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RESUMO

Esta pesquisa, de natureza etnografica, tem por objetivo investigar qual a abordagem
subjaz o ensinar de um professor de Lingua Estrangeira {LE) de Ensino Médio da rede publica
estadual e evidenciar se ocorreram ou ndo mudancas no seu sentido de plausibilidade (Prabhu,
1990} € na sua pratica docente ap0s a sua participagio no estudo. Para isso, investigamos as agles
e procedimentos metodologicos do professor-participante ¢ 0s comparamos com o seu dizer,
procurando evidéncias de coeréncia e incongruéncia entre a abordagem declarada e a que
realmente emerge da sua pratica. Os dados foram coletados através de observagio, notas de
campo, aulas gravadas em audio e transcritas, entrevistas, questionarios e discussio posterior a
obtencdo dos dados. O referencial tedrico que orientou a analise advém das posicdes elaboradas
por Almeida Filho em vérias publicagdes {1993, 1997b, 1999, 2005). Os resultados revelaram,
em determinados momentos, coeréncia entre o dizer e o fazer; em outros, eniretanto, houve
discordancia. O seu discurso mostrou-se, na maioria das vezes, de acordo com os pressupostos da
abordagem comunicacional, mas muitos aspectos da sua pratica aproximaram-se dos
procedimentos da abordagem tradicional de ensino, pois o professor-participante privilegiou, em
suas aulas, a leitura em coro, tradugfio, aprendizagem de vocabulario, memorizag3o e revisdo
gramatical. Quanto s possiveis mudangas iniciadas na sua pratica, constatou-se, a partir das suas
verbalizagdes, uma menor preocupacdo com o vestibular, o reconhecimento de ser necessario
criar momentos para os alunos se comunicarem efetivamente na Lingua-alvo, a importincia de
ele fazer menor uso da lingua materna nas aulas, dentre outras. Notou-se também que a pesquisa
fez o sentido de plausibilidade do professor observado entrar em conflito com as suas velhas
percepcles, levando-o a refletir criticamente sobre a sua pratica de ensino € a buscar uma

explicagio para ela.

Palavras-chave: Sentido de plausibilidade, abordagem de ensinar, formagdo de professores de

linguas, reflexdo critica, desenvolvimento profissional.
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SUMMARY

The purpose of this ethnographic research is to investigate what approach underlies the teaching
of a Foreign Language teacher of a public state school and to evidence if changes had or not
occurred in his sense of plausibility and his teaching practice after his participation in this study.
To achieve this, we investigated the actions and the methodological procedures of the participant-
teacher and we compared them with his statements, searching convergence and contradiction
between his declared approach and the one that emerges from his practice. The data were
collected through class observation, which was audio recorded, field notes, interviews,
questionnaires and discussions after the obtained data. The theorical framework that oriented the
analysis was based on the work of Almeida Filho (1993, 1997b, 1999, 2005). The data revealed
that, in several moments, there was coherence between his speech and his practice; in others
contradiction between them. His oral communication was coherent with the assumptions of the
communicative approach, but some aspects of his practice with the traditional approach, because
the teacher emphasized, in his classes, group reading, translation, learning of vocabulary,
memorization and grammatical revision. The results showed a lesser preoccupation with the
vestibular, the necessity of creating moments for the students to communicate in the target
language, the importance of using less Portuguese by the teacher in his classes, among others. We
also noted that the research made the teacher’s sense of plausibility get into conflict with his old
perceptions, making him reflect critically over his teaching practice and to look for an

explanation for it.

Key-words: sense of plausibility, teaching approach, teacher’s language education, critical

reflection, professional growth.
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CODIGO DE TRANSCRICAQO

As convengdes utilizadas para a transcricdo das aulas foram parcialmente baseadas em Marcuschi

(1986).
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Maitscula
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Professor
Pesquisador
Aluno nfo-identificado

Vérios ou todos os alunos ao mesmo tempo

Aluno Identificado
Provavelmente A3
Nome préprio

Pausa breve

Pausa longa

Entonac@o ascendente
Entonacdo descendente
Falas simultaneas
Incompreensivel
Truncamento brusco
Enfase ou acento forte
Alongamento da vogal
Indicagdo de transcri¢do parcial
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CAPITULO I

“Uma mudanca nas rotinas de sala de aula s6 podera
levar 4 aprendizagem a medida que for motivada e
sustentada pela explora¢iic conceitual pelos préprios
professores. Isso envolve os professores sendo seus
proprios tedricos € especialistas interagindo com
professores como parceiros™ (Prabhu, 1992).

1. Introducio

Este trabalho de pesquisa tem como propésito investigar a trajetéria de exploragio
conceitual do ensino que um professor de Lingua Estrangeira (doravante LE) em servigo no
Ensino Médio da rede publica estadual paulista realiza através da re-constituicio da sua
abordagem de ensinar e do confronto dessa abordagem desvelada enquanto ele a conhece com os
termos em que nos propomos a defini-la.

Os resultados obtidos no ensino de linguas no contexto brasileiro vem sendo alvo de
preocupagdo de todos aqueles que se interessam pela pesquisa no ensino-aprendizagem de
linguas (Celani, 2003; Klaus, 2005). O Inglés como LE € ensinado nas escolas publicas e
privadas no Ensino Fundamental ¢ Médio por sete anos ou mais, e muitos alunos, apés esse
tempo de estudo, chegam &s universidades sem terem aprendido Inglés, com uma competéncia
lingiiistico-comunicativa minima que nfo lhes permite estabelecer didlogos curtos nem
elaborar/compreender pequenos textos. Embora essa crise seja notdria em todos os tipos de
escola, a situacfio parece mais agravada na escola publica (cf. Celani, op.cit). As pesquisas
(Montemor, 1991; Almeida Filho, 1992; Vieira-Abrahdo, 1996; Dutra e Mello, 2004; Alvarenga,
2004; Paiva, 2005a) t€ém revelado que os professores apresentam limitacdes quanto ao uso
comunicativo da lingua-alvo. Muitos desses profissionais nfo falam a lingua que ensinam, nfo a
entendem, tampouco podem nela escrever (cf. Almeida Filho, 1992: 77) e limitam-se a ler, por
alto, alguns textos selecionados com cuidado para serem trabalhados em sala de aula. Essa
escolha cuidadosa néo significa preocupacdo do docente com a questdio da qualidade dos textos,
mas sim com a sua dificuldade de trabalhar com textos mais complexos, devido a sua falta de
competéncia na Lingua-Alvo (L-alvo). A proficiéncia lingiiistico-comunicativa precdria faz com
que o professor concentre-se no material didéatico utilizado (Consolo, 1990; Almetda Filho, 1992,
2003; Bertoldo, 1995; Basso, 2001; Paiva, 2005a), ensine apenas estruturas lingiiisticas e faca uso

constante da lingua materna em sala de aula. O que vem ocorrendo no ensino de linguas “reflete



0 que esta para acontecer em outras dreas: uma crise de confianga no conhecimento profissional”
(Schon, 1995: 80). Essa crise no ensino de linguas, a nosso ver, faz com que o professor seja o
principal responsavel, pois nfo estd geralmente bem-preparado (com pouco dominio da lingua
que ensina) para exercer a sua funcio.

O trabalho do professor de linguas da rede publica e o ensino de Inglés nesse contexto no
sdc hoje valorizados via de regra no Brasil. Atribui-se ac docente a responsabilidade pela
gualidade do ensino ministrado nas escolas publicas e, principalmente nos tltimos anos, ele vem
sendo alvo de muitas criticas, as quais afetam a sua auto-imagem e, conseqiientemente, a sua
motivagdo. Acreditamos, entretanto, que ele ndo possa ser considerado o tinico responsavel, pois
ha vérios fatores que, direta e indiretamente, influenciam a qualidade do seu ensino. Dentre eles,
destacamos: a sua formacfo nfo-satisfatéria, elevado niimero de alunos por sala, carga hordria
reduzida da disciplina, falta de recursos na escola e outros.

Trabalhos focalizando a sala de aula como os de Coracini (1995, 1999) apontam os
professores, principalmente os da rede publica, como profissionais acomodados & rotina,
desmotivados e apenas cumpridores burocraticos de transmiss&o de informagdes com aulas de LE
mondtonas e nada motivadoras. Essa autora reconhece que a precaria situacdo desses educadores
tem contribuido para o quadro insatisfatério do ensino de linguas nas escolas estaduais. Ela
afirma que fatores tais como a questfo salarial, insuficiente infra-estrutura, precaria formacdo do
professor e, poderiamos acrescentar, desinteresse do governo tém gerado um ensino muito pouco
compensador. Celani (2003) afirma que os professores desse contexto estio abandonados,
marginalizados e mal-equipados para desempenharem o seu trabalho. Segundo ela (op.cit), o
estado de abandono do professor em servigoe faz com que toda a comunidade escolar —
professor, alunos e pais — questionem-se e tentem responder para si mesmos “até que ponto
servira essa tentativa frustrada de ensinar e aprender linguas™ (Celani, 2003: 20). A autora atribui
a deficiéncia do ensino 4 formagfo inicial dos professores de linguas nas Universidades, as quais
nio tém oferecido condicdes para um ensino efetivo e satisfatorio.

O profissional que ensina Inglés nas escolas publicas brasileiras, e poderiamos acrescentar
0 que atua nas particulares, muitas vezes criticado por querer receitas e técnicas prontas,
classificado como profissional desinteressado, acomodado e mal-preparado, € muitas vezes
obrigado a trabalhar em condigdes dificeis, com numero de aulas as vezes superior a quarenta

semanais, com cargos em duas ou mais escolas. Essa elevada carga hordria faz com que nio lhe



sobre tempo para o seu desenvolvimento profissional. A sua formacfo basica e a universitaria
deixam muitas lacunas quanto ao dominio da lingua que ensina, levando-o muifas vezes a
priorizar o conhecimento gramatical e lexical de facil acesso e preparagio solitiria. A sua
formac#o tedrica insatisfatoria ndo lhe permite saber explicar o porqué das suas escolhas, nem
tampouco saber explicar por que ensina como ensina. As autoridades educacionais, entretanto,
pouco tém investido para resgatar o papel desse profissional que deseja melhorar o seu ensino.
Como exemplo do pouco investimento, podemos citar a escassez de cursos de desenvolvimento
(extensfio ou especializagdo) voltados para a reflexdio do professor oferecidos pela Secretaria da
Fducagéio e pelas universidades. Essa falta de incentivo faz com que se sinta desmotivado, pouco
adiantando algum pensamento vago de avancar na sua formagfo continua. Assim como Dutra e
Mello (2004: 35), salientamos a necessidade de a universidade “tomar agdes concretas que
possam contribuir para ¢ desenvolvimento desses professores através de projetos que visem &
educacdo continuada dos mesmos” /../ e que os programas de formac@io implementem agGes
eficazes que possibilitem aos licenciandos uma formacgio mais adequada.

Alguns cursos de licenciatura em Letras nfo tém assumido a formacgo’ do professor como
uma de suas tarefas centrais. Uma das criticas ¢ atribuida, segundo Almeida Filho (1993), a visdo
retrograda  das Faculdades de Filosofia e Estudos da Linguagem quanto ao conhecimento
relevante para o desenvolvimento do ensino de linguas. Para esse autor (1992: 77, 78), os
docentes nfio tém conseguwido uma formacfo satisfatoria por nio conseguirem, durante a sua
graduaciio, adquirir as capacidades lingliistico-comunicativas e teoria pedagdgica necessarias
para exercerem ¢ seu trabalho. Conforme ressalta Basso (2001), os cursos de formagdo de
professores de LE necessitam, com urgéncia, de mudancas e transformagdes. A autora reconhece,
entretanto, que a implementacio dessas transformacdes € lenta por diversos motivos, dentre eles
o de ordem burocratica. Celani (op.cit) advoga a necessidade de os cursos de Letras
contemplarem espagos para a reflexfo do futuro professor sobre a natureza social do trabalho em
sala de aula. A nosso ver, alguns desses cursos podem ndo levar o aluno a refletir, em
conseqiiéncia do despreparo do proprio professor-formador, decorrente de sua formagdo
convencional igualmente nfo-reflexiva.

Uma das questdes imprescindiveis na discussio do ensino-aprendizagem de linguas é a

necessidade de dar rumo diverso a formacdo docente, “revendo sua concep¢do, seus objetivos ¢

! Esse assunto sera melhor discutido no Capitulo 1.
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fungdes” (Abramowicz, 2001: 137). O ideal seria que as universidades investissem na formacdo
do professor-pesquisador’. Convém ressaltar aqui a necessidade de se formar um profissional
com postura critica e de reflexfio (cf. Schon, op.cit), que desenvolva a sua atividade profissional,
observando o que ocorre nas suas salas de aula, como meio de aperfeicoamento desse ambiente e
gue, 20 mesmo tempo, esteja consciente da sua necessidade de observar também o seu contexto
educacional e de ser continua sua formacao.

Muitas ocorréncias na sala de aula passam desapercebidas pelo professor, pois ha tantas
questdes urgentes, que as vezes fica dificil para o educador estar consciente de tudo que acontece
(Richards e Lockhart, 1994; Cavalcanti, 1999) nesse “espaco complexo™ que € a sala de aula (cf.
Wajnryb, 1992: 13). Essa dificuldade agrava-se por faltar-lhe tempo nfio somente para observar o
gue ocorre ao seu redor, como também para repensar sua pratica de ensino & luz de novos
conhecimentos. Wajnryb (op.cit) afirma que, quando ensinamos, estamos muito concentrados no
objetivo, procedimento e logistica da nossa aula, impossibilitando-nos de observar os processos
de aprendizagem e interagfo. Autores como Richards ¢ Lockhbart (op.cit), Cavalcanti e Moita
Lopes (1991), Wajnryb (op.cit), Cavalcanti (op.cit), dentre outros, afirmam ser a sala de aula um
lugar privilegiado para a pesquisa e o professor dever envolver-se em um processo de reflexdo
sobre a sua pratica em sala de aula, reflexfio essa vista como um elemento-chave para o seu
crescimento profissional. O professor, nessa visdo, € o principal agente de mudan¢a no ensino de
linguas e a linguagem da sala de aula é, segundo Waynryb (op.cit: 13), fonte priména de
informagdes, através das quais os professores desenvolvem suas proprias filosofias sobre o que é
ensinar e¢ aprender linguas. A pesquisa em sala de aula faz com que o professor olhe
reflexivamente para sua pratica de ensino, reveja os aspectos positivos, repense os que nio deram

certo (Clarke, 1982) e tente melhora-la, se achar conveniente.

*Por professor-pesquisador estamos entendendo todo professor que, durante a sua formagdo, vai-se familiarizando
com as préticas de fazer pesquisa e, depois de graduado, pode analisar e questionar a sua propria pratica pedagogica
{cf. Cavalcanti e Moita Lopes, 1991; Moita Lopes, 1996). Acreditamos ser possivel e desejavel pesquisas sobre as
praticas de sala de aula fazerem “parte das atividades normais do profissional da educaggo”, (Lidke e André, 1986:
2), utilizando-as como instrumentos possibilitadores de uma maior compreensio do seu fazer para, a partir delas,
redimensiona-lo.



