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Pricologia: Reflexio e Ci

A Tomada de Consciéncia e a Pratica de Ensir
Uma Questio para a Psicologia Escolar

Maria Helena Favero’?
Universidade de Brasilia
Conceicao de Maria Conto Machado
Casa Thomas Jefferson

Resumo

Neste trabalho descrevemos as fases de um procedimento de interven¢ao com professores de inglés ¢
mulheres, com média de 27 anos de idade. Identificamos as concepgdes dos sujeitos sobre o adulto e o
uma lingua estrangeira, sobre desenvolvimento e conhecimento, por meio de sessoes de interagio, com
as trocas verbais sobre o Desenvolvimento Psicolégico Adulto, analisar os atos da fala e identificar e
teorias que fundamentam o discurso dos sujeitos. Observamos as aulas e discutimos a pratica de um dc
indicam a tomada de consciéncia sobre as implicagoes do Desenvolvimento Psicologico Adulto e a imy
ensino; mudanga na concepgao sobre o desenvolvimento adulto; a identificacao de um método de anal
pelo psicologo escolar e a identificagio e a caracterizagio do papel deste profissional.

Palavras-chave: Tomada de consciéncia; desenvolvimento psicolégico adulto; atos da fala; psicologia e

Consciousness taking and the Teaching Practice: An Issue to be Considered by Scl

Abstract

This study describes the stages in an intervention procedure with English teachers of adult students- 2
an avarage age of 27. The subjects’ conceptions of adult students and process of foreign language acqu
knowledge were identified. Interaction sessions were held aiming to enable verbal exchanges concer
development, analyse the speech acts and discuss the conceptions and theories behind subjects’ disco
intervention, the teaching practice of one of the the subjects was observed and discussed. The result
taking of the implications of adult psychological development for teaching practice; the identifi
analysing interventions developed by school psychologists and the identification and caracterization o
Keywords: Awareness development; adult psychological development; speech acts; school psychology.

Quando se pretende que a Psicologia Escolar atue na  de ensino e para a propria pr:
reelaboracio da pritica de ensino, o pressuposto é, em  1995). Neste trabalho, no:

Gltima analise, que, mediante essa intervengio, haja uma  implicagdes tedricas e metodc

reformulacio interna por parte do professor que  tanto, em um primeiro mom
fundamente uma mudanca na elabora¢io de sua pritica ~ Propostaja explicitada por Fa

de ensino. Isso implica um duplo desafio. Trata-se, de um
lado, de levar em consideracio a filosofia, a histéria do
conhecimento e a epistemologia para fundamentar uma

conceito de tomada de consci
para, em um segundo momento
um estudo nela fundamentado



16 Maria Helena Favero & Conceigio de Maria Couto Machado

segundo o qual essa triade se articula (Schubauer-Leoni,
1986). Essa perspectiva colocou em evidéncia a tese central
segundo a qual a agdo direta e indireta do professor acontece
sempre dentro de um contexto de interacio com os alunos
da classe e seus efeitos reguladores sdo sempre mediados
pela rede de interacGes entre eles (Ex.: nas publicagdes
internacionais, ver os trabalhos de Doise & Mugny, 1981;
Doise & Hanselmann, 1989; Fayol & Manteil, 1988; Gilly,
1989; Perret-Clermont & Brossard, 1988, para citar apenas
alguns, e no Brasil, os trabalhos de Branco, 1989; Favero,
1988; Gil, 1992; Moro, 1991; entre outros).

No final dos anos 1990, como diz Favero (2001),
aquilo que estava implicito nessa perspectiva passou a set
reexaminado explicitamente: embora as regulagdes em
situagdo escolar se situem sempre numa dindmica sdcio-
cognitiva, ndo podemos esquecer seu papel na aprendizagem
e no ensino do ponto de vista das constru¢des cognitivas
elaboradas e exploradas pelos sujeitos nesta situacdo. Em
outras palavras, o impacto dessas regulaces sobre a
aprendizagem de um aluno s6 ocorrera na medida em que
elas se integrem ao processo de auto-regulagdo préprio ao
individuo. Assim, nosso intuito aqui ¢ reafirmar a proposta
de Favero (2000, 2001), segundo a qual essa ¢ uma questio
teérico-metodolégica importante nio apenas para o
contexto interacional da sala de aula, como também para
o contexto interacional das intervengdes que visam, em
ultima analise, a reconstru¢io do mundo mental dos
sujeitos, como € o caso das intervengdes com o professor,
objetivando a reformula¢do da sua pratica de ensino.