Vérios trabalhos publicados nos tltimos anos na area de formacéo de professores de LE
(Walace, 1991; Bartlett, 1990; Souza, 1998; Vieira-Abrahdo, 2002; Magalhdes, 2004; Almeida
Filho, 2005; entre outros) tém abordado fregilentemente a importincia da conscientizagio do
docente acerca de sua pratica. Para Cavalcanti (op.cit), esse olhar reflexivo do educador deveria
ter inicio na sua licenciatura e até mesmo antes dela, para que ele possa engajar-se em uma
formac8o continua. Para contribuir com essa formacdo, Almeida Filho (1999) apresenta, como
proposta para a formac#o reflexiva do professor de LE em servico ou fase final de licenciatura, o
desenvolvimento de procedimentos de analise, denominados ‘anélise de abordagem’. O docente,
nessa proposta, ¢ observado por outrem ou por si mesmo, através de uma aula tipica® gravada e
transcrita ou parcialmente transcrita. Adotaremos na nossa pesquisa esse modelo tedrico,
apresentado pelo referido autor, como forma de fornecer ao professor-participante subsidios
basilares com o0s quais poderd refletir sobre a sua pratica. Vale ressaltar que Freitas (1996)
utilizou muito bern esses procedimentos em sua pesquisa, 0s quais possibilitaram aos professores-
participantes fazer uma analise critico-reflexiva sobre suas praticas.

Concordamos com Freire (1999: 58) ao afirmar que a reflexfo sobre a prética é essencial

na formacio continua. Nas palavras do autor:

“A gente se faz educador, a gente se forma como educador,
permanentemente, na prética e na reflexfo sobre a pratica”.

No contexto brasiletro, principalmente no que se refere ao ensino-aprendizagem de lingua
inglesa em escolas publicas, talvez a préatica reflexiva seja a tinica possibilidade de os professores
melhorarem a qualidade do ensino por eles ministrado. Para esses momentos reflexivos
acontecerem, € necessdrio haver momentos de reflexdo que ofere¢am aos docentes oportunidades
de pensarem e de interagirem.

Ao entrar em suas salas de aula, o professor tem suas decisGes e agdes orientadas por sua
abordagem de ensinar. Por isso, é necessério que ele conheca a filosofia que esta subjacente ao
seu ensinar para que possa explicar por que ensina como ensina e por que os alunos aprendem
como aprendem (Almeida Fitho, 1993). Esse autor afirma que os docentes desconhecedores de

suas abordagens podem até ser bem-sucedidos, mas serfio apenas mestres magicos ou dogmaticos

>Aula tipica ¢ aquela que “representa o dia-a~dia do professor e que, portanto, ndo deve ser preparada especialmente
para o dia e momento da gravaco” (Baghin e Alvarenga, 1997).



cuja pericia ndo se pode reproduzir através da compreenséo e cujo fracasso nfio podemos tratar
profissionalmente.

A conscientizac8o da sua abordagem serd tomada como um passo necessario para impelir
o professor que deseja refletir sobre seu ensinar, na dire¢do de uma mudanga, embora isso nio
seja garantia de que uma meihora va realmente acontecer. Nao basta que ele conhega como
realiza o seu ensino, deduza (ou conhega a dedugfio da sua abordagem) e reflita sobre ela. E
necessario ainda que ele participe de um didlogo informativo e esclarecedor com colegas em
cursos de capacitaglio, extensdio, congressos e semindrios, fazendo leitura relevante, para
imprimir condi¢bes minimas 2 sua formacio continua. Novoa (1995: 25), ao fazer uma andlise
sobre a formacdo continua do professor, afirma que “a formacdo n&o se constrdi por acumulagio
(de cursos, conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade sobre
as préticas ¢ de reconstrugdo permanente de uma identidade pessoal™.

O conceito de abordagem que serd instrumental para a andlise dos dados nesta pesquisa ¢
o de Almeida Filho (1993, 1997b, 1999, 2005), que toma a abordagem como um conjunto de
crengas, pressupostos € principios sobre o que € linguagem, lingua estrangeira, aprender e ensinar
uma lingua-alvo e os papéis desempenhados pelo professor e alunos.

Esperamos que esta investigagdo contribua para instanciar ¢ processo de reflexo dos
professores de Inglés da rede piiblica e de institui¢des privadas e possa contribuir, a longo prazo,
para a melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem de uma LE nesses contextos escolares.

Passaremos, entdo, na primeira parte deste capitulo, a apresentar a contextualizacio do
problema e justificativas da pesquisa, o panorama do ensino de linguas nas escolas piblicas, e a
apontar 0s objetivos e perguntas de pesquisa que nortearam o trabalho. A seguir, descreveremos a
metodologia utilizada, os instrumentos empregados, o contexto pesquisado e o perfil do
professor-participante. Por fim, serfo relatados os procedimentos adotados para a analise € a

organizacao da dissertagdo.

1.1 A contextualizaciio do problema e justificativas

Nosso interesse em investigar questdes de ensino do professor de LE da rede publica for
despertado pela necessidade aguda de pesquisa e reflexfo sobre os problemas pelos quais o
ensino-aprendizagem da LE estd passando nesse contexto e também pelo fato de a pesquisadora

atuar nessa realidade e conhecer de perio os problemas ai existentes. Nosso interesse € o de



compreender melhor a prética do professor que, muitas vezes, nas palavras de Reynaldi (1998:
10), “nfio ¢ considerado como um ser humano, fruto de uma sociedade que o forma e que o
abandona com seus proprios conflitos, fazendo-o com que ele se frustre em suas tentativas de
melhorar a qualidade do ensino, desmotivando-se de tentar inovar”.

Advogamos ser necessério o professor desenvolver um entendimento mais profundo sobre
o ensino que produz (Prabhu, 1990) para que caminhe rumo & sua autonomia profissional.
Refletir sobre o seu préprio ensino leva o professor de LE a ser visto como um educador que tem
o poder de transformar o seu contexto, ¢ nfo mais como um técnico, um receptor de
conhecimentos que meramente desempenha o seu trabalho, transmitindo os saberes produzidos
pelos pesquisadores. Dessa maneira, ele nfio € mais aquele que sé ensina, reproduz e transmite
conhecimentos ja produzidos por especialistas, mas um profissional que € capaz de produzir
teorias. Para Schon (op.cit) ¢ Walace (op.cit), o professor € visto como um prético reflexivo, que
deve analisar constantemente a sua pratica, refletindo sobre ela para entendé-la ¢ transforma-la.

O professor, ao refletir sobre a sua préatica cotidiana, poderd compreender o que faz, como
faz e por que faz assim. Poderd também entender como e por que os seus alunos aprendem da
maneira como aprendem. Ele poderd, dessa forma, “repensar-se como profissional e educador”
(cf. Almeida Filho, et. al, 1993: 2), e pressupomos que havera uma chance concreta de ele mudar
a sua postura pedagogica em sala de aula e construir uma pratica de ensinar mais consciente,
havendo um equilibrio entre o que ele declara e faz em sala de aula. Essa reflexfio faz surgirem
algumas indagacdes que poderfo levar o professor a construir e reconstruir esse fazer. Refletir e
buscar solugdes favorecem mudangas mais eficazes.

QOutra razfio que nos motivou a iniciar este estudo foi o fato de haver pouco investimento
na formacfio em servico dos professores de Inglés da rede plblica estadual. A Secretaria da
Educagfio, através da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagoégicas (CENP), orgio
responsavel pela formagfio em servigo dos professores, tem oferecido poucos cursos de
aperfeicoamento para os educadores que atuam no ensino de uma LE. Quando raramente o faz, as
vagas sfo limitadas e muitas vezes ndo hé continuidade dos cursos. Na Diretoria de Ensino a qual
pertence a escola estudada nesta pesquisa, sfo aproximadamente duzentos professores de Inglés®

na ativa trabalhando em quarenta e nove escolas publicas localizadas em nove municipios.

* Dados fornecidos pela Diretoria de Ensino



No ano de 2000, foi oferecido apenas um curso sobre o uso dos soffwares educacionais de
LE. No ano de 2001, o mesmo curso foi repetido. Ja no ano de 2002, foram proporcionados dois,
sendo um sobre atividades praticas para a sala de aula e o outro sobre o uso dos sofiwares
educacionais de LE. No ano de 2003, apenas um curso foi oferecido, este também sobre
atividades praticas para a sala de aula, porém nem a metade do niimero de docentes conseguiu
participar. Em 2004, esse mesmo curso foi ofertado, mas o nimero de participantes foi também
reduzido, uma vez que o critério utilizado pelos organizadores foi a convocagio de somente um
docente por unidade de ensino, os quais seriam posteriormente os multiplicadores entre os seus
colegas.

A seguir, apresentaremos um quadro relacionando os cursos de capacitaciio® oferecidos
pela Secretaria da Educaciio do Estado de SAo Paulo em parceria com a Diretoria de Ensino aos
professores de Inglés (Ensino Fundamental e Médio) da rede publica estadual no periode de 2000
a 2004.

Os cursos foram ofertados um por ano, exceto no ano de 2002, em que se programaram
dois. Dessa forma, podemos observar que os professores ndo tém participado de projetos de
formagfio continua de longa duraciio que os levem a refletir sobre suas praticas de ensio.
Embora se referissem a pratica de sala de aula, ou melhor, sobre como trabalhar um fexto e como
ensinar vocabulario, os cursos oferecidos em 2002, 2003 e 2004 (One Word) estavam calcados na
abordagem estruturalista com énfase na repeticio das palavras. Um ponto positivo desses trés
cursos € que os professores puderam optar por fazé-los na L-alvo ou na lingua-materna. Vale

ressaltar que foram esses os primeiros a serem dados na L-alvo.

’ Dados conseguidos através do Assistente Técnico-Pedagégico de Lingua Inglesa que trabalha na Diretoria de
Ensino a qual a escola investigada pertence.



Evidenciamos que houve a oferta de cursos com o objetivo de capacitar os professores de
Inglés na introducdio dos recursos de informdtica focados na exploracio dos soffwares
educacionais disponiveis em Lingua Inglesa, procurando, dessa forma, aliar a aprendizagem da
LE as novas tecnologias de comunicagio e informacgfo. Ressaltamos serem esses cursos
necessarios, uma vez que quase todas as escolas estaduais t&m salas de informatica e os docentes
devermn usé-las; mas, além desses cursos, poderia haver outros que suprissem as variadas
necessidades dos docentes. Um dos problemas em se associar ¢ uso do computador a
aprendizagem de Lingua Inglesa ¢ o fato de as salas de informatica terem um numero reduzido de
equipamentos, fazendo com que quatro ou mais alunos utilizem o mesmo computador, ¢ ©
tamanho delas nem sempre ser adequado. Esses dois fatores podem dificultar a qualidade do
trabalho do professor.

O Programa Teia do Saber foi implantado tendo como foco de atuagéio e investimento a
formagdo continua dos professores. £ uma realizagfio das Diretorias de Ensino em parceria com
as universidades do Estado com o objetivo de implementar projetos voltados para a formacgéo do
professor em servi¢o. O Programa abrange, no Ensino Fundamental, as seguintes disciplinas:
Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas. Ji no Ensino Médio,
abrange Lingua Portuguesa e Literatura, Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica. Como podemos verificar, a LE nfo esta incluida nesse programa, o que parece
demonstrar a no-preocupacdo com a formagado continua do professor de linguas.

Essa constatacio da falta de interesse das autoridades competentes com a formacio
continua aprofundada no cerne processual de se aprender e ensinar lingua(s) dos professores de
LE da rede publica nfio € recente, porque Souza (1998), em seu trabalho, no qual procurava
investigar a formac@io em servigo dos professores de Inglés da rede publica do Estado de S&o
Paulo, fez uma pesquisa documental junto a 6rgéios da Secretaria da Educagio e verificou o
pouco empenho para com a formagio continua do docente que atua no ensino de uma LE.
Segundo ele, os cursos de aperfeicoamento ndo tém contribuido para mudangas significativas no
ensino. Apos pesquisar documentos referentes aos cursos oferecidos aos professores de Inglés
desde 1986, observou que tais cursos foram insuficientes e inadequados a realidade e a4 dimensdo
do Estado e, ao mesmo tempo, faltava aos Orglos centrais agilidade, recursos humanos ¢

materiais para administrarem a capacitago. O autor também pdde perceber que as Diretorias de



Ensino nédo assumiam tal responsabilidade devido a4 sua falta de autonomia ou de interesse pela
formac3o do professor de linguas em servigo.

Peck (1993, apud Tonon, 1996) diz ser necessaria uma pesquisa fundamental e descritiva
no ensino e na aprendizagem de LE, a fim de tornar o ensino de LE mais qualificado/profissional.
Segundo esse autor, as pesquisas em sala de aula sfo importantes para se descobrir como os
professores de linguas realmente ensinam, em oposi¢do ao que dizem ensinar. Acreditamos que a
investigac#io na area de ensino-aprendizagem de LE deva oferecer subsidios aos professores que
lhes permitam refletir sobre suas praticas pedagdgicas, para que possam compreender as suas
escolhas e decisdes na sala de aula (Ferreira, 2000). Moita Lopes (1996) defende que a pesquisa

em sala de aula € crucial para gerar conhecimento sobre o ensino-aprendizagem de linguas.

Somente a compreensio do que ocorre na sala de aula pode
produzir conhecimento fundamentado em dados, sobre como
aluno aprende e o professor ensina. (Moita Lopes, 1996: 165)

Varios pesquisadores, como Blatyta, 1995; Vieira-Abrahdo, 1996; Freitas, 1996; Almeida
Filho, 1999, 2005; Marques da Silva, 2001; Fontdo do Patrocinio e Bizon, 2001; Rabello, 2002;
Silveira, 2004, dentre outros, tém pesquisado a questio da abordagem no trabalho em sala de aula
de linguas. Todas essas pesquisas mostram a importancia da reflexfio do docente sobre sua pratica
a partir de explicitagdo da abordagem (auto-analise ou andlise de aulas de outros professores)
como meio de seu desenvolvimento profissional.

Conforme relatado, Almeida Fitho (1999) oferece ao educador desejoso de refletir sobre a
sua pratica uma proposta: o desenvolvimento de procedimentos de analise especificos a que se
denominam ‘analise de abordagem’, os quais visam oferecer ao professor em exercicio elementos
para que ele se questione, avalie-se como profissional e, a partir dai, inicie mudancas auto-
sustentadas no seu fazer. A compreensdo da pratica ajuda na tomada de consciéncia do professor
em servigo acerca dos problemas da sua pratica de ensinar, busca identificar as causas e
conseqiiéncias da sua conduta (cf. Névoa, 1995), permite-lhe conhecer suas crengas, seus
pressupostos sobre como ensinar e aprender linguas, possibilitando-lhe tornar-se mais critico
(Fonseca, 1999) e, a0 mesmo tempo, através da reflex@o, poder incorporar outras concepgdes de

lingua/linguagem, de aprender e ensinar linguas.
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As pesquisas acima mencionadas mostram que as mudancas duradouras nas praticas
docentes sfio lentas e ndo muito faceis de serem realizadas pelo fato de as praticas serem
fortemente influenciadas pela competéncia implicita dos professores. Ressaltamos, assim como
Alvarenga (1999: 81), que o entendimento/conhecimento da pratica deve anteceder qualquer
processo de mudanga. Segundo Freitas (1996), esse processo acontece gradualmente, pois
alteram-se alguns elementos da prétice, e nfio a pratica por completo. A conscientizaciio do
professor sobre a sua abordagem de ensinar talvez ndo signifique mudanga automatica. Segundo
Reynaldi (op.cit: 37):

Ela pode levar a uma mudanga se houver persisiéneia,
predisposicdo e oportunidade, sendo, portanto lenta a ruptura
com a pratica anterior {até para uma adaptacio), mesmo porque
se o professor mudar sua abordagem, mas os alunos e seus pais
nfo aceitarem e ndo mudarem, eles cobrardo da escola a Cultura
de Ensinar antiga.

A partir de uma proposta reflexiva sobre a pratica para os professores em servigo de
Lingua Inglesa da rede estadual, Souza (op.cit) constatou que os professores estdio preocupados
com a sua pratica e querem muda-la, mas a falta de uma proposta pedagdgica que os respeite
atrapalha o seu processo de reflexfo. Segundo ele, o trabalho docente acaba sendo isolado por
auséncia de respeito, de pardmetros e de referéncias; o processo de reflexfio dos professores nédo ¢
viabilizado, porque falta vontade politica das autoridades educacionais de iniciar esse processo €
acreditar que isso vai proporcionar ganhos qualitativos a todos. Convergimos com esse autor
(op.cit: 112), ao afirmar que as autoridades politicas precisam ser mais pacientes e tolerantes,
“pois ndo se muda um paradigma em curto prazo”.

O proposito mais importante deste trabalho serd o de fazer com que o professor-
participante comece a articular elementos de andlise do seu ensinar e, eventualmente, tome
consciéncia acerca da sua abordagem de ensinar. Ao fazer isso, podera engajar o seu sentido de
plausibilidade, conforme defendido por Prabhu (1990), com ¢ qual se torna mais possivel iniciar
mudancas duradouras em sua abordagem de ensino.

Este estudo podera trazer muitas contribuicdes ndo sé para esta pesquisadora iniciante, a0
professor-participante da pesquisa, mas, por extensdo, a todos os professores de LE da regido e

do Estado. Por ser ¢ primeiro estudo realizado nessa unidade de ensino, acreditamos que, através
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dele, outros professores também se sentirfo motivados a investigar suas abordagens de ensinar
(até porque sistematizaremos 0s procedimentos em passos que poderdo ser tomados como guia)
com o objetivo de refletirem sobre ¢ ensino de Inglés por eles ministrado. Essa reflexio podera
contribuir para o crescimento pessoal e profissional desses educadores e para a melhoria da
gualidade do processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Convergimos com Alvarenga (1999) e Freitas (1996), ao afirmarem ser necessario ao
professor conhecer a sua abordagem de ensinar para iniciar o processo lento e de idas e vindas de
mudanga. Este trabalho pretende possibilitar ac professor-participante conscientizagio e
chamamento a momentos de reflex3o sobre a atuacfo profissional e suas limitagGes, préticas

essas centrais no seu desenvolvimento profissional.

1.2 O ensino de Inglés nas escolas publicas

Pesquisas como as de Montemor (1991), Freitas (1996), Vieira-Abrahio (1996),
Alvarenga (2004), Dutra e Mello (2004), Paiva (1997, 2003a), dentre outros, t&m evidenciado
que muitos professores de Inglés das escolas publicas apresentam sérias limitagbes quanto ao uso
comunicativo da L-alvo. Uma outra dificuldade estd relacionada ac fato de muitos desses
profissionais ndo integrarem a teoria a pratica cotidiana.

Durante trés cursos de capacitagdo (One Word) de que tivemos a oportunidade de
participar, pudemos observar a dificuldade dos professores de Inglés na utilizagio da L-alvo.
Nesses cursos, os docentes podiam optar por fazé-los na L-alvo com um professor nativo ou na
lingua materna. Eram quarenta professores, mas, desse total, apenas dez decidiram tentar fazé-los
com o professor nativo. Quando as turmas se uniam ¢ havia necessidade de ambas se
comunicarem em Inglés, alguns profissionais pareciam ficar constrangidos devido as suas
limitagdes.

Montemor (op.cit) fez um levantamento em escolas puablicas, procurando refletir sobre o
ensino de Inglés ali ministrado. Os dados evidenciam que os docentes, em sua maioria, priorizam
o ensino da gramdtica e do vocabulério, dentro da concepcdo estruturalista da lingua. Segundo a
autora, predominam, em sala de aula, exercicios escritos, traducio e leitura de textos, e o livro
didatico é uma referéncia central e tinica para 0 docente. A autora critica tanto a realizagio de
traducdes de musicas quanto a de leituras de textos por serem trabalhadas de maneira incoerente e

desarticulada do efetivo ensino de linguas, pois a leitura ¢ feita em voz alta e utilizam-se textos
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nio-auténticos. Para ela, o docente nfio tem consciéncia do ensino desenvolvido por ele, ou sgja,
nfo questiona e nfo reflete sobre sua pratica pedagdgica. O professor, a nosso ver, pode também
nZo ter consciéncia das repercusses do seu trabalho para os alunos e da base tedrica desse
ensinar.

Para os professores, ¢ dificil ser reflexivo sobre sua propria pratica, porque muitos deles
foram formadoes, e muitos ainda o estio sendo, através da mera fransmissio do conhecimento, e
ndo atraveés do pensar critico acerca da sua pratica de ensino.

QOliveira (2004) afirma que professores de Inglés do estado de Goias que atuam na rede
oficial de ensinc sentem-se “desmotivados ¢ desesperangosos” com o trabatho por eles
desenvolvido nesse contexto. Eles atribuiram o fato de ndo saber lidar com as dificuldades ali
encontradas a sua insatisfatoria formag3o profissional, pois os conhecimentos adquiridos na
universidade nfio conseguiram suprir suas reais necessidades ao adentrarem em suas salas de
aula. Os dados da pesquisa de Oliveira apontaram que o despreparo desses docentes levou-0s a
fazerem uso, em sala de aula, de uma abordagem mais tradicional de ensino, focada
principalmente na aprendizagem sobre a lingua e na tradugio ¢ verséo.

Muitos professores de linguas das escolas publicas, levando em conta a concepgio
contemporinea de ensino-aprendizagem de linguas, dizem ser orientados por uma abordagem
comunicativa, mas em sala de aula continuam ainda a enfatizar a memorizacdo de regras
gramaticais, a priorizar a lingua escrita ¢ a ensinar vocabulario. Esses contetidos séo ensinados
geralmente de forma descontextualizada ou a partir de contextos limitados (a situagio, o dialogo
inventado e o texto recortado). Segundo Paiva (1997), muitos desses docentes se véem diante de
um grande dilema: ter que ensinar uma LE que nfo dominam e tampouco t&m oportunidade de
pratica-la no seu dia-a-dia.

A crenca de alguns professores de nfio ser possivel aprender e ensinar Inglés nas escolas
plblicas pode contribuir para que o ensino dessa disciplina nfio seja de qualidade nessas
instituicdes de ensino. Os dados da pesquisa de Barcelos et. al (2004) revelaram que os alunos
observados do sexto periodo de Letras, por nfo se sentirem competentes lingiisticamente,
acreditavam ser mais facil dar aulas nas escolas piblicas, onde nfo h4, de acordo com eles, a
necessidade de o profissional ter um satisfatorio desempenho para atuarem como professores de

Inglés.



Segundo Vieira-Abrahfio (1992), tanto a inseguranga como a falta de competéncia
lingiiistico-comunicativa do professor nfo lhe permitem sair da abordagem tradicional e adotar
outra abordagem (comunicativa), porque essa nova metodologia estd centrada no aprendiz ¢ o
docente ndo consegue prever tudo ¢ que val acontecer nas salas de aula. Por outro lado, ha
também professores que, mesme com uma efetiva competéneia lingiiistico-comunicativa, nio
fazem uso da L-alvo em sala de aula ¢ ndo desenvolvem nela interagdes significativas. Isso pode
acontecer se eles acharem que os problemas existentes nas escolas podem inviabilizar o ensino de
uma LE de forma mais compensadora ou se eles tiverem a mesma crenga relatada acima.

E comum ver, nos meios de comunicacio, os profissionais da escola publica serem
caracterizados como incompetentes. Entretanto os problemas que eles enfrentam no seu dia-a-dia
ndo sfo levados em conta na hora de julgarem o seu trabalho docente {cf. Pereira, 2000). Os
professores, por sua vez, defendem-se afirmando que as condi¢Ses para o ensino-aprendizagem
de uma LE nesse contexto ndo sdo favordveis.

Os principais problemas® que dificultam o processo de ensino-aprendizagem de linguas na
rede publica podem ser sintetizados da seguinte maneira: alunos e professores desmotivados,
auséncla de material didatico, carga horaria insuficiente, classes heterogéneas e numerosas,
formacio inadequada do professor, auséncia de projetos de formacdo continua, baixa
remuneracio salarial e desinteresse das autoridades educacionais.

Vérias outras dificuldades (malores ou menores) poderiam ser acrescentadas Aas
apresentadas acima, mas elas ndo podem fazer com que o professor se sinta desanimado diante
dos obstaculos e acabe ministrando aulas que nio satisfacam aos seus alunos € muito menos a st
préprio. Reconhecemos que o docente nfo tem incentivo, sua formacfo nem sempre € adequada,
as condicdes de trabalho s@o desfavoraveis mas, se quiser melhorar o seu trabalho, podera fazé-lo

através de leituras especializadas na &rea, de andlise da sua abordagem de ensino ¢ através da

® Esses problemas foram listados durante as reunides reflexivas dos professores de Inglés que atuam na escola
pesquisada.
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participagdo em agOes reflexivas, de cursos de extensfio, cursos de pds-graduagio, participagdes
nos encontros da Associacio de Professores de Lingua Inglesa do Estado de S#o Paulo
{APLIESP).

Se o professor quiser também melhorar o conhecimento da L-alvo que ensina, podera,
case nfo tenha condicdes de fazer um curso de linguas, utilizar os recursos tecnoldgicos,
principalmente a Internet, a qual oferece alguns cursos gratuitos; podera também assistir a filmes,
ouvir misicas, ver os noticiarios dos canais estrangeiros etc. Os que nfo t8m acesso 4 informatica
poderfio utilizar, nas horas vagas, os computadores da escola onde trabalham. Tudo isso deve ser
feito para os alunos terem acesso a um ensino de qualidade, porque, para eles, a sala de aula é, na
maioria da vezes, 0 “Unico cendrio para contato, aprendizagem e supostamente produgfio de LE”
{Consolo, 1990: 15).

Segundo Consolo (op.cit: 17), muitos professores da rede ptiblica nfo tém consciéncia dos
pressupostos tedricos subjacentes as abordagens para o ensino de linguas e ndc mantém contato
com as pesquisas desenvolvidas em Lingtiistica Aplicada (doravante LA). Esses profissionais,
conforme afirma o autor, contam apenas com a formagéo inicial ou com a recebida por meio dos
cursos de capacitagdo, os quais ndo sfo eficientes, levando-os a confiar “somente nas suas
proprias idéias e intuigdes a respeito do que seja ensinar LE e de como fazé-lo”. O autor ressalta
que isso podera levar o professor a ficar preso ao livro didatico, o qual utiliza como fonte Unica
de contetdo de LE.

Concordamos com esse autor ao afirmar que o docente ndo deve ser totalmente
responsabilizado pelo fracasso ou sucesso do processo ensino-aprendizagem de linguas, porque,
conforme mencionado, véarios s@o os fatores que interferem na qualidade de ensino de LE. O
autor critica o fato de o professor de linguas nfo ter acesso aos resultados de pesquisa e a teoria
util da LA para o ensino de linguas, mas como té-lo, se os trabalhos no saem das universidades?
Convergimos com Consolo (op.cit), Alvarenga (1999), Telles (2002), Klaus (2003) ao
ressaltarem ser importante haver um canal que possibilite o didlogo entre a produgfo do
conhecimento ¢ a escola.

E imprescindivel repensar o ensino de Inglés nesse contexto, para sanar todas as
dificuldades encontradas, porque ndo adianta tentar mudar o professor, se o contexto onde ele
atua permanece 0 mesmo. O ensino de LE na rede publica precisa estar centrado no aprendiz, ser-

lhe relevante ¢ estar voltado principalmente para as suas necessidades e interesses. Os professores
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devem oferecer aos alunos oportunidades para se comunicarem em situagdes reais significativas,
as quais precisam ser iguais ou semelhantes aquelas vivenciadas fora da sala de aula {Almeida
Filho, 1993).

Os docentes precisam estar inseridos num processo de formacfo continua € preocupar-se
com a qualidade do seu trabalho, analisando-o constantemente. Nos tltimos anos, tem aumentado
o numero de professores de Inglés que atuam nas escolas ptblicas preocupados com a sua pratica.
Podemos observar essa preocupagfo na maior participacio dos professores nos dois eventos
anuais promovidos pela APLIESP: Spring Conference e JELI (Jornada de Ensino de Lingua
Inglesa). Esses eventos tém por objetivo promover a troca de idéias e experiéncias entre 0s
profissionais envolvidos, suscitar entre eles discussdes sobre ¢ processo de ensinar e aprender
linguas e contribuir para o seu crescimento académico € profissional.

Para que mudancas duradouras e relevantes ocorram no ensino de linguas nas escolas
piblicas ¢é necessario, segundo Almeida Filho (no prelo), que todas as pesssoas que atuam ou nfo
nesse contexto procurem fazer algo por elas. Da mesma forma, Freitas (1996) afirma que para
reverter a qualidade do ensino nesse contexto, € preciso, acima de tudo, recuperar sua qualidade e

os professores envolvidos nesse processo.

1.3 Objetivos da pesquisa e perguntas de pesquisa

O objetivo do presente estudo € investigar a pratica de ensino de um professor de LE
(Inglés) na rede publica estadual, a fim de reconhecer qual abordagem estd subjacente ao ensinar
desse educador. A partir disso, pretendemos buscar evidéncias de coeréncia e incongruéncia entre
a abordagem que o professor diz adotar (o seu dizer) e a que € demonstrada pela andlise que
produzimos. Trabalhos como o de Amadeu-Sabino (1994), Marques (2001), dentre outros, t€m
evidenciado que pode haver dissondncias entre o discurso do professor e a sua pratica em sala de
aula.

Pretendemos ainda, identificar os procedimentos necessdrios para evidenciar qual
abordagem de ensino norteia o trabalho docente. A andlise baseia-se nas ag¢des e procedimentos
metodologicos do professor-participante em seu exercicio numa amostra de cinco aulas tipicas
gravadas ¢ mais quatro observadas e ndo-gravadas, nos questionarios, nas entrevistas gravadas e
na discussdo dos dados com o professor-participante. Pretendemos também identificar as crengas

que constituem a abordagem de ensinar desse docente. Apoiando-nos em Dewey (1933: 16) ao
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afirmar que as crengas precisam ser investigadas a fim de se descobrirem as bases em que se
sustentam, o nosso trabalho tem por objetivo incentivar o professor a compreender as crencas que
estdo ortentando a sua pratica pedagdgica e a conhecer quais suas influéncias sobre ela e sobre o
processo de ensino-aprendizagem de uma LE. Néo se trata apenas da identificacdo das crencas
do professor observado, mas sim de oferecer-lhe a oportunidade de reflexfo sobre o seu préprio
ensino. Por tltimo, pretendemos investigar se a participagio na pesquisa fez com que ocorressem
ou nio mudangas no sentido de plausibilidade e na pratica de ensino do professor-participante.