Como dissemos no nosso primeiro paragrafo, uma
intervengdo com o professor pressupoe explicita ou
implicitamente uma reformulacio teérico-conceitual que
fundamente uma mudanga na elaboragio de sua pratica de
ensino. No entanto, como ja salientado por uma de nés, a
tendéncia dominante ¢ aquela que analisa suas concepgdes,
sobretudo as relacionadas ao contrato didatico e a rede de
intera¢des ja citadas. Ndo obstante, raramente essas mesmas
questdes sdao consideradas nas andlises dos resultados das

processos cognitivos, de seus produtos
relaciona a isto... A metacogni¢io diz re:
(monitoramento) ativo e a resultan
orquestracio desses processos em fut
cognitivos ou dos dados sobre os quai
habitualmente, para alcangar um objetivo

Um dos consensos entre os p¢
metacognicdo é que ela compreende
essenciais: os conhecimentos metacognit
metacognitivas.

A primeira dimensio foi analisada
(Flavell, 1979, 1981; Flavell & Wellman
foi proposta uma distingdo entre “o:
metacognitivos” relativos as pessoas, as tart
que s3o as representagdes na memoria a
“experiéncias metacognitivas” que refle
consciéncia (idéias, pensamentos, sentimen
processos cognitivos em agdo. Outro c
conhecimentos “conceituais” (ou ¢
conhecimentos “metacognitivos” se dife
objetos, mas os dois corpos de conhec
interacao continua, resultado de uma ins
construgao (Alexander, Schallert & Hare, 1

Mais recentemente, como salienta Fa
alguns pesquisadores, como Allal e Saa
da Universidade de Genebra, por exemyp
uma reflexio sobre a metacogni¢io a parti
chave propostos por Piaget e seus colabc
de consciéncia, a abstracio refletida e as
articulagdo, essas autoras propdem
explicitacdo das regulacdes, dos quais tré
tomada de consciéncia: 1) as regulagbes i
ao funcionamento cognitivo, das quais ¢
consciéncia; 2) as regulacdes acessivei
explicaveis, isto é, aquelas que o sujei
explicitar se lhe fosse solicitado, ou se
tarefa provocassem nele um esfor¢o de
regulacoes explicitadas, das quais o sujeit



A Tomada de Consciéncia e a Pritica de Ensino: Uma Que

sob seus aspectos estruturais e conceituais do
desenvolvimento em geral e a qualificacio “metacognitiva”
para as regulagSes funcionais ativadas segundo graus variados
de consciéncia em uma situacao de aprendizagem e servindo
a gestdo dos procedimentos desenvolvidos pelo sujeito.

Como sabemos, a tomada de consciéncia, para Piaget,
da-se, no seu desenvolvimento funcional, primeiro sobre
os objetivos e resultados da ago:

procede da perifetia ao centro... N6s nao definiremos a perifetia
nem pelo objeto, nem pelo sujeito, mas pela reagdo a mais
imediata e exterior do sujeito face ao objeto: utiliza-lo segundo
um objetivo... e tomar ato do resultado obtido... A tomada
de consciéncia, partida da periferia (objetivos e resultados), se
orienta em diregdo das regides centrais da agdo assim que ela
procura atingir o mecanismo interno desta: reconhecimento
dos meios empregados, razio de sua escolha ou de sua
modificacio em curso, etc. (Piaget, 1974, p. 263)

Sendo assim, trata-se de um movimento de
internalizacio a partir da acdo que conduz, segundo as
palavras de Piaget (1974):

a0 plano de acio refletida, a uma consciéncia dos problemas
aresolver e de 13, a0s meios cognitivos (e ndo mais materiais)
empregados para resolvé-los. Eo que notamos varias vezes
quando perguntamos a crianga como ela veio a descobrir este
ou aquele procedimento: enquanto os mais novos se limitam
a contar suas agdes sucessivas e mesmo no inicio a reproduzir
com gestos e sem palavras, elas usam, em seguida, expressoes
tais como “eu vi que ... eu me disse que... eu tive a idéia de...

Portanto, como salienta Favero (2000, 2001), no seu
aspecto explicito, a tomada de consciéncia como resultado
de um processo de conceituagio pode se apresentar sob
varias formas: 1) sob a forma de simples repeticio de uma
acdo antes efetuada com o intento de perseguir um objetivo
e tomando em seguida significagdo de acdo-simulagio; 2)
sob a forma verbal a respeito da seqiiéncia linear das agdes
efetuadas: 3) sob 2 forma verbal refletida isto é em nivel