Partindo do pressuposto de que a conscientizagio do ensino que se pratica ¢ condicZo
basica para que o professor (de LE no nosso caso) possa iniciar possiveis mudancas auto-
sustentadas na sua forma de ensinar, colocamo-nos as seguintes perguntas:

- Que concepgdes gerais do ensinar o professor-participante verbaliza e demonstra em sala
de aula?

- Como se configura, na pratica, a prospeccdo dessa abordagem espontinea’ de ensinar do
professor-participante?

- Qual o impacto da pesquisa no sentido de plausibilidade e na pratica de ensino do

professor-participante?

1.4 Metodologia da pesquisa

Antes de apresentarmos a metodologia desta pesquisa, pretendemos abordar alguns
conceitos sobre o paradigma qualitativo que vem norteando o desenvolvimento de pesquisas nas
diversas areas de conhecimento.

Segundo Pacheco (1995), a partir da década de 70, houve a reafirmacdo da pesquisa
quantitativa na investigacdo educativa. Em fins dessa mesma década, comegaram a surgir, em
meio a muito debate, as pesquisas de natureza qualitativa. Desde entdo até os dias de hoje,
inumeras interrogacdes tém sido feitas em defesa desse tipo de pesquisa. De acordo com Moita
Lopes (1996: 22), os investigadores estdo cada vez mais interessados na pesquisa de base
interpretativista, ndo so por ela focar de maneira diferente e reveladora as novas descobertas, mas
também pelo tipo de método que pode ser mais Gtil & natureza subjetiva do objeto das Ciéncias
Sociais (cf. Moita Lopes, 1994). Esse autor afirma que as caracteristicas desse tipo de pesquisa

podem contribuir para o desenvolvimento da LA, pois o foco da pesquisa interpretativista € o

*Estamos utilizando esta palavra como sinénima do termo abordagem implicita
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processo de uso da linguagem. O autor aponta que uma das principais tendéncais da pesquisa de
base interpretativista € a pesquisa etnografica, a qual coloca o foco principal na percepgfio que
os participantes t€m da interagfo lingiiistica e do contexto social em que estfio inseridos.

Segundo Santos Filho (1996), uma das criticas feitas pelos pesquisadores quantitativistas
a pesquisa qualitativa € que lhe falta objetividade, rigor e controles cientificos (cf. Kerling, 1973),
pois “sem o recurso da quantificacfio, esse tipo de pesquisa nfio produz generalizacles para
construir um conjunto de leis do comportamento humano, nem pode aplicar testes adequados de
validade e fidedignidade™ (Santos Filho, 1996: 38). Esses estudiosos, baseando-se na distingio
positivista entre fatos € valores, consideram que a pesquisa qualitativa nfo apresenta padrdes de
objetividade.

A pesquisa qualitativa visa a inter-relacdo do investigador com a realidade que estuda,
fazendo com que a construcdo da teoria se processe de modo indutivo e sistematico (¢f. Bogdan e
Biklen 1982, apud Liidke ¢ André, 1986). Esse tipo de pesquisa defende o contato direto ¢
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagfo que estd sendo investigada. Pacheco
(op.cit) afirma que a pesquisa qualitativa se nega a olhar para a educacio exclusivamente & luz
dos modelos das Ciéncias Exatas, “com a preocupacdo da quantificagio e da generalizacdo,
contrapondo novos pontos de vista através do levantamento de questdes e procura das respectivas
respostas e sugerindo a compreensio de modo a valorizar o conhecimento subjetivo” (Pacheco,
1995: 17). Segundo o autor, aspectos secunddrios s3o agora objeto de estudo, principalmente em
relacdo ao pensamento e a agfio oriundos de um contato, como ja mencionado, direto e
prolongado com os participantes. Liidke e André (1986) afirmam que a justificativa para o
pesquisador ter esse contato estreito e direto com a situac@io onde os fendmenos acontecem
naturalmente ¢ a de que estes sfo bastante influenciados por seu contexto.

Na pesquisa qualitativa, segundo Pacheco (op.cit), os pesquisadores em educacgfio véo
adquirir um conhecimento intrinseco aos préprios acontecimentos, um melhor entendimento do
real pela associagio de rigor e objetividade na coleta, analise e interpretagfio dos dados. O autor
afirma que esse tipo de pesquisa é muito abrangente e engloba as seguintes modalidades:
pesquisa colaborativa, pesquisa-agdo, conhecimento e criticismo educacional, etnografia da
comunicagiio, etnografia, pesquisa naturalista, fenomenografia, pesquisa fenomenoldgica,

avaliaco 1luminativa/qualitativa e realismo transcendental.
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Segundo Erickson (1991: 1), um dos objetivos principais da etnografia no contexto social
“é revelar o que ocorre dentro das caixas pretas da vida cotidiana nos contextos educacionais,
através da identificacio ¢ documentacfio dos processos através dos quais os resultados
educacionais sic produzidos”. Esse autor afirma que tais processos sio formados de agles
rotingiras e, por serem habituais e locais, podem passar despercebidos, tanto pelos participantes
quanto pelos pesquisadores.

Lidke e André (op.cit), baseando-se em Wolcott (1975), afirmam que, na etnografia
escolar, 0 ensino € a aprendizagem sfo vistos dentro de um contexto cultural amplo € as
pesquisas sobre a escola devem contemplar o que se passa nesse contexto e também relacionar o
que ¢ aprendido dentro e fora dela. Esses autores, apoiando-se em Firestone e Dawson (1981),
apresentam resumidamente os oito critérios para a utilizagio da abordagem etnografica nas
pesquisas que focalizam a escola discutidos por Wolcott. Esses critérios sfo: o problema ¢
redescoberto no campo, o pesquisador deve realizar a maior parte do trabalho de campo
pessoalmente, o qual deve durar pelo menos um ano escolar, o pesquisador deve ter tido uma
experiéncia com outros povos de outras culturas, a abordagem etnografica deve combinar varios
métodos de coleta e o relatdrio etnografico apresentar uma grande quantidade de dados primarios.
Analisando os critérios mencionados, podemos concluir que nem toda pesquisa qualitativa pode
ser chamada de etnografica.

Com relacdo & escolha dos métodos, os autores esclarecem que vai depender da natureza
dos problemas, ou seja, a escolha do método serd determinada pelo tipo de problema estudado.
De acordo com esses autores, normalmente o pesquisador desenvolve a pesquisa seguindo trés
etapas: exploragdo, decisdio e descoberta. A primeira delas prioriza a selegdo e definmgio de
problemas, a escolha do local onde sera feito o estudo e o contato para a entrada em campo. E
nessa etapa que o pesquisador fard as primeiras observagdes para adquirir maior conhecimento
sobre o fendmeno e assim selecionar aspectos que serdo sistematicamente investigados. O
segundo estagio de pesquisa resume-se “na busca sistemdtica dos dados que o pesquisador
selecionou como os mais importantes para compreender e interpretar o fendmeno investigado”
(Lidke e André, 1986: 16). A terceira fase da pesquisa etnografica € a explicacdo da realidade, ou
seja, procurar encontrar os principios subjacentes ao fenémeno estudado e situar as descobertas
num contexto mais abrangente. Quanto ao papel do observador, Lidke ¢ André (1986: 17),

baseando-se em Hall (1978), explicitam as caracteristicas essenciais para um bom etnografo:
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A pessoa precisa ser capaz de tolerar ambigtiidades; ser capaz de
trabalhar sob sua prépria responsabilidade; deve inspirar confianca;
deve ser pessoalmente comprometida, autodisciplinada, sensivel a
si mesma € aos outros, madura e consistente; e deve ser capaz de
guardar informag&es confidenciais.

Partindo do pressuposto de que a metodologia do estudo deve ser essencialmente
determinada pela natureza das perguntas a serem feitas, podemos afirmar que a presente pesquisa
¢ qualitativa exploratOrio-interpretativista de base etnografica. Um estudo gualitativo, utilizando
dados etnograficos da sala de aula, permite-nos retratar os eventos considerando os sujeitos em
um contexto social. Para entender determinada realidade ou fato social, tem que levar em conta o
que hé nela de particular (Erickson, 1986).

Decidimos investigar como se dé a abordagem de ensinar de um professor, tomando por
base o modelo tedrico, denominado analise de abordagem de ensinar do professor de LE proposto
por Almeida Filho (1993, 1997b, 1999, 2005), segundo o qual, a pratica reflexiva ¢ um
procedimento-chave para o analista-interpretador, seja ele o proprio professor que gostaria de
mudar, ou outro professor-analista experiente, da confianga do professor analisado. Para esse
autor, trata-se de um meétodo basico de busca de conhecimento e também de consciéncia sobre
como se ensina € por que se ensina, como se ensina uma nova lingua na escola ou em outros
contextos.

O autor (op.cit) afirma que a metodologia de pesquisa ideal para iniciar uma andlise de
abordagem prioriza a interpretacfio de registros e evidéncias levantados em situagéo auténtica de
ensino-aprendizagem em uma ou mais aulas tipicas, sfo acrescidos por observacdes, depoimentos
e informagfes no cendrio das aulas adquiridas entre todos os agentes envolvidos no processo, ou
seja, professores, alunos, supervisores, diretores, autores do material didatico, pais, dentre outros.

Os registros foram coletados através dos procedimentos metodologicos de base

etnografica, descritos abaixo.

1.4.1 Instrumentos de pesquisa

Os registros foram coletados em cinco salas de aula (quatro 2° séries e uma 3° série) de um
mesmo professor de Inglés do Ensino Médio, com aproximadamente 40 alunos por sala,
matriculados em uma escola da rede publica estadual. A coleta iniciou-se em agosto de 2003 e

concluiu-se em marco de 2004.

20



Para a presente pesquisa, de natureza qualitativa, utilizaram-se vérios instrumentos de
coleta de dados, tais como: observacio nio-participante em aulas com notas de campo,
entrevistas semi-estruturadas, gravacio em dudio, transcrigBes das aulas, questionarios e analise
do material diddtico utilizado. Cada um dos instrumentos serfio apresentados e discutidos a

seguir.

1.4.1.1 Observacio

Um més antes da primeira observacdo (dia 11/07/03), o professor-participante foi
convidado a tomar parte do estudo. O encontro aconteceu na escola pesquisada e durou
aproximadamente quinze minutos. A pesquisadora procurou esclarecer-lhe o objetivo da sua
pesquisa, os instrumentos a serem utilizados na coleta de dados e quantas aulas seriam gravadas.
Mesmo com carga hordria de quarenta aulas semanais, o educador aceitou o convite ¢
prontificou-se a responder aos questiondrios e a submeter-se as entrevistas.

Para obter os dados de sala de aula, observamos 09 aulas de LE de um professor de Inglés
que atua numa escola piblica. A dltima dessas aulas havia sido prevista para o final de 2003 na 2*
série A mas, devido a varios compromissos, o professor-participante adiou-a para o inicio de
marco de 2004. Os alunos dessa série estavam, entdo, na 3* série. As observacdes feitas foram
acrescidas de anotacdes dos pontos relevantes, registrados logo apds a ocorréncia das aulas, para
que os elementos significativos da situa¢fo nfo fossem perdidos pela pesquisadora.

No primeiro contato, o professor-participante apresentou-me aos alunos, explicou-lhes a
finalidade da minha visita, o objetivo da pesquisa e a importancia da colaboragio deles. Desde
esse primeiro momento, criou-se um clima de cordialidade. Por eu ja ter sido, nos anos anteriores,
professora das classes pesquisadas, a minha presenga ndo modificou o cendrio da pesquisa,
porque tanto o professor quanto os alunos se comportaram como se ndo houvesse uma

pesquisadora externa na sala. No quadro 2, apresentamos o calendério das aulas observadas.
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1.4.1.2 Gravacio em dudie

Os dados foram obtidos através de gravagfes em dudio de todas as aulas observadas do
professor-participante, com excec¢io das quatro primeiras, as quais eu compareci sem gravar,
apenas tomando notas em um diario de campo, procurando gue professor e alunos se sentissem
menos incomodados com a gravagio.

As gravagOes foram feitas com dois aparelhos: um sobre a mesa do professor € o outro no
meio da sala de aula, tentando captar os discursos dos alunos. Come os gravadores geralmente

tém um potencial limitado, sé foi possivel compreender as falas dos alunos sentados proximo a

eles,

1.4.1.3 Transcrigles das aulas
As cinco aulas, com duracde de cinglienta minutos cada, foram gravadas de forma
totalmente seqlienciada e transcritas integralmente pela pesquisadora nos mesmos dias das suas

gravagdes. O sistema de transcricdio adotado foi o de Marcuschi (1986) constante no inicio da

dissertagfio.

1.4.1.4 Questionarios

Nesta pesquisa, os registros foram primeiramente coletados através de um questionario no
inicio da investigagdo (dia 18/08/03) visando obter dados especificos sobre a formagio do
profissional, seu tempo de servigo, carga horaria, idade, escolaridade, entre cutras. Um segundo
questiondrio foi-The entregue ao término das observag@es (03/03/04) com as questdes centrais do
estudo. As perguntas foram formuladas de acordo com os questionamentos provenientes da

pratica de ensinar da pesquisadora e também da leitura de alguns autores, tais como: Erickson
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(1986), Wallace (1991), Richards e Lockhart (1994), Freitas, (1996), Almeida Filho (1999), Félix
(1998), dentre outros. Procuramos focalizar questdes relacionadas & consciéncia do professor-
participante sobre suas aulas, a fim de conhecer como ele ensina e por que ensina assim, seus
pressupostos, crengas e a visdo sobre a abordagem dos seus ex-professores. O professor-
participante devolveu-nos o primeiro ¢ o segundo questiondrios quinze dias apos o seu
recebimento.

Quando recebemos o segundo questiondrio ja respondide, sentimos a necessidade de
refazer-lhe as mesmas perguntas oralmente, porque percebemos respostas telegraficas,
impossilitando-nos uma analise mais consistente. Fizemos, entdo, a gravag@o em &udio, 0 que nos

permitiu detectar algumas alteragSes de opinido, como se podera observar no capitulo 1L

1.4.1.5 Entrevistas

Apds a andlise dos questiondrios, foram realizadas duas entrevistas semi-estruturadas
(dias 04/03/04 e 23/03/04) com o professor-participante. As perguntas foram baseadas nos
questiondrios, procurando esclarecer alguns pontos neles focados. Essas duas entrevistas foram
gravadas em audio e transcritas. Uma terceira entrevista foi agendada (dia 26/03/04) com a
finalidade de o professor-participante conhecer a abordagem orientadora do seu ensinar €, ao
mesmo tempo, avaliar a anélise dos dados desenvolvida em nossa pesquisa. Essa entrevista,
entretanto, ndo fol gravada integralmente, porque o gravador ndo funcionou. O tempo gasto para
as entrevistas fol o de aproximadamente meia hora para as duas primeiras e cerca de uma hora
para a segunda, transcorrendo sem nenhum problema e o professor parecia bem & vontade. Elas
realizaram-se na escola em que o professor-participante trabalha em periodo diferente do das
aulas observadas, mais especificamente no horario de trabalho pedagégico coletivo (doravante

HTPC).