menos importante, uma vez qu
sobre o encadeamento final ¢
Na verdade, como sabemx
tomada de consciéncia a nao
20 encadeamento dos modos ¢
seja por retroagdo. Assim, Pia;
de diferenciar varios niveis ¢
dependentes do grau de su:
profundas inconscientes e do
Em suas proprias palavras: ..
de sucesso ap6s regulagbes a
inconsciente... A conceitua¢io
propriamente pois ela ndo ¢ im
seu grau de consciéncia deve v
Isto significa, pontua Faver
lidando com os processos de int
entendendo que a internalizacio
da tomada de consciéncia, c
observaveis, enquanto que
externalizacdo, isto ¢, da passag
também tomado como uma c
papel essencial na compre
(Karmiloff-Smith, 1986). Dess
podemos compreender a toma
processo de externalizacao ligad
metacognitiva sobre o conhe
objetivos e meios, o que inc
procedimentos que conduzem
Nessa linha de raciocinio,
(1992) é o conceito de regilagio
a metacogni¢do sob um novo
regulacdes desempenham 1
ultrapassagem das estruturas,
construir novos observaveis s
tomat consciéncia e de identifi
ou contradi¢bes possiveis; 2)
construtivo das regulagdes em
permitir considerar a metacogt
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Psicologia do Desenvolvimento se centrou ptiotitariamente
na crianga, depois, no adolescente e, mais recentemente, no
estudo da velhice, devido a varios fatores, entre os quais, a
mudanca nas caracteristicas demogtaficas do mundo. O
Handbook Of Aging, classico na area e na sua quarta edi¢éo,
foi editado pela primeira vez em 1977, organizado por
Birren e Schaie (1996). Nele, apenas o capitulo 15 trata
do desenvolvimento adulto e se evidencia, como em
outros textos da 4rea, uma preocupacio particular com
a cognicio, uma vez que essa é uma das dreas tidas como
especialmente afetadas pelo envelhecimento (Ex.: Schaie
& Willis, 1991). Assim, temos o predominio de trés
modelos tedricos sobre o desenvolvimento cognitivo
adulto: a abordagem que considera existir um incremento
das capacidades cognitivas na fase adulta, a abordagem
que considera existir uma estabilidade cognitiva na fase
adulta e a abordagem que considera haver um decréscimo,
irreversivel ou com compensa¢io, das capacidades
cognitivas na fase adulta, essa com maior influéncia do
modelo médico da geriatria.

Nas duas ultimas décadas, as publica¢des sobre o
desenvolvimento adulto cresceram substancialmente,
sobretudo em relacio ao estudo do Desenvolvimento
Cognitivo, fruto, podemos dizer, de uma combinagio
de fatores, entre os quais, a demanda de novas competéncias
profissionais e as novas conceitua¢des sobre trabalho e
carreira, 0 que, consequentemente, salientou o papel da
chamada Educac¢ao Continuada. Estabeleceu-se, assim, uma
demanda a respeito do entendimento de como o adulto
pode desenvolver novas capacidades e tornar-se competente
em novos dominios. Em decorréncia, podemos identificar
duas grandes linhas de estudo do desenvolvimento
psicolégico adulto. Uma que nasce sobretudo do interesse
no processo de envelhecimento e que propée o conceito
de ‘4fe spar’ (Ex.: para uma referéncia mais recente ver
Baltes & Standingers, 19906) e outra que é gerada no bojo
das questdes relativas ao processo psicoterapico e sua

avaliacao broceceo e<ce tomado como inetancia de

(1997), propSem essa integracdo a luz d:
moderna.

Gergen (1994) caracteriza o pés-m
relacional em vez de representacional, no
verdades, realidades e conhecimentos s
interpretados, locais, situados, provisétios
modernismo é uma abordagem pas
fundamental, derivada da perspecti
Wittgenstein segundo a qual a lingu:
significado por meio da sua aplicagio 1
cultural e néo por meio de sua base referen

Nessa perspectiva de integracio te
fazem uma incursio fantastica pelas ar
assim como pela teoria piagetana e ne
teoria vygotskyniana e neo-vygotskyni
autores como Bakhtin (1981), Brunet
(1985), Wertsch (1985); entre tantos, pa
tese geral, segundo a qual o desenvc
apresenta fases caracterizadas pela uni
do afetivo, do se/f e do outro e da idéia
Kegan, 1994; Sinnott, 1998; Young, 19"
na perspectiva pés-moderna o adulto
ativo de verdades multiplas, polissémic
que significa estar em desenvolvimentc
do desenvolvimento do modo col
(Gergen, 1994, 1995; Herman, Kemp
1992; White & Wang, 1995, entre outrc
polissemia diz respeito, sobretudc
defendida por Bakhtin (1981) e entend
significados como produto das relag
cultural e de criagoes individuais (Ex.: v

Raciocinio semelhante tem sido de
autores franceses, pesquisadores na
profissional, como Pastré (1992, 1994) e
na area sobre o desenvolvimento d
Seguindo esse raciocinio, conforme proj
Favero (2001) e Pastré (1992, 1994
podemos dizer que a interven¢io que
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pratica e das implicagdes que dela podem decorrer e,
segundo, na medida em que ele toma consciéncia da existéncia
de outros modos de refletir sobre essa pratica.

Do ponto de vista da pratica do psicélogo escolar, o
tipo de intervencdo a que nos referimos neste trabalho
representa um duplo desafio: acessar esses significados em
um primeiro momento e, em seguida, subsidiar a sua
reformulacio.