1.4.1.6 Material Did4tico

O material didatico utilizado pelo professor é uma apostila comprada de uma firma
especializada na confecgio desse tipo de material escolar. Ela ¢ adotada por toda a escola desde
1999. No inicio de cada semestre, a firma envia a escola todo o material disponivel elaborado por
sua equipe, tais como: textos, exercicios, listas de vocabulario e letras de misicas, € 0s

professores de Inglés (quatro) da unidade escolar, sendo dois efetivos e dois ocupantes de fungéo



atividade (OFA), selecionam, de acordo com o planejamento curricular, as licdes que serdo
trabalhadas e semestralmente eles tém a possibilidade de fazer alteracBes nesse material,
substitnindo os contetdos que ndo deram bom resultado ou acrescentando novos. (O material
compde-se de textos, exercicios de compreensio e alguns de gramética, E um material mais
voltado para suprir as necessidades dos alunos que v&o prestar vestibular, Vérios exercicios sio

extraidos das provas dos vestibulares das universidades mais conceituadas.

1.4.2 O contexto pesquisado

Conforme j& mencionado, a coleta dos dados desta pesquisa ocorreu em uma escola
publica de Ensino Fundamental e Médio em uma cidade de pequeno porte no interior do Estado
de S3o Paulo. Essa escola localiza-se na regific central, é a maior da cidade ¢ uma das mais
renomadas da regido. Ela é muijto concorrida por apresentar um bom padrio de ensino, o que a
faz receber muitos alunos das cidades vizinhas. O nGmero total de matriculas é de um mil e
oitocentos alunos pertencentes na maioria a classe econémica média-baixa.

Essa unidade de ensino oferece a seus alunos uma carga horaria de duas aulas semanais
de LE (Inglés) com duragdo de cingiienta minutos cada. Tem vinte salas de aula que funcionam
nos periodos diurno e noturno. Possui uma ampla biblioteca, um laboratorio de quimica e um de
biologia, uma sala de informdtica, um saldo nobre para eventos diversos, trés gravadores, além de
televisores e videos que devem ser transportados para as salas de aula quando se quer utiliz-los.
As mobilias das salas-ambiente sdo compostas de carteiras e cadeiras, ou carteiras universitarias,
dispostas geralmente em fileiras ou pares. A infra-estrutura dessa escola ¢ melhor do que a da
maioria das escolas publicas da regifo.

A escolha dessa escola publica foi motivada pelo fato de esse ser um contexto que merece
ser pesquisado e também por a professora-pesquisadora trabalhar nessa unidade de ensino, o que
facilitou a coleta dos dados. Ao aceitar participar e colaborar com o estudo, o professor-
participante foi o responsavel pela escolha das salas de aula/séries onde seria realizada a

pesquisa.

1.4.3 Participante de pesquisa
A presenca do pesquisador em ambiente escolar ainda € vista como leve ameaga ou

constrangimento. Muitos pesquisadores reclamam da dificuldade de coletar dados em sala de aula
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devido a nfo-colaboragfio do professor. Entretanto o participante de pesquisa, embora ndo-
acostumado com pesquisadores, predispds-se a cooperar com o estudo. Ele foi selecionado pelo
fato de ter o maior niimero de aulas de Inglés no contexto pesquisado. Ac ser convidado a fazer
parte do estudo, aceitou prontamente e colaborou com a coleta de dados. Ele ¢ professor efetivo e
na unidade de ensino pesquisada, leciona apenas Lingua Inglesa, numa carga horéaria de quarenta
horas/aulas semanais.

Ele trabalha na rede estadual de ensino ha quatro anos como professor de Inglés, trabalhou
em outras escolas estaduais e particulares e atualmente também ministra aulas particulares de
redacfio. Formado em Letras, com dupla habilitacio (Portugués e Inglés), teve oportunidade de
fazer alguns cursos de linguas fora do Brasil. Atualmente faz pés-graduac@o em Letras numa
universidade particular em S&o Paulo e o tépico da sua pesquisa € o estudo da redacfio nos
vestibulares. Participa de alguns cursos de capacitagiio promovidos pela Diretoria de Ensino e
tem acesso a revistas nacionais e internacionais e a livros. Tem também acesso a alguns trabalhos
cientificos sobre o processo de ensinar e aprender linguas.

A seguir, apresentaremos o perfil do professor-sujeito, conforme dados coletados através

do questionario inicial.

¥ (0 acesso que o professor-participante tem a pesquisas sobre o processo de ensinar e aprender linguas embora seja
limitado, possui qualidade.
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1.4.4 Procedimento de andlise dos dados

Para assegurar a confiabilidade da pesquisa para a andlise dos dados (cf. Cavalcanti e
Moita Lopes, 1991), foi feita uma triangulacdio dos dados primarios obtidos através dos
questionarios, das anotagbes em campo, das transcrigdes em dudio das cinco aulas gravadas e das
entrevistas realizadas com o professor-participante. A andlise do material didatico foi considerada
secunddria e utilizada para complementar os dados priméarios.

Para respondermos as perguntas de pesquisa, procuramos observar nove aulas do
professor-participante, fazendo anotagdes de campo, sendo que apenas cinco dessas aulas foram
transcritas integralmente logo apds o término das aulas. Procuramo-nos, nesse primeiro
momento, analisar as agles e procedimentos metodoldgicos do professor, apoiando-nos em
Fontdio do Patrocinio (1991), Almeida Filho (1993), Vieira-Abrahéo (1996), Baghin e Alvarenga
(1997), Alvarenga (1999), Félix (1998), Fontdo do Patrocinio e Bizon (2001), Marques (2001),
dentre outros, pretendendo investigar com que abordagem de ensino as agdes ¢ procedimentos
condiziam. Em seguida, procedemos 4 andlise dos dois questiondrios aplicados e das entrevistas
gravadas em dudio. De posse dos dados obtidos na observacfio das aulas, questionarios e
entrevistas, contrastamos o dizer e fazer do professor-participante. Conforme mencionado, ao
recebermos e lermos o segundo questiondrio, percebemos que as respostas do professor eram
muito lacOnicas ¢ ndo nos forneciam informagbes importantes acerca do que queriamos
investigar. Resolvemos, entfo, repetir as perguntas ¢ gravad-las em &udio. Dessa forma,
procuramos cotejar seu dizer nesses momentos distintos para verificarmos se as respostas escritas
eram congruentes com as orais.

O caminho por nés percorrido para sondarmos/evidenciarmos’ a abordagem de ensinar do
docente observado fundamentou-se essencialmente nos procedimentos auto-investigativos de
andlise de abordagem sugeridos por Almeida Filho (1993, 1997b, 1999, 2005), a saber, gravacéo
de aulas, transcri¢do, descri¢fio e analise. Para investigarmos se a participagfio na pesquisa tinha
ou ndo ocasionado alteragbes no sentido de plausibilidade e na pratica de ensino do professor-
participante, pautamo-nos nas mudancas por ele elencadas na sua prética, nas muitas conversas
que tivemos na escola, nos questiondrios e entrevistas. As possiveis alteragdes na pratica foram-
nos entregues por escrito apos o término da analise e discussdo dos dados devido ao fato de ndo

podermos observar outras aulas do docente apds o término da pesquisa.

? Essa questdo sera melhor abordada no Capitulo 111
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No material didético (dado secundario) selecionado pelos professores de Inglés (quatro
professores, sendo dois efetivos e dois OFAs) da escola pesquisada, verificamos quais tipos de
atividades e de textos eram predominantes, ou seja, qual concepcdo de lingua/linguagem, de
ensino ¢ de aprendizagem estava embutida nele ¢ como o professor observado os trabalhava em
sala de aula.

Julgamos necessario categorizar as crencas do professor-participante em oito grupos
(crengas sobre a escola publica e grade curricular, sobre lingua/linguagem, sobre a aprendizagem
de LE, sobre o ensino de uma LE, sobre os alunos, sobre os papéis do professor, sobre gramética
e [éxico e sobre cangfes pedagbgicas), embasando-nos em pesquisadores como Barcelos (2001},
Bandeira (2003), Vieira-Abrahdo (2004), Silva (2005), Garbuio (2005) e outros. Na nossa
pesquisa, as crengas do professor observado foram inferidas levando em conta as suas
verbalizagdes nas entrevistas, suas respostas aos questiondrios € sua pratica de sala de aula.

Os dados foram interpretados segundo as crencas do proprio professor a respeito do
conceito de lingua/linguagem, de aprender e ensinar LE e papéis desempenhados pelo professor e
alunos. A compreensfio das concepgles subjacentes ao fazer pedagdgico pbde permitir ao
professor compreender por que ensina como ensina. Conforme relatado, depois da conclusio da
analise dos dados, os resultados foram discutidos com o professor-participante em um perfodo
diferente do das aulas e ele proprio avaliou a nossa analise. A sua analise mostrou-se, em
determinados momentos, convergente com a nossa € em outros houve discordancia, o que poderd

ser constatado no capitulo IIL

1.5 Organizacio da dissertacio

Esta dissertacfio esta dividida em quatro capitulos. No capitulo I, descrevemos a trajetdria
da pesquisa, composta pela introdugio geral, contextualizacdo do problema e justificativas,
panorama geral do ensino de linguas nas escolas publicas, objetivos e perguntas de pesquisa,
assim como a metodologia ¢ instrumentos de pesquisa utilizados, o contexto pesquisado, perfil
do professor-participante € procedimentos de andlise dos dados.

No capitulo 1, expomos a fundamentagfo teérica que julgamos relevante € necessaria
para o desenvolvimento do nosso trabalho, enfocando questdes referentes ao sentido de
plausibilidade do professor, & abordagem de ensinar, ao paradigma gramatical e ao paradigma

comunicative, as crengas sobre o ensino, a formacfo do professor, 4 pesquisa em sala de aula
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feita pelo proprio professor e aos procedimentos considerados por noés indispenséveis para a
explicitacdo da abordagem de ensinar.

J& no capitulo III, apresentamos a andlise e discussdo dos dados obtidos para
respondermos as perguntas de pesquisa.

No capitulo IV, tecemos nossas consideracSes finais, bem como as contribuigbes que este

trabalho possa vir a oferecer aos professores de LE ¢ & Lingfiistica Aplicada.
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CAPITULO I

REFERENCIAL TEORICO

“A forca do elemento timoneiro na construogéo
de processo miltiplo, maltinivelado, multifisice
e complexo da operagiio global de ensinar
linguas vai com certeza se firmar na continua
aclo de ensinar cotidianamente, registrar-se no
ensino, no observar-se, no refletir e buscar
evidéncias de alinhamentos subjacentes, no
reconhecer-se nalguma abordagem que fale da
nossa histéria de vida e de formacdo, do que
somos e do que queremos ser como professores
contempordneos de linguas” (Almeida Filho,
1997: 27).

O presente capitulo tem por objetivo apresentar o referencial que fundamenta
teoricamente o desenvolvimento desta pesquisa. Nele serdo abordados sete aspectos. Na primeira
parte, trataremos da compreenséo subjetiva do professor de LE (sentido de plausibilidade). Na
segunda, apresentaremos as definigdes do conceito de abordagem, como as abordagens dos
agentes do processo ensino-aprendizagem de linguas interferem no processo, os dois grandes
paradigmas que vém regendo o ensino de linguas no mundo: o gramatical e 0 comunicativo e as
pesquisas realizadas no Brasil sobre a abordagem de ensinar do professor de LE. Na terceira
parte, apresentaremos as defini¢des de abordagem de ensinar e sua relaciio com a cultura de
ensinar e com o sentido de plausibilidade. Na quarta, focalizaremos as crengas dos professores
sobre 0 ensino. Na quinta, discutiremos a formag8o do professor de LE da rede estadual e a sua
formagio continua. No tdpico seguinte, mostraremos as vantagens de uma abordagem reflexiva e
o novo papel atribuido ao professor de linguas. Por 1ltimo, discutiremos sobre procedimentos de
analise de abordagem necessarios & explicitacdo da filosofia de ensinar. Para tal estudo,
tomaremos como suporte tedrico pesquisadores da area da Educacdo e da LA, tais como: Dewey
(1933}, Richards ¢ Rodgers (1982), Prabhu (1990), Vieira-Abrahdo (1992, 1996, 2001, 2004),
Almeida Filho (1993, 1997b, 1999, 2005), Bizon (1994), Schén (1995), Freitas (1996, 2002),
Alvarenga (1999, 2004), Marques da Silva (2001), Zeichner (2002), dentre outros.

E relevante iniciarmos o nosso referencial teérico, analisando o sentido de plausibilidade

(doravante SP) do professor (Prabhu, 1990). Isso se faz necessario por ele aparecer no titulo da

29



nossa pesquisa € ser, juntamente com a abordagem de ensinar do professor, o fio que conduziu

todo o trabalhe que desenvolvemos. Convergindo com Almeida Filtho (no prelo), afirmamos que
. . 0 . . Por

esses dois conceitos'’ estdio muito proximos um do outro, levando-se em conta que a abordagem

do professor tem embutida nela um SP que pode ser vago, inconsciente ou mais consciente.

2.1 O sentido de plausibilidade do professor de LE

Até alguns anos atras, o método de ensino era visto como o principal fator de sucesso
para o ensino-aprendizagem de linguas, e as atividades realizadas pelo professor eram
determinadas pelo método'’. A escolha de um bom método era, pois, imprescindivel para a
gualidade do ensino.

Hoje em dia, sabe-se que ¢ método ideal e absoluto no ensino de linguas nfio existe, uma
vez que tudo vat depender do contexto, da formacfio do professor, do tipo de alunos, dos
materiais didaticos, dentre outros. Kumaravadivelu (2003: 28) assevera que as necessidades € as
situagdes contextuais do ensino ¢ da aprendizagem de linguas sfo numerosas, o que faz com que
nenhum método especifico consiga visualizar todas as varidvels para fornecer sugestdes
especificas. Segundo esse autor (op.cit: 29), o sucesso e o fracasso na sala de aula esta
amplamente relacionado a diversos fatores, tais como: a cognigio do professor, a percepgio do
aprendiz, contextos culturais, exigéncias politicas obrigatdrias, forgas institucionais, entre outros.

Para Prabhu (1990), asseverado por Almeida Filho (1997a: 15), hd um fator mais bdsico
do que a escolha de métodos: é o entendimento subjetivo do professor acerca do ensino que
ministra, denominado por ele como sentido de plausibilidade, o qual nada mais ¢ do que o
professor tentar responder a si mesmo “Qual € o sentido do meu préprio ensino?” De acordo com
esse autor, saber qual ¢ o melhor métode ndc é importante. O importante ¢ que o educador se
envolva no seu ensino, pense como ele ensina e tenha consciéncia de como ele ensina,

procurando saber como a aprendizagem ocorre € como © seu ensino pode proporcionar

1% Ao declararmos ser a abordagem de ensinar e o sentido de plausibilidade conceitos similares, estamos nos
apoiando na definicdo de abordagem proposta por Almeida Filho (1993, 1997a).