Adotando a expressao de Young (1997), trata-se de
conhecer o ‘paradigma pessoal’, o que se viabiliza dando
voz ao professor para a elaborac¢io de ‘narrativas’,
compreendidas como produtos das relagdes entre o
contexto cultural e as criagbes pessoais. Por isso mesmo,
nossa proposta retoma a analise de Allal e Saada-Robert
(1992) , integrando-a a um modelo de intervencdo
cognitivo-desenvolvimental, de modo a explicitar tanto
os mecanismos cognitivos de regulacdo dos sujeitos na
situacdo de interacdo como os “atos da fala” nela
produzidos e que explicitam a troca e a partilha de
significados. Para tanto, Favero (2000, 2001) se baseia
em Blanchet e Chabrol (1999), segundo os quais o estudo
das interagdes supde uma descentragdo epistemoldgica
que coloca em evidéncia os elementos fundadores que
nao podem ser referidos nem aos objetos nem ao sujeito.
Para esses autores, tais elementos, que em ultima analise
sdo os “atos da fala”, participam na constitui¢ao de
espacos psicolégicos situados e contextualmente
dependentes.

Assim, na andlise da interacdo, e isto é fundamental
para a proposta que endossamos, analisar os “atos da
fala” significa dar conta das contribui¢cGes dadas pelos
sujeitos na interagao, do ponto de vista das regulacoes
cognitivas e metacognitivas e, portanto, dos processos de
construgao e de atribuicao de significados. Segundo Chabrol
e Bromberg (1999), um “ato da palavra” é “um ato de
comunicagio que consiste na relagio entre um projeto de
a¢do comunicacional e de um enunciado lingtiistico que setve
de suporte a intencionalidade da agdo. Para o enunciador,

e a contratual que formam as
das quais todas as classificag
engendradas e todos os atos
entender, desenvolver um pic
segundo uma dimensdo de
intervir nas operacoes de reg
processo de produgido seja t
fungdo do campo conceitual
na reelaboragio das ac¢des e pr:
¢ que, para se avangar teorics
que se adotar um modelo de 2
componentes de uma intet
processo de tomada de consci
envolvidos, da relacio entre ¢
de regulacio cognitiva, suas
conceitual especifico de conhe
processo de tutoramento viabil
particular de interagdo.

Em vista disso, propom;
professores considerem a dime
esta implicita e explicitem os ¢
que podem nos dar pistas do p
sujeito adulto e aqueles que pod
as variaveis que intervém na
reconstrucao.

Dentro dessa perspectiva,
descrito a seguit. Podemos con
representava uma injungac
desenvolvimento, professore
capacitados para o exercicio de
visdo sobte o aluno adulto -
capacitado que a crianga e o ad
de aprendizagem de inglés.
propor, desenvolver e aval
intervencdo com esses profes
tomada de consciéncia no q
sobre o aluno adulto, a sua pra
reformulacdes.
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Tabela 1

Caracteristicas dos Participantes, segundo o Sexo, a ldade, o Curso de Graduagao, a Caracteristica da Instituigao
Curso de Treinamento de Professores, a Nacionalidade, o Tempo de Experiéncia Profissional e no Ensino de Adulto

Escrita para Ingresso na Instituicdo e a Aula Expositiva
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A. F 33 Letras Particular Niao Brasileira 4 anos 3 anos 7
E M 27 Traducio Pudblica Nio Brasileira 7 anos 3 anos 7
EFM. M 24 Lingtiistica  Particular Naiao Brasileira 2 anos 2 anos 7
- EUA
R. F 30 Compl. Particular Sim Brasileira 6 anos 3 anos 8
Pedagdgica

que o estabelecimento do primeiro critério se justifica
em funcdo dos professores da instituigdo, aqueles
contratados antes do primeiro semestre de 2000, terem
participado de oficinas mediadas por uma das
pesquisadoras antes do desenvolvimento desta pesquisa.

Instrumentos e Procedimento

Nosso procedimento para coleta de dados desenvolveu-
se em trés fases - o contrato institucional, o pré-teste seguido
da primeira intervengdo e o pds-teste seguido da segunda
intervencao.