! Compreendemos método, convergindo com Patrocinio (1997: 60), como sendo “todo conjunto de experiéncias, /.../
com ¢ na lingua-alvo, criadas e vivenciadas com o intuito de desenvolver no aprendiz competéncia Hngilistico-
comunicativa dentro ¢ fora da sala de aula”.



aprendizagem mais significativa. O referido autor (comunicacio pessoal'’) define o SP da

seguinte forma:

File ¢ wum sentido ativo em desenvolvimento de maior
probabilidade, que surge da experiéncia passada, influencia a agéo
atual e ¢ influenciado/modificado pela experiéncia continua, no
uma crenca inalterada, muito menos uma questfio de “verdade” (o
que quer que possa significar).Uma “teoria pessoal™ do professor &
um outro nome para ele,

O professor deve agir nas suas salas de aula, de acordo com Prabhu (1992), como seu
préprio especialista, ou seja, ele precisa desenvolver as suas proprias teorias’ sobre o ensino que
ministra, pois esse profissional, assim como outras pessoas, deve operar com alguns
entendimentos sobre aquilo que experiencia e faz. Esse autor (op.cit), ac fazer tal afirmacéo,
ressalta, entretanto, ser ncessario haver a interago entre as teorias dos professores com as dos
especialistas e dos especialistas com as dos docentes, pois essa interagdo serd benéfica para
ambos. As teorias dos docentes, segundo Prabhu (op.cit), nfo precisam ser necessariamente
originais de cada docente, sendo possivel serem elas advindas “de outras fontes, adotadas ou
herdadas de outros professores no passado, em algum momento do passado” (Prabhu, 1992: 92).
Para esse autor (1990) a conceituag8io pessoal influi decisivamente sobre a maneira de ensinar do
professor (através da sua confirmagfio ou da sua revisfio) e € modificada por sua experiéncia
continua de ensinar e por suas percepgbes oriundas da, por exemplo, leitura e escrita, € pela
interacdo de diferentes sentidos de plausibilidade, como a articulagfo e discussdo entre docentes.

Conforme mencionado, o SP e a abordagem de ensinar do professor séo conceitos que
guardam semelhancas entre si. Almeida Filho (no prelo) oferece uma defini¢do um pouco mais

ampla desses dois conceitos. Observe-se a citago:

2 E2ssa conceituagio foi obtida através da mensagem eletrdnica (19/03/05).

“J used the expression ‘sense of plausibility’ to indicate that it is a developing, active sense of the greatest likelihood,
which arises from past experience, influences current action and gets influenced/modified by ongoing experience —
not an unchanging belief, much less a matter of “truth” (whatever that might mean). A teacher “personal theory” is
another possible name for it”,

¥ Compreendemos teoria como “qualquer forma construida ao se adotar uma perspectiva investigativa, mas seria
num nivel diferente do que, normalmente, se entende por construgfio de teoria dentro do rigor académico™ (Freitas,
1996: 69).

31



O sentido de plausibilidade é um senso geral ¢ comunicavel, uma
sensacio abrangente relatiavel de que coisas juntas ao nosso ensino
fazem sentido formando o conjunto de a¢les produzidas mais ou
menos coerente (ou explicdvel, pelo menos). O senso de
plausibilidade, portanto, se revela na explicacio de como € por que
se ensina e aprende uma lingua. J& o termo abordagem de ensinar
faz a &nfase recair nos constituintes reconheciveis de conceitos de
linguagem (de L1, L2 cu LE), do que ¢ ensinar e do que € aprender
uma lingua, os quais sintetizados, mesmo que além do alcance da
consciéncia, guiam o professor na sua lida.

Embasados nas reflexdes sobre as definigbes propostas acima, buscamos elaborar um
diagrama que ilustra o nosso entendimento da relagdo entre esses conceitos e os diferentes niveis
de implicitude versus explicitude. Utilizamos, para mostrar como se da o percurso do grau de
implicitude do SP para o de explicitude, um recorte do diagrama Trajetoria de desenvolvimento

do professor de LE proposto por Almeida Filho (1999).

expliviiagies de
ProsSsupnston ¢
srincipios

competéncia
aplicadda

Fase intermodidria de
oscilagbes entre o fuzer
SEPONLATICO & W nOYVa farer
Fendumentads eoricaments

cormnpetdneis
irnpiicitn’

calmre de ensinar
YLEELIEE NHY STFLOTTI

Diagrama 1: Trajetdria de desenvolvimento do professor de LE (Almeida Filho, 1999)
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Diagrama 2: Percurso do grau de consciéncia do sentido de Plausibilidade/Abordagem

O diagrama mostra a escala evolutiva do nivel de consciéncia do professor de LE. Essa
escala, toda permeada pelo SP, inicia-se com a competéneia implicita (CI) e termina com a
competéncia aplicada'® (CA). Observamos no diagrama que o SP dos docentes pode “variar em
graus de sua explicitude e em nivel de sua consciéncia” (Prabhu, 1992: 92), podendo ser
influenciado, modificado e trazido a uma maior conscientizagfo através da reflexfio critica do
professor sobre o seu ensinar, porque, quanto maior for o seu processo de reflexio (individual ou
coletiva), maior serd o grau de transformagfio no seu SP e quanto mais entendimento ele tiver de
si, mais o SP vai chegando ao nivel de consciéncia da abordagem, também chamada de
competéneia aplicada. Isso significa que o professor, ac buscar uma compreensio subjetiva da
sua pratica, ainda que parcialmente no comego, pederd sentir vontade de se ver, rever-se
enquanto profissional e possivelmente intervir na agfio (alterar a sua pratica). Ao fazer isso, ele
poderd sair de seu sentido estabilizado e inconsciente do funcionamento da sua abordagem
implicita e, a partir dessa compreensdo, precisard da competéncia tedrica, em que a consciéncia

dos “outros”™ vai interagir com a sua propria consciéncia.

¥ Basso (2001: 54) e Klaus (2005: 16) preferem nfo utilizar o termo Competéncia Aplicada por ele poder ser
confundido com aplicaglio de teorias. A primeira awtora afirma gque a Competéncia Aplicada “encontra-se
perfeitamente no conceito de Competéncia Reflexiva”, A segunda, prefere ufilizar o termo Competéncia de Ensinar.
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O docente orientado por uma competéncia implicita estdvel ndo tem muita compreensfo
da sua prética, sendo suas agdes, atitudes e procedimentos guiados na maioria das vezes, por suas
crencas, intuicles, mitos, entre outros, e o seu SP, nesse grau, pode ser ainda parcial. Mesmo
assim ele costuma, porém, pensar na sua pratica e dar-lhe uma explicacdo. Acreditamos que isso
aconte¢a devido ao fato de ndo existir um docente que ndo tenha nenhum entendimento do seu
fazer pedagégico. Prabhu (1990) ressalta que, quando o SP do professor nfo esta acionado, isto &,
quando ele ndo tem consciéncia de sua pratica de ensinar, seu SP tende a ficar “congelado”. Esse
termo ndo significa, a nosso ver, que ele nfo funcione, mas sim que, devido & auséncia de
reflex@o tedrico-critica sobre a sua pratica, o potencial de transformagio do seu SP é minimo,

Prabhu (op.cit), ao defender que o professor tenha um SP, restabelece a busca da
valorizacdo do professor. Para esse pesquisador indiano, a partir da compreensdo que o docente
obtém de si mesmo, pode comegar a ocorrer a histéria do desenvolvimento profissional. Segundo
ele, a interagdo entre diferentes sentidos de plausibilidade pode colaborar com o agendamento de
topicos em discussfio no ensino-aprendizagem de linguas.

Segundo Almeida Filho (no prelo), para se ter SP operante e crescente, € necessdrio que
o professor esteja em contato com a ciéncia que estd sendo produzida na sua area, leia livros, vd a
congressos, dialogue com outros profissionais e especialistas, ou seja, ele precisa fazer o seu SP
dialogar com aquilo que estd sendo discutido ao redor em ciéncia, ¢ nfo s6 como idéia intuitiva,
pois essa conscientizagdio nfo ¢ adquirida apenas pela prética em sala de aula. Para esse autor
(op.cit), ndo se deve, entretanto, ignorar que o didlogo intuitivo (cf. Bandeira, 2003) com os
colegas pode também contribuir para o crescimento do profissional. Temos consciéncia, todavia,
de esse didlogo nem sempre ser intuitivo.

Sabemos que o professor estd tentando se superar ¢ até superar as limitagSes que vio
surgindo no dia-a-dia. E necessario, porém, que ele tenha liberdade no seu trabalho para
reequacionar, olhar como ensina e, a partir dessa consciéncia, procurar buscar mudangas a longo
prazo na sua pratica de ensinar (cf. Almeida Filho, Caldas e Baghin, 1993). Para atinar com
alternativas para o que estd acontecendo na sala de aula de linguas, é imprescindivel ao professor
conhecer o sentido geral do que ele faz e, eventualmente, repensar a sua pratica e o papel da
interagfio no ensino-aprendizagem de linguas.

Quando comeca a questionar a sua pratica de ensino, o professor procura respostas a suas

indagacGes, o que pode leva-lo a ter um sentido de si mesmo, forte e Gnico (cf. Almeida Filho,
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1999). De posse desse sentido, comeca a compreender-se melhor; a partir dai, nfio precisa mais
seguir os ditames das abordagens de terceiros e os modismos, procurando sempre o methor
método para que a aprendizagem desejada ocorra.

Para Allwright (2003), a busca desenfreada dos professores pela adogfo de novas
técnicas de ensmo pode levé-los a se cansarem do trabalho que executam tio bem. Segundo esse
autor, entretanto, os educadores devem buscar desenvolver entendimentos sobre a qualidade de
vida na sala de aula de linguas, ou seja, procurar entender os problemas através das atividades
normais de sala de aula e nfo necessariamente usando ferramentas investigativas modernas.
Sendo assim, todos os envolvidos — professores, alunos e pesquisadores — ao trabalharem
juntos por essa compreensédo, poderfio tornar o dia-a-dia em sala de aula mais compensador.

Retomando Prabhu (1987, 1992), a compreensdo subjetiva pode advir das experiéncias
vivenciadas pelo docente enquanto aprendiz e, enquanto professor, das suas concepgdes sobre o
ensino e aprendizagem e das a¢des e opinides de outros educadores e colegas. Essas experiéncias
nfio precisam necessariamente originar-se, na visdo desse autor, dessas “percepgdes
emprestadas”, mas também através de um amalgama de diferentes percepgdes ou como uma nova
interpretacio de uma ou mais delas” (1987: 104), as quais sdo desenvolvidas/vivenciadas na
pratica de ensino atual. Segundo esse autor, elas norteiam principalmente os professores em
inicio de carreira. Acreditamos, entretanto, que elas vio orienta-los a vida inteira e ndo s6 no
inicio, porque, durante a sua vida profissional, eles poderfo repetir algumas experiéncias bem-
sucedidas de outros docentes de forma consciente ¢ embasada.

Quando o SP do professor esta ativo/vivo, segundo Prabhu (1990), ele se envolve no seu
trabalho e o seu ensino deixa de ser mecénico (sem reflex@io) e passa a ser mais produtivo e
aberto @ mudanc¢a, quando justificada. Com relacdo a essa afirmacfio, consideramos ndo ser
possivel declarar que professores cujos SP ndo estejam operantes produzam apenas experiéncias
mecAnicas e ndo-satisfatorias. Para esse autor, tal envolvimento possibilita também o
envolvimento dos aprendizes, 0s quais precisam ser vistos como co-produtores do conhecimento.
Esse SP faz com que o professor, apds rever o seu ensino, saiba tomar as melthores decisdes para
que O sucesso aconteca.

O professor, depois de algum tempo de servigo, comeca a criar a sua propria rotina de
trabalho, o que pode retardar o desenvolvimento do seu SP. Segundo Prabhu (1990), o ensino

trabalhado de forma rotineira conduz a uma presentificagdc desumanizadora, a qual podemos



tomar como inimiga do bom ensino, porque ela pode ter um efeito anestésico sobre o SP. Quando
o SP do professor ndo estd engajado, o Sseu ensino pode passar a ser mera rotina, sem o
envolvimento com os alunos. Além disso, se rejeitar a inovagfo por considera-la prejudicial ao
ensino, ele se fechara a um novo desenvolvimento ou mudanca. Para Prabhu, quando o “sentido
de ensinar esta ativado, a atividade de ensinar ¢ produtiva” (Prabhu, op.cit: 172).

Percebemos ser o SP o principal elemento para o sucesso ou fracasso do ensino e para o
crescimento profissional do docente. Segundo Prabhu (1990), o ideal seria que o professor ac
exercer 0 trabalho, procurasse meios para manter o SP vivo ¢ operante através da reflexéo sobre o
seu ensinar, levando em conta as atividades de ensino e de aprendizagem efetivas. Allwright
(1996), ao referir-se a esse sentido, afirma que, para Prabhu (1987, 1992), a maior contribuigo
dos que trabalham com a formacfo dos professores deve ser a de leva-los a desenvolver suas
proprias compreensdes subjetivas. Para que isso aconteca, segundo Allwright (1996), €
necessario que o professor tenha um sentido de curiosidade, pois, sem esse sentido, ele nio vai
ficar preocupado em ativar seu SP. De acordo com esse autor, tal sentido pode ser suficiente para
conduzir a um SP em desenvolvimento e dindmico. O SP crescente, a nosso ver, pode aumentar a
curiosidade do educador, levando-o a fazer mais leituras €, conseqiientemente, a uma maior
reflexdo.

O SP nfo serd apenas o entendimento subjetivo sobre como e por gue ensinamos, mas
envolve também uma reflexdo sobre a avaliacio que elaboramos, sobre o método que utilizamos
e sobre o material que produzimos, ou seja, ele ¢ uma autopercep¢do geral do conjunto de agdes
que realizamos. Esse sentido comega com as primeiras consciéncias que temos de nds mesmos,
de quem somos, do que fazemos e por que fazemos da forma como fazemos. Pode-se dizer,
entfio, que ele resulta de um processo de reflexfio sobre o préprio ensinar que, a principio, pode
gerar conflitos, trazer inseguranga e até incertezas.

Algumas pesquisadoras brasileiras como Blatyta (1995) e Marques da Silva (2001),
querendo evidenciar suas compreensdes subjetivas quanto ac ensino que ministravam,
desenvolveram seus trabalhos refletindo, na forma de pesquisa, sobre suas praticas pedagogicas.

A pesquisa de Blatyta (1995), desenvolvida em ambiente universitario, enfoca o ensino do
Hebraico, sendo o sujeito de investigacio a propria pesquisadora, € o objetivo analisar o processo
de mudanca da sua abordagem de ensinar, a luz da relacdio dialdgica entre as teorias explicitas

(adquiridas na pds-graduacdo) e as suas préprias teorias implicitas, vistas por ela como crengas a
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respeito do ensino-aprendizagem. Esse trabalho esté inserido numa abordagem auto-reflexiva e
direciona-se a um processo de mudanca Interna do professor de LE. Para ela, o professor de
linguas pode, mediado por wm especialista, aprender a observar, analisar e refletir sobre suas
aulas. Ainda segundo ela, a reflexfo sobre a pratica pedagdgica faz com que o professor rejeite
receitas prontas, as quais nfo operam qualquer mudanca no modo do seu pensar. Assim sendo,
ela propde que o docente proceda, juntamente com os alunos, a uma reflexdo por escrito, no
término das aulas, sobre o aprender a aprender e a ensinar. Essa reflexo, baseada no didlogo e na
troca, pode ocasionar mudangas. A autora ressalta, porém, que mudancas requerem reflexdo
constante e continua. Baseando-se em Prabhu (1990), afirma que, se o professor atuar com o SP,
0 seu ensino pode se consistir num trabalho real, mais consciente e nfio-mecanico.