Inspiradas em Beck (1997), elaboramos o pré e o pos-
teste para os participantes formarem frases a partir de termos
de referéncia. Esse instrumento foi previamente avaliado

aprender inglés é...; O professor de inglé¢
deve...; Ao aprender inglés a dificulda
consiste em...; A crianca s6 aprende ing
adulto aprenda inglés, é necessario....
aprendizagem do adulto se deve a ..; B
inglés se...; A condi¢io para o aluno adt
é...; Diferente do adulto, o adolescente
prefere o ensino tradicional de gramatic:
porque...; Ser professor de inglés de ado
Ser professor de inglés de adultos é com

No p6s-teste, esses termos de referénc

e acrescidos de outros mais r
desenvolvimento adulto, como: Estar co
oficina me levou a berceber gue... .
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trabalho com alunos adultos. Na segunda, nossos objetivos
foram apresentar em forma de proposi¢des as concepgdes
colhidas na primeira oficina sobre desenvolvimento,
conhecimento e o ensino de adultos e vetificar a avaliacio
dos participantes sobre elas. Na terceira, tratava-se de
continuar a apresentar as concepgdes verificadas na primeira
oficina sob a forma de proposi¢les, verificar a avaliagdo
dos participantes sobre as proposi¢oes e propor a leitura
do texto de von Glasersfeld: .A Construcao do Conbecimento
(1996). Nas quarta e quinta sessoes, tinhamos por objetivos
discutir o texto proposto e levar os participantes a
identificarem a sua tese fundamental. O objetivo da sexta
sessdo foi confrontar as afirmacdes dos participantes sobre
a aprendizagem do adulto, expressas nas oficinas anteriores,
com o conceito de construcio do conhecimento. Finalmente,
os objetivos da sétima e dltima sessdo foram discutir a tese
fundamental do texto de Schaie e Willis (1991) sobre o
desenvolvimento adulto, realizar o pds-teste e avaliar as
oficinas de intervencao.

A mesma pesquisadora conduziu a segunda intervencio,
que teve inicio apds o término da primeira intervengio e
desenvolveu-se com um dos professores, participante da
primeira intervencio, atendendo a sua solicitacio. Foram
feitas quatro observagdes livres de 50 minutos cada em
uma turma de alunos adultos, com intervalo de uma semana
entre as observagdes. Essas observagoes foram seguidas de
sessOes de interagdo entre a pesquisadora e o professor,
com duragio média de 20 minutos e igualmente registradas
em 4udio e transcritas, cujo objetivo foi identificar as
caracteristicas da pratica do participante. Constatamos que
a caracteristica predominante da pratica do participante
consistia no uso de questdes convergentes, em detrimento
do uso de questdes divergentes. Desenvolvemos, entio, duas
outras sessoes, sem observacdo prévia de aula, cujo
procedimento baseou-se na utilizacio do mesmo recurso
didatico utilizado pelo participante nas aulas observadas
(Ex.: um segmento de filme) para submeté-lo a perguntas

Aniélise dos Dados

De posse da transcricao integ
a selecdo dos trechos de a
previamente definidos para cada
as proposi¢des do discurso de
interacoes, considerando, com
que ndo se pode acessar o conte
forma lingtistica que o veicula, 1
esse conteudo em proposigdes,
uma forma linglistica mais ¢
periodo — por meio de uma fos
a frase afirmativa” (p. 230). Ne:
resultado da articulagio do se
autoras, na sua forma menos
com a estrutura lingiifstica toms
menos complexa e mais explici
a proposi¢io como unidade d

Organizamos cada uma das
cinco colunas, onde na pri
literalmente, o discurso de
pesquisadora. Na segunda
proposi¢oes. Na terceira coluna
que emergiram desse discursc
trés colunas — discurso, pro
participantes — permitiram-nos
a esfera da comunicacio e, na
categoria dos atos da fala de
assim, as trocas verbais entre
identificagdo da esfera da comu
dos atos da fala basearam-se n:
2001), conforme ja referido. Ut
para descrevermos acontecit
referirmos aos trechos dos tex
sujeitos durante as oficinas. Aj
sujeitos entre aspas e, quando ¢
nao hé proposi¢do. Apresentan
de uma das oficinas como exe
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Tabela 2
Extrato da Andlise da Primeira Oficina
Discurso dos Proposig¢des Elaboracao dos Esferas
participantes partcipantes
P: “A gente tem um - As oficinas tém um A pesquisadora Contratual
objetivo pra essas objetivo.-As oficinas esclarece que as oficinas
oficinas de professores. fazem parte de uma tém um objetivo.
Elas se inserem na minha dissertacio de Mestrado A pesquisadora
dissertacio de Mestrado em Psicologia do esclarece que as oficinas
em Psicologia do Desenvolvimento. fazem parte da sua
Desenvolvimento na - As oficinas sio dissertacio de Mestrado
UnB. 86 que este é um realizadas aqui desde em Psicologia do
trabalho que venho 1997. Desenvolvimento.
desenvolvendo na - As oficinas tinham A pesquisadora
Thomas desde 1997, uma proposta diferente esclarece que, no
com os professores. S6 da proposta que temos perfiodo de 1997 a
que a gente fazia de agora. 1999, as oficinas eram
forma diferenciada. Eu realizadas mensalmente,
me encontrava com os em cada uma das filiais.
professores de cada filial
uma vez por mes.
Tinhamos quatro filiais,
agora cinco, entio eram
quatro encontros. Quatro
sextas-feiras.”
EM.: “Certo.” O sujeito parece Avaliacio
concordar com a
proposta feita pela
pesquisadora.
P: “Eu queria que vocés A pesquisadora solicita Acional
discutissem entre vocés que 0s sujeitos
qual é a concepgdo que explicitem a concepg¢io
vocés tém de de desenvolvimento.
desenvolvimento.”
EM.: “Quer dizer que - Desenvolvimento O sujeito afirma que o Informaca

. o~



Tabela 3
Extrato das Aulas Observadas
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Adequados

Inadequados

- Carteiras dispostas em dois
circulos, durante o jogo, de
forma a facilitar o contato visual
e a interacdo entre os alunos de
cada grupo. A mesa do
professor foi colocada no canto
da sala de forma a facilitar a
intera¢do do sujeito com os
alunos e a sua locomocio.

- Os alunos foram responsaveis
pela maior parte das interagdes
durante a aula. O sujeito agiu
como moderador das
intervencoes, esclarecendo as
duavidas.

- A explicacdo da instrucdo — uma aluna ndo comp:
jogo. Todos os outros alunos ja estavam engajados -
explicou a instru¢do novamente. Um outro membr
feito, maximizando-se, assim, as oportunidades de §
- Todas as perguntas formuladas pelo sujeito foram
informacio, perguntas convergentes. Por exemplo:
is surrounded by a fence?” (Como vocé denomina uma
cerca?); “What do you call a place where animals are kille
o lugar onde os animais sao mortos?); “What is the s
sin6énimo pata a palavra doenga?).

- Perguntas que exigem maior elaboracio dos alunc
durante a aula observada.

- O sujeito solicitou que os alunos trabalhassem em
resolucio do exercicio escrito. Os alunos trabalhara
verificaram as respostas em duplas.

- O exercicio escrito feito pelos alunos levou apenas
resposta correta. O exercicio faz parte da pasta de ¢

Resultados e Discussio

e ndo interagindo com a tes
contradisseram, sem a conscién

No pré-teste, ao avaliarem a diferenca entre ensinar inglés
pata um adulto e para um adolescente, os patticipantes
reconheceram que o adulto tem mais necessidade, no sentido
de ter objetivos especificos em relacio a prépria vida (Ex.:
profissional, académica). No entanto, apesar de se referirem
a essa necessidade, o que poderia, portanto, ser visto como
elemento motivador e facilitador do processo de
aprendizagem do adulto, isso nao ocorreu. Pelo contrario,
afirmaram que para um adulto aprender uma lingua
estrangeira ¢ necessaria muita dedicacdo e apontaram o
esquecimento da lingua nativa como condigdo. Uma das
concepgdes dominantes dos participantes em relagio a
aprendizagem do adulto era, portanto, a da limitacéo,
explicitada por meio de expressbes como “ter que lidar

palavras, como quebra e destruiga
“Pois é. Este novo pensamento
nds temos que trazer para a sala
dos conceitos que os alunos témn
criar ...”. Nessa mesma fala, v
dos participantes de que ¢ prec
o seu conhecimento para que
conhecimento. Em suma, os |
interaco num nivel conceitual r
nem a troca efetiva entre eles n
proposta do autor do texto.
Durante a sexta sessao, fund
para o processo de tomada de ¢
uma vez que confrontamos
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Quanto as categorias das esferas da comunicacio, os
participantes na primeira e segunda sessoes, principalmente,
apenas confirmavam e infirmavam as colocagbes da
pesquisadora, mantendo as trocas interacionais na esfera da
informagao. Sendo assim, os participantes descreviam,
categorizavam e definiam os objetos do mundo e sua relagdo
de maneira ndo avaliativa. Quando complementavam o que
era dito por um interlocutor, contradiziam-se, pois, ao
mesmo tempo em que identificavam que o aluno adulto
tem experiéncia e necessidade de aprender a lingua
estrangeira, diferenciando-se do adolescente e da crianga,
os participantes ndo reconheciam que esses aspectos
poderiam ajudé-los na aquisi¢do da lingua. Por meio de
colocagbes que sublinharam a crenga sobre a limitagdo do
aluno adulto, afirmaram que este precisa de situacGes
concretas para aprender: “Eu ia falar assim...o adulto precisa
de uma coisa mais real, mais concreta”; “Pra ele poder usar
de uma maneira natural, ele precisa dessa visualizagdo
concreta.” Desse modo, nessa fase da intervencio, os
participantes nao realizavam trocas verbais mais significativas
em relacdo ao objeto proposto para a discussdo e em relagio
ao processo de tomada de consciéncia sobre esse objeto.