Na pesquisa de Marques da Silva (2001), de natureza qualitativa, a professora-
pesquisadora também era o sujeito de pesquisa. No intuito de fazer uma reflexio mais pontual
sobre a sua pratica pedagdgica e sua filosofia de ensino de linguas, ela analisou aulas de Lingua
Inglesa ministradas a alunos do primeiro ano de Licenciatura em Letras de uma universidade
publica mineira. Sua investigacio evidenciou contradi¢des e convergéncias entre uma abordagem
desejada (interdisciplinar) da professora e a sua abordagem real (marcada por constante
recrudescimento da orientagio sistémico-gramatical). Segundo Marques da Silva (op.cit), isso se
deveu aos seguintes fatores: a abordagem da professora-pesquisadora, seu habitus de
ensinar/aprender, o tipo de material didatico e os procedimentos metodologicos utilizados por ela.
Para a pesquisadora, a reflex8o sobre o seu préprio ensino contribuiu para que ocorressem
mudancas no &mbito do conhecimento ¢ na prética diéria.

As pesquisas acima mencionadas s3o relevantes na medida em que oferecem valiosas
contribuigies aos professores em servigo que desejam refletir sobre a sua propria pratica de sala
de aula, avaliando-a e repensando-a constantemente, para melhor entenderem o que se passa
nesse ambiente. Além disso, enquanto projetos concluidos, oferecem subsidios tedricos e praticos
aos cursos de formacgdo de professores e ao ensino-aprendizagem de LE. Todos os trabalhos
tiveram, como sujeitos, professores de linguas estrangeiras (Hebraico e Inglés) atuando em
ambientes universitirios. JA o nosso foco de investigagfo nesta pesquisa estd direcionado a
professores de Inglés do Ensino Médio da rede publica estadual. Os estudos das pesquisadoras
forneceram-nos importantes subsidios a respeito do processo de reflex@o do professor de LE em

SETVIgo.
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2.2 Conceito de Abordagem no Ensino-Aprendizagem de Linguas

Nesta pesquisa, em gque pretendemos descrever e avaliar um procedimento de anélise de
como € por que o professor-sujeito de LE (Inglés) ensina como ensina, torna-se necessario definir
o conceito de abordagem, conceito esse essencial para o nosso trabalho.

Nos dias atuais, muitos professores e especialistas tratam do conceito de abordagem,
porém permanecem ainda muitas indagacSes sobre ele. Mas de onde vemn esse conceito? Desde
quando ele estd disponivel? Dentro da escassa bibliografia que conseguimos levantar sobre a
abordagem, verificamos que esse conceito ndo constava nas referéncias bibliograficas até o
século dezenove inclusive. Fol somente no século vinte, no pés-guerra, com o surgimento da LA,
que esse termo passou a ser utilizado e mais bem-definido pelos lingiiistas aplicados.

O conceito de abordagem vem sendo empregado com diferentes concepgdes pelos autores
da 4rea ¢ pelos professores de linguas, chegando a ser confundido com o conceito de método e
técnica. Em 1963, o lingliista aplicado norte-americano Edward Anthony escreveu sobre a
confusio terminolégica que ja existia nos anos sessenta entre abordagem, método e técnica. O
pesquisador, em seu artigo intitulado “Approach, Method and Technique”, procurou esclarecer €
redefinir esses trés conceitos, para tentar diminuir a profusio de sentidos a eles atribuidos e,
assim, facilitar tanto a comunicagéo cientifica quanto a comunicagdo no ensino de linguas. De
acordo com o arcabouco tedrico subscrito por esse autor, a abordagem estd no grau mais elevado
e ¢ mais abrangente do que o método. Para ele (op.cit: 63-64), a abordagem ¢ definida como um
conjunto de hipdteses correlacionadas com a natureza da lingua e com a natureza do ensino-
aprendizagem de linguas. E nesse nivel que se especificam o0s pressupostos tedricos e as crengas
sobre lingua/linguagem, ensino e aprendizagem. O método € o nivel em que a teoria ¢ colocada
em pratica ¢ sdo feitas escolhas sobre as habilidades e contetidos a serem ensinados € sobre a
seqliéncia dos contetidos. J4 a técnica refere-se o nivel em que sdo descritos os procedimentos de
sala de aula.

Richards ¢ Rodgers (1982) desenvolveram um modelo tedrico para a descrigdo, andlise e
comparagdo dos métodos de ensino e procuraram apontar as similaridades e diferengas entre
método e abordagem. Nesse modelo, alteraram a terminologia de Anthony e substituiram a
abordagem, que estava no topo da hierarquia, por método/metodologia. Num segundo nivel,

subordinado a esses termos, colocaram 0s conceitos abordagem, planejamento e procedimento.
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Para eles, a abordagem ¢é conceituada como construto axiomadtico de pressupostos, crengas e
teorias de linguagem e de aprendizagem de linguas.

Assim como Anthony, Almeida Fitho (1993, 1997a) coloca, em seu arcabouco tedrico da
Operacdo Global do Ensino de Linguas, o conceito de abordagem no topo da hierarquia, por ela
ser central, segundo o autor, na representacfio da pratica de ensinar uma lingua; no segundo nivel,
aparccem as outras dimensdes do processo de ensino: o planejamento curricular, materiais de
ensino, métodos e avaliacfo; ja no terceiro nivel, encontramos as técnicas, recursos e
instrumentos de agfio. Segundo o autor, essas dimensdes estdo interligadas, de forma que, se
houver alguma alteragdo em uma delas, ocorrerdo alteragdes nas outras também. Mudancas nas
fases do modelo terdo um efeito proativo nas fases seguintes e, nas finais, um maior efeito
retroativo, produzindo reflexes ou rupturas™® que influenciardio a abordagem do professor.

Mostraremos, a seguir, 0 modelo parcial da Operacio Global de Ensino de Linguas de

Almeida Filtho (1993).

Figura 1; Modelo da Operagiio Global do Ensino de Linguas — Almeida Fitho (1993).

5 Blatyta (1995:33) mudou o termo “ruptura” para “resignificagies”.
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Almeida Fitho (1993, 1997a, 1999, 2005) apresenta diferentes expressGes (como se véem
no quadro abaixo) para conceituar o termo abordagem que s3o razoavelmente convergentes com
as apresentadas nos modelos tedricos de Anthony e Richards e Rodgers. A nosso ver, essas
expressdes do pesquisador brasileiro s3o mais abrangentes, porque nos mostram a abordagem
como uma forga potencial que influencia ¢ conduz todo o trabalho desenvolvido pelo professor

em sala de aula.

Analisando as diversas expressdes do conceito abordagem descritas por Almeida Filho,
vemos que esse conceito € extremamente importante para compreendermos como o professor se
orienta para poder ensinar, para exercer seu papel de facilitador do processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Se compararmos todas essas expressdes, perceberemos que esse autor
deu a esse termo uma nova dimensdo, atribuindo-lhe mais dinamicidade e, com isso, muito
contribuiu 4 pesquisa aplicada na drea de ensino-aprendizagem de LE.

Cabe ressaltar que o conceito de abordagem ¢, na maioria das vezes, desconhecido por
alguns professores de Inglés da rede piblica, devido &s caracteristicas da sua formacdo inicial. Da
mesma forma, os cursos de capacitagio nfio lhes oferecem o embasamento tedrico de que
necessitam. Outro fator que colabora para dificultar a esses educadores o conhecimento dos
diferentes conceitos utilizados na literatura especializada para ¢ ensino-aprendizagem de linguas
¢ o fato de nfo terem acesso as pesquisas desenvolvidas na drea de LA, ja que elas dificilmente

sfo veiculadas nas escolas publicas. Essa falta de consciéneia tedrica pode levar o professor a
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ensinar imitando a abordagem de ensino de seus ex-mestres, ou ensinar seguindo suas crengas e

intuicdes, ou seja, de uma forma implicita nfo-critica ¢ ndo-reflexiva.

2.2.1 A abordagemn dos agentes do processo de ensino-aprendizagem de lingua (s)

Antes de iniciarmos a nossa resenha sobre a abordagem dos agentes do processo ensino-
aprendizagem, € preciso esclarecer ¢ que entendemos por “abordagem dos agentes”. Por esse
termo, indicam-se todos 0s que enfram para cooperar, para agir no processo de ensino-
aprendizagem com alguma forca potencial (professores, alunos, orientadores pedagogicos,
diretores, autores dos materiais didaticos, pais etc).

Todas as fungdes desenvolvidas pelos professores no contexto escolar, tais como: a
preparagdio das aulas, a produgo ou seleciio do material didético, a avaliacio dos alunocs, a sua
propria auto-avaliacdo € o gerenciamento das aulas, sfo norteadas pela abordagem de ensinar
desses educadores. Para Almeida Filho (1997a), essa filosofia pode ser, a principio, intuitiva e
teoricamente implicita e informal, calcada nas crengas arraigadas que vio se consolidando num
habitus ou predisposigdes para ensinar de determinado modo. Para esse lingtiista aplicado (1999:
12), a abordagem de ensinar se manifesta através de trés elementos constitutivos centrais:
concepgdes sobre lingua/linguagem/lingua estrangeira; sobre ensinar e sobre aprender linguas.
Nesse conceito, pode-se também incluir mais trés elementos coadjuvantes: a concepcéo basica de
homem em humaniza¢do via aprendizagem de linguas, os papéis dos professores e dos aprendizes
e a concepcio de sala de aula.

Para esse mesmo autor (1993: 13), além da abordagem de ensinar do professor, ha outras
forgas que direta e indiretamente influenciam o processo de aprender e ensinar linguas e podem
gerar resisténcias e dificuldades para o ensino e aprendizagem bem-sucedidos de linguas, entre
elas: a abordagem (cultura) de aprender'® do aluno, a abordagem do material de ensino adotado,
os filtros afetivos do professor e do aluno, a abordagem de colegas, do diretor, dos coordenadores
e o sentido de plausibilidade do professor. Assim sendo, as abordagens que todos os agentes
trazem para a sala de aula podem nfio ser compativeis e ocasionar conflitos, como se pode ver na

figura abaixo:

'® Para Almeida Fitho (1993: 13), Cuitura de Aprender sdo “maneiras de estudar, de se preparar para o uso, e pelo

EEE

uso real da lingna-aivo que o aluno tem como ‘normais™.
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Sentido de
Plausibilidade

Cultura de Aprender
do Aluno

Abordagem dos
Autores do Material
Didatico

Processo de
Ensino -
Aprendizagem

Filtros Afetivos do
Professor e dos
Alunos

Abordagem de
Ensinar
Dos Professores

Abordagem dos
Colegas, Diretor e do
Coordenador

Figura 02: Forgas intervientes no processo de ensino-aprendizagem de linguas

A abordagem de ensino do professor recebe influéncia do seu habitus, resultante de toda a
sua experiéncia escolar enquanto aprendiz de linguas e de outras disciplinas. Desse modo, ©
comportamento do professor na sala de aula e as suas agdes podem ser resultantes do seu
habitus'’, construido ao longo de sua vida. Da mesma forma, a abordagem/cultura de aprender do
aluno também pode influir na filosofia de ensinar do professor, a qual pode levi-lo a ensinar
somente segundo os interesses dos aprendizes. Alguns pais nfo-satisfeitos com o aproveitamento
dos filhos, achando que ele seja resultante da abordagem de ensino do professor, podem cobrar
mudangas imediatas na pratica desse profissional, influenciando assim a sua abordagem. O
material didatico adotade, visto na maioria das vezes como fator principal de insumo sobre a L-
alvo tanto para professores como alunos, pode estar permeado por uma visdo de
lingua/linguagem, de ensino e de aprendizagem ndo-condizente com a do professor e isso pode
dificultar a aprendizagem e gerar conflitos. As vezes, o educador, com boa competéncia tedrica,
consegue perceber isso e tenta modificar o material de ensino adotado em sua escola, mas esse
material pode ser imposto pela direcdo ou pelos outros professores de Inglés da unidade
escolar. O professor pode, a nosso ver, também altera-lo intuitivamente, mas, convergindo com
Almeida Filho (1994: 49), acreditamos que serda mais produtivo se essa alteragdo estiver

embasada na reflexdo e no estudo, ferramentas essenciais para a produgio ou reelaboracgho de

"7 Segundo Bourdieu (1991: 17), habitus € um “conjunto de disposi¢Bes (tendéncias) que levam os agentes a atuar e
a reagir de certas maneiras, gerando préticas, percepcdes e atitudes que sfio regulares sem serem conscientemente
coordenadas ou governadas por regras”.
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materias de ensino. Os filtros afetivos, tanto dos professores como dos alunos, tais como
motivagdo, confiancga, bloqueios, vio também interferir no processo de ensino-aprendizagem de
linguas.

Assim como Almeida Filho (1993), Reynaldi {1998: 8) também afirma que ha diversos
fatores como: sociais, econdémicos, profissionais e afetivos (acrescentamos contextuais) que vao
interferir na Cultura de Ensinar'® do professor. Para a autora, os fatores sociais estdo relacionados
aops conceitos de professor, de ensinar e de cultura de aprender do aluno. Por outro lado, os
fatores profissionais referem-se & aquisicdo de conhecimentos e experiéncias do professor,
adquiridos durante a sua formagéo e pratica pedagogica. J4 os fatores econdmicos, que envolvem
remuneracdo salarial e condigdes de vida dos professores, podem intervir tanto na sua motivagio
para ensinar como na sua parte afetiva.

Para que o professor de linguas consiga superar as diversas influéncias na sua abordagem
de ensinar, ele terd que, em determinada altura, rever a sua pratica de ensino, operar ajustes nela e
também fazer algumas concessdes para evitar atitudes no minimo desagradaveis ou
problematicas.

Segundo Almeida Fitho {(op.cit: 13), para que ocorram mudangas profundas e inovacles
no processo ensino-aprendizagem de linguas, sd3o essenciais as compreensdes criticas da
abordagem de aprender dos alunos e da abordagem de ensinar dos professores. Concordamos
com o pesquisador brasileiro ao ressaltar a importéncia de se realizarem essas compreensdes
para, a partir dai, iniciar esforgos pela melhoria do ensino. Entretanto, a nosso ver, é necessario
que, além do olhar critico tanto do professor como dos aprendizes para suas abordagens, €
importante que eles se envolvam e se vejam como agentes de transformacéo, para atuarem no
contexto no qual estdo inseridos. Esse melhor entendimento das abordagens dos principais
envolvidos no processo ensino-aprendizagem de LE deve vir acompanhado de estratégias de
mudancas, caso necessarias ¢ desejadas. A andlise de ensino e aprendizagem servird como base
para a ativagio do SP do professor.

A abordagem de ensinar do professor, que varia entre os pélos do explicito/conhecido e
do implicito/desconhecido, leva-o a ensinar como ensina. Conforme menciona_do, ela orienta as

suas agbes ¢ decisGes em sala de aula, por ser de ordem abstrata e nem sempre explicitada e

18 Revnaldi (1998) utiliza o conceito Cultura de Ensinar ¢ nfo abordagem de ensinar, conceitos esses vistos como
sindnimos por alguns pesquisadores, por ser esse termo mais abrangente, mais basico ¢ mais duradouro.



conhecida pelo professor (Almeida Filho, op.cit: 18). Sendo assim, € necessario haver explicaggo
da abordagem que subjaz o ensino dos professores em sala de aula para que
inovagOes/transformacdes possam ser implementadas nas suas praticas pedagdgicas. Por outro
lado, o educador precisa também estar consciente das suas crengas pedagégicas, pressupostos,
valores etc, que influem sobre a sua pratica pedagogica e determinam agfes e procedimentos
adotados por ele em sala de aula.