A partir da segunda sessdo, houve um aumento na
freqiiéncia das trocas verbais na esfera da interacdo que
consistiu na utilizacao do ato da fala visando a co-elaboracao
das identidades dos parceiros e a co-gestao das suas relagoes,
o contrato de comunicagio e os riscos. Vetificamos uma
concentra¢ao de trocas verbais nessa mesma esfera por
ocasiao da sexta sessao. Como dissemos antetiormente, nessa
sessdo objetivamos confrontar as concepgdes até entio
evidenciadas pelos participantes e as teorias sobre o
desenvolvimento psicolégico adulto. Destacamos, no
entanto, que as trocas verbais, nessa esfera de comunicacio,
se deram, primordialmente, entre cada um dos participantes
individualmente e a pesquisadora. A partir da quarta sessao,
comegaram a haver trocas efetivas entre os professores, de
modo que um complementava a fala do outro, por meio
do que se percebe a tomada de consciéncia a respeito dos

falando. Achei interessante”; “Vocé taml
de duvida?”; “Eu também t6 pensando
que se nio tomar cuidado vamos faz
“Ao invés de ensinar, vamos ta imped
aprenda”; “Eu preciso mudar de atit
capacidade de argumentar, de defend
vista por causa da minha capacidade I¢
De modo geral, no conjunto
pesquisadora transitou entre as esfer:
avaliacdo, interacdo, informacao e acion
do ato da fala na esfera contratual to
esclareceu os objetivos de uma sessdo es
0s objetivos de uma sessio e/ou fez
uma sessdo. Com bastante freqiénci:
sessoOes iniciais, a pesquisadora utilizou
na esfera acional, para incitar a discus
“Qual seria uma outra formar E ai, n
gente vai ta respondendo aquela perguns
sao pessoas adultas. Em que o pensam
difere de uma crian¢a, ou de um adc
vocés sao capazes de fazer que u
adolescente nio sio capazes?”. Foi
incitagdo, que os participantes r
competéncia do adulto e a sua capaci
No entanto, quando lhes foi colocado ¢
entre a lingua materna e a lingua estrang
o aluno adulto no processo de aq
participantes desaprovou a colocacio, o
por meio da sua pergunta: “Vamos di
negbcio de esquecer a lingua mie, nio t:
também?”, utilizando-se dos atos da
interagdo e desaprovando e desafiandc
O participante revelou a sua incompr
que foi posto em discussio, afirmando:
mas eu acho se o aluno, mesmo ele nac
palavra em portugués, se toda vez que
house, ele vai pensar: casa. Isso ... E
mantendo-se na esfera da interagido
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Tabela 4
Extrato da Andlise da Qnarta Oficina
Discurso dos participantes Proposicoes Elaboracao dos Es:
Participantes
A: “Voce sabe o que eu - O profesor ¢ O suyjeito defende
acho? Eu acho que se vocé responsavel pela que, a0 trabalhar Int
estd numa sala de aula, turma. em uma instituicao, Av:
vocé ¢ um professor, - O professor ¢é o professor ¢
trabalha numa instituicio, responsavel pelas notas  responsével pelas
vocé tem responsabilidade dos alunos. suas turmas, e,
perante uma turma. Entdo, portanto, pelos
voce se sente responsavel alunos e pelas notas
por aquela turma, de uma obtidas por eles.
certa maneira, voce, o
professor, ele se sente
responsavel até pelas notas.
Eu ndo penso assim, eu
nio fico chateadissima.”
EM.: “Como se as notas - As notas obtidas Na visdo do sujeito, Int
fossem a radiografia da pelos alunos podem o fato do
sua competéncia refletir a competéncia professor ser visto
profissional.” do professor. como responsavel
pelos alunos e por
suas notas faz com Ac

P: “Mas, e o texto? R.?”.

R: “Se vocé acompanha
serlamente a aquisi¢do de
uma linguagem, como
fizemos na Universidade
da Georgia, descobre que
o significado de uma
palavra para uma crianga
de um a trés anos muitas
vezes se expande, muitas
vezes se contral e passa

que esse seja o
critério para
avaliacdo da sua
competéncia como
professor.
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que viesse a mudar de postura em sala de aula, insistiu na
idéia antiga: “Mas, os adultos tém mesmo mais dificuldade
de aprender uma lingua estrangeirar”, utilizando um ato
da fala da esfera da informagio e fazendo uma proposta
dentro da esfera acional. Foram, no entanto, as colocagdes
de um outro participante, aquele que esteve monossilabico
durante a oficina em que a pesquisadora confrontou as
concepgdes evidenciadas (sexta oficina), que cooperaram
de forma marcante para a sua elabora¢io: “E depois
vem o estagio em que fala da responsabilidade. Ele fala
da habilidade para se preocupar com as outras pessoas
... que o participante complementou, ressaltando a
habilidade para o adulto se preocupar com a comunidade
a que pertence.

No pés-teste, as respostas dos participantes sugeriram
uma mudanga de concepgio, pois eles reconheceram que
ha uma diferenga na escolha da abordagem e da postura
que o professor adota, frente a diferentes grupos etarios.
Identificaram, também, que podem se valer das
caracteristicas do proprio adulto, como a experiéncia e 0s
objetivos em aprender uma lingua estrangeira, para orienta-
los a0 longo do processo de aquisi¢io da lingua. As frases:
Eu sempre pensei que ensinar inglés para adultos “fosse
como ensinar inglés para adolescentes”; Vendo-me como
adulto(a), me dou conta de que: “ainda tenho muito caminho
e estagios para passar’’; “agimos como criangas em sala de
aula, e por isso o processo de aprendizado (lingua estrangeira)
fica dificil”, ilustram a mudanca de concepgio dos
participantes acerca do aluno adulto se comparadas com o
pré-teste em que consideraram, por exemplo, que o aluno
adulto perdeu tempo por nio ter aprendido uma lingua
estrangeira.

No discurso dos participantes durante a elaboragio de
uma escultura psicodramatica por ocasiao da ultima sesséo,
eles enfatizaram a importancia das sessoes e afirmaram nunca
terem considerado o aluno adulto da forma como foi
abordado durante a intervencio, revelando o desejo de
que as oficinas continuassem: “P’ra mim ¢é tanto que a

consciéncia do préprio discurso s6 foi ev
na terceira sessdo de feedback entre o
pesquisadora, o primeiro reconheceu que
alunos proporcionou-lhes a compreens
utilizadas na letra da musica: Fast Car (
Isso também ocorreu na quarta sessao de,
consta da andlise do resultado das sess
participante afirmou: “... a diferenga ent
tenho jovens nessa turma, mas eles sao
vém aqui a tarde é que eles sdo mais ma
A primeira mudanga do participante
a pratica de ensino de adultos refere-
atividades. Ao contrario da primeira aul:
usou um 17 Tac Toe (jogo da velha) cc
auxiliar na aquisi¢io do vocabulario, o p:
a priorizar as discussoes sobre os tem
livro adotado no curso, enfatizando as tr
os alunos. A segunda mudanga na pratic
na sala de aula diz respeito a qualida
formuladas por ele, conforme evidencian
Embora na dltima aula observada pela pe
aula) o participante tenha ainda util
convetgentes, ele préprio destacou o obje
desse tipo de pergunta: “Mas o objetive
avaliar a compreensio dos alunos do tes
As mudancas que os resultados apor
se de forma progressiva. As sessdes
observagoes e as sessdes de feedback en
e a pesquisadora, compreendidas n
favoreceram a tomada de consciéncia do
as suas posturas frente ao ensino de adult
sobre o ensino de lingua estrangeira pa
com longa escolatizacio. Esse processo s
ponto de vista do seu discurso e depois
da sua pratica em sala de aula.
Podemos dizer que analisar os
intervencio durante seu desenvolviment
das sessoes de interacio e cada uma das s
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outro -“Vé se fica legal? Eu me apoio em vocé e vocé me
suspende.”- reconhecendo que podiam contar uns com os
outros para o desenvolvimento de suas competéncias.
Interessante ¢ salientar, também, que antes mesmo da
elaboragio da escultura e, logo ap6s a instrucio dada pela
pesquisadora, um dos participantes pontuou: “Eu acho que
agora nos estamos de pé.”.

As sessOes de interacdo com os professores continuam
em cada uma das unidades da instituicdo na qual esse
trabalho foi realizado e tém como objetivo desenvolver
competéncias particulares com os professores.

Conclusio

A contribui¢do da Psicologia do Desenvolvimento
Adulto reside, sobretudo, na mudanga de concepcio
sobre o sujeito adulto, visto, entdo, por intermédio das
suas competéncias e ndo da sua limitagdo. A implicagdo
dessa nova concep¢do no ensino de adultos, seja em
situacio de sala de aula, ou em situacdo de aquisicdo de
novas competéncias, como ¢é o caso do trabalho do
Psicélogo Escolar com os professores, consiste na
consideracdo de subsidios para a otimiza¢dio de um
processo de tomada de consciéncia e a conseqiiente
reformulac¢io das praticas sociais, entre as quais a pratica
de ensino. Em resumo, considerar a realidade do adulto
e a sua capacidade légica no processo de aquisi¢do de
conhecimento significa reconhecer que o adulto é um
sujeito que se desenvolve.

Esse estudo mostra, como sugeriu Favero (2000), que
a analise de uma situagio de tutoramento em interacao
social pode explicitar os mecanismos cognitivos de
regulacdo dos sujeitos nessa situagio, desde que se adote
uma andlise das trocas verbais produzidas. Além disso,
verificamos que esse tipo de analise representa uma
contribui¢do para a Psicologia Escolar, uma vez que
possibilita o desenvolvimento de uma metodologia
efetiva, geradora de dados e cujos resultados sdo passiveis
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