Para se saber qual abordagem guia o trabalho do professor em sala de aula, é necessério
que, além de suas declaragdes, sejam feitas, segundo Almeida Filho (op.cit: 23), gravagdes em
audio ou video e transcrigbes de suas aulas. Convergindo com Almeida Filho nesse particular,
Schon (1995) também postula ser necessario ir mais além do discurso do professor, conforme a

citagfio abaixo:

Nio ¢ suficiente perguntar aos professores o que eles fazem,
porque entre as ag¢les e as palavras ha por vezes grandes
divergéncias. Temos de chegar ao que os professores fazem através
da observacio direta e registrada que permita uma descricio
detalhada (Schdn, 1995: 90).

Portanto, para saber qual abordagem de ensino é direcionadora do processo, hi que se
observar o ensino do professor através das atividades realizadas por ele em sala de aula e nas suas
extensdes, porque, as vezes, ha dissonincias entre a abordagem que o professor diz ter (desejada)
e a que realmente norteia a sua pratica em sala de aula (real). Segundo Almeida Filho (1997a:
22), todas as tarefas do professor de linguas contempla, pelo menos, quatro dimensdes da pratica:
planejamento das unidades de ensino, produg8o ou selecdo de materiais didaticos, experiéncias
na, com ¢ sobre a L-alvo e a avaliacio do desempenho dos alunos. Logo, segundo o autor, €
necessario observar essas decisdes tomadas pelo professor dentro da operagdo global de ensino,
para iniciar o caminho até a abordagem de ensinar nele vigente.

A confrontagio do professor com a sua abordagem de ensino e a reflexdo sobre ela podem
ndo mobilizar o professor para a mudanca. Esse confrontamento pode fazé-lo ndo alterar as suas
concepgdes de ensino, de aprendizagem e de linguagem e, ao mesmo tempo, ele pode manter-se
resistente a0 novo, uma vez que estd acostumado a uma rotina de trabalhos (Bandeira, 2003: 48).
Para que mudancas ocorram na pratica pedagdgica, ¢ necessdrio que o professor olhe

criticamente para a sua abordagem de ensino e queira renovar sua pratica. A explicitagdo da
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abordagem, num primeiro momento, pode leva-lo a se sentir ansioso, angustiado, fracassado e
sem estimulo mas, a partir dessa compreensdo, ele tera condi¢des de tomar decisdes mais
conscientizadas em sala de aula. Freitas (2004), baseando-se em Pellegrini (2000: 29), afirma que
os docentes n3o devem somente ficar preocupados com as suas salas de aula, permanecendo
atheio a tudo o que ocorre ao seu redor. Salientamos, entdo, a necessidade de esses profissionais
nfo transformarem somente as suas préticas, mas que eles possam também intervir no seu
contexto educacional.

O professor, depois que obtiver uma compreensio critica sobre a sua abordagem e pratica
de ensino, podera repetir as agdes que praticava, mas por op¢lio e nfo por auséncia de alternativas
(cf. Blatyta, 1995; Fonseca, 1999). Entretanto, conforme Almeida Filho (1993: 19) reconhece, ¢
fundamental para que a abordagem seja de fato alterada, que o professor reflita sobre as novas
transformagdes €, ao mesmo tempo, faca um aprofundamento da base tedrica que explica a sua
pratica de ensino. Para esse autor, mudancas duradouras de fato e ndo apenas alteragdes
superficiais s6 acontecerfio na pratica pedagégica se o professor, paralelamente 3 andlise ou auto-
andlise de suas aulas, vier a adquirir novas concepcdes tedricas de linguagem, de aprender e de
ensinar a lingua-alvo.

Para que mudanc¢as auto-sustentadas ocorram na pratica pedagogica, o professor de LE
deve buscar reconhecer uma configuragfio das suas competénciaslg, as quais sustentam a sua
filosofia de ensinar. A qualidade do trabalho do professor de linguas vai depender dessa
configuraciio. Segundo Almeida Filho (1993) e corroborado por Alvarenga (1999), sdo cinco 0s
tipos de competéncias dos professores de LE.

- Competéncia Implicita ~ ¢ constituida de intuicfes, crencas e experiéncias vividas pelo
professor enquanto aprendiz € como professor de linguas. Essa competéncia € considerada como
a mais basica de todas.

- Competéncia teérica — essa competéncia é uma subcompeténcia da aplicada. A busca
do conhecimento tedrico s serd relevante, se o professor quiser realmente obté-lo. Para que essa
busca seja efetiva e surta efeitos, ¢ necessario que o professor compreenda a sua pratica de
ensino, reflita sobre ela e procure novas formas de agdo (cf. Alvarenga, 1999: 37). Essa

competéncia oferece ao professor explicagdes para o saber ensinar e o saber aprender linguas.

' Saberes ¢ habilidades em vérias composigtes (Almeida Filho, 2001: 20). Para Perrenoud (1997), esse termo
significa a “capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagéo apoiado em conhecimento, mas sem
iimitar-se a eles”.
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- Competéncia aplicada ou vivenciada — ¢ aquela que capacita o professor a ensinar de
acordo com o que sabe conscientemente, permitindo-lhe explicar por que ensina como ensina e
por que obtém os resultados gue obtém.

- Competéncia lingiiistico-comunicativa ~ € a que habilita o professor a propiciar aos
aprendizes expeniéncias relevantes e significativas com e na lingua-alvo em situagdes de uso,
através da negociagfo de significados.

- Competéncia meta ou profissional — € a conscientizagfo do professor sobre os seus
deveres, sobre os diferentes papéis que desempenha, entre eles: o responsdvel pelo seu préprio
desenvolvimento.

Quanto a afirmacdo de Almeida Filho (1999: 13), a abordagem de ensinar uma nova
lingua € um conceito-chave para a formacdo de professores. Acreditamos que o estudo sobre a
abordagem deva realmente embasar a formacio dos professores de linguas para que eles, ainda
em formacdo, possam conscientizar-se de que as concepcdes de lingua/linguagem, ensinar e
aprender subjacentes & sua abordagem de ensino podem conduzir o seu trabatho em sala de aula
de um jeito e ndo de outro.

Como o nosso trabalho tem por objetivo investigar como se configura, na préatica, a
abordagem de ensinar de um professor, apresentaremos, na proxima se¢fo, caracteristicas das
duas grandes abordagens que vém disputando a filiagdo dos professores de lingua(s): a

abordagem gramatical ou formalista e abordagem comunicativa ou interacionista.

2.2.1.1 Abordagem gramatical

A abordagem gramatical (doravante AG) firmou-se no final do século XVIII ¢ foi
predominante até aproximadamente 1970 (cf. Maia et. al, 2002). Com foco voltado para a
aprendizagem consciente da L-alvo e nfio para a comunicagdo, suas caracteristicas principais
estfio centradas, segundo Brown (1993), nas aulas ministradas em lingua materna em sala de aula,
no pouco uso efetivo da L-alvo, no ensino de vocabuldrio através de listas isoladas de palavras,
no conhecimento das regras gramaticais, na leitura de livros classicos, nos exercicios de tradugfo
(da lingua-alvo para a lingua materna), na pouca atengfio a prontncia, dentre outras.

A seguir, apresentaremos as concepgdes a respeito de lingua/linguagem, ensino e

aprendizagem de linguas e dos papéis propostos aos professores e alunos na abordagem
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gramatical. De acordo com Maia (op.cit: 37), a linguagem ¢ aprendida/desvendada por meio do
estudo da sua estrutura gramatical, da leitura, da tradugfo e memorizaco de textos.

A aprendizagem da LE, nessa filosofia, dé-se de maneira consciente, através do dominio
da forma (da regra tornada explicita), da memorizacéo e aplica¢io das categorias gramaticais (cf.
Maia et. al, 2002) e da énfase no vocabulario. Para que a aprendizagem ocorra, ¢ professor faz
uso de treinamento, pratica e repeticdo das estruturas gramaticais (descontextualizadas). A
aprendizagem ¢, entdo, acumular gradualmente conhecimentos gramaticais, até que toda a
estrutura da lingua seja assimilada. Os exercicios sio elaborados para se treinarem regras
gramaticais, e neles hd pouco espago para a criacho do aluno. QOutras atividades s3o também
desenvolvidas pelo professor, tais como ditados, tradugio e vers3o. Brown (1993: 17), baseando-
se em Richards e Rodgers (1982), afirma que aprender uma LE apenas decorando regras
gramaticais, vocabulario e traduzindo textos ¢ uma experiéncia tediosa — e acrescentamos nfo-
prazerosa — ao aluno. A aprendizagem, nessa concepgdio, €, acima de tudo, acumular
gradualmente conhecimentos gramaticais.

Na abordagem formalista, ensinar uma LE significa transmitir contetdos, enfatizando a
precisdo gramatical através de exercicios ou praticas de mecanizagfo, com o objetivo de levar o
aprendiz a produzir frases gramaticalmente corretas. Esses contetidos s3o apresentados de forma
segmentada ¢ fora de contexto, ou seja, a gramatica é desvinculada do uso real da L-alvo.

No processo de ensino-aprendizagem de LE, a abordagem adotada pelo professor exerce
grande influéncia na determinagdio dos papéis de todos os participantes. Quanto aos papéis
propostos aos professores na AQG, pode-se dizer que o professor ¢, preponderantemente, a figura
central no processo ensino-aprendizagem de linguas, a autoridade em sala de aula, o detentor de
todo o conhecimento. A ele cabe também o papel de transmistir todas as informagdes nessa
lingua ou sobre essa lingua e, a0 mesmo tempo, ele € o especialista “instrutor, administrador,
organizador, disciplinador” (Souza, 2003: 13), treinador lingiiistico, “executor de rotinas”
(Goémez, 1995: 96), porém o ideal seria que ele tentasse ser o mediador. Ja& o papel de executor
das tarefas determinadas pelo professor cabe ao aluno, que recebe, assimila ¢ armazena o
conhecimento sobre a nova lingua, ou seja, ¢ aquele que nfo tem um papel ativo na sua prépria
aprendizagem. A sua participacfio em sala de aula € pouco relevante, limitando-se a ouvir, repetir

e responder as perguntas elaboradas pelo professor com respostas geralmente previsiveis.

47



A precédria competéncia lingliistico-comunicativa faz com que muitos professores de
linguas, mesmo depois de todo ¢ movimento comunicativo, ainda continuem imersos na linha
tradicional de ensino, priorizando o conhecimento gramatical e lexical. A AG nio estd, no
entanto, norteando a pratica dos professores de Inglés somente da rede publica. Ela vige também
em algumas escolas particulares ¢ em alguns cursos de linguas. Nestes contextos, porém, ela é
mascarada com algumas adaptagdes, continuando a ser ensinada através da memorizacio das
regras gramaticais com explicagdes na lingua materna e de aulas centradas no livro didatico.

O fato de muitos professores nfo serem proficientes na lingua que ensinam faz com que a
AG garanta sobrevida metodologica nas nossas escolas. Segundo Brown (op.cit: 17), a
popularidade dessa abordagem se explica por exigir poucas habilidades especializadas dos
docentes ¢ pelo fato de as provas com exercicios explorandoe regras gramaticais e traducfo serem
faceis de serem elaboradas e corrigidas. Reconhecemos, entretanto, existirem professores de LE
com competéncia linglistico-comunicativa satisfatdria, mas que nfo fazem uso efetivo da L-alvo

nas suas aulas por “adotarem” uma abordagem mais estruturalista.

2.2.1.2 Abordagem comunicativa

Segundo Richards € Rodgers (1982: 64), as origens do Ensino Comunicativo ja datavam
dos anos 60, em conseqiiéncia das mudancas na tradicéo britdnica de ensino de linguas. Isso se
deu devido ao fato de a teoria lingiiistica subjacente ao Audiolingualismo ser rejeitada nos
Estados Unidos a partir de meados dos anos 60. Desse periodo em diante, os lingtiistas aplicados
britdnicos comegaram a criticar ¢ questionar as hipOteses tedricas subjacentes ao método
situacional e passaram a enfocar, no ensino de linguas, o potencial funcional e comunicativo da
L-alvo, enfatizando a competéncia comunicativa (de uso situado) mais do que o dominio das
estruturas da lingua.

Varios autores (Finnochiaro e Brumfit,1983; Almeida Filho, 1993; Amadeu-Sabino, 1994;
Souza Neves, 1996; Almeida Filho e Barbirato, 2000; Rodrigues, 2004) tém apontado as
principais caracteristicas da abordagem comunicativa (doravante AC), procurando esclarecer
quais s&o os sentidos centrais dessa abordagem. Apresentaremos aqui um concentrado amplo
delas, apoiando-nos nos autores mencionados:

- foco no sentido, no significado interacionalmente constituido;

- contextualizacdo por ambientes envolventes fortes como premissa basica;
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- lingua aprendida na comunicacio;

- tarefas comunicativas como ambientes propicios de aprender em sala de aula;

- oaluno incentivado a comunicar-se desde ¢ inicio da aprendizagem;

- competéncia comunicativa como alvo a ser alcangado;

- 1interacfo através do trabalho em pares ou pequenos grupos;

- oensino centrado na relacdo aluno-aluno e aluno-professor;

- uso de materiais com estofo de contetidos em areas do conhecimento.

No que diz respeito 2 teoria da linguagem, Richards e Rodgers {op.cit: 71) acrescentam
que a AC tem uma fundamentac8o rica e tedrica. Esses autores apresentam as premissas bésicas
da linguagem nessa abordagem de ensino: a lingua como um sistema para a expressdio do
significado, a func¢do basica da lingua € a interacfio ¢ a comunicagio, a estruturacio da lingua
reflete seus usos funcional e comunicativo e as unidades primérias da lingua n3o se restringem as
suas caracteristicas gramatical € funcional, mas as categorias do significado funcional e
comunicativo.

Levando em conta as caracteristicas assinaladas, podemos depreender que, na AC, a
concepedo de lingua/linguagem € aquela que a vé como um instrumento de comunicagdo, ou seja,
a funcdo principal da linguagem € a comunicaco interativa e auténtica, em que essa lingua deve
ser adquirida em situacOes reais de interagfo através da negociagdo de sentido. Essa concepgéo,
conforme elucida Almeida Filho (1993: 12), traz a necessidade de essa nova lingua ser
desestrangeirizada. Segundo esse autor, para que isso acontega, é necessdrio que ela seja
aprendida para e na comunicag#o, “sem se restringir apenas ao ‘dominio” de suas formas ¢ do seu
funcionamento enquanto sistema”. Na AC, ndo ha predominéncia do uso da lingua materna do
aluno e sim da L-alvo, ja que o aprendiz ¢ incitado a comunicar-se desde as primeiras aulas.

Ensinar uma nova lingua na AC ¢, entio, fazer com que o aluno seja
proficiente/competente na nova lingua que esta aprendendo. Para que isso ocorra, o professor tem
por objetivo, nessa abordagem, selecionar, produzir e trabalhar, em sala de aula ou nas suas
extensdes, com tarefas que sejam envolventes, relevantes, reais, desafiadoras e motivadoras aos
aprendizes, priorizando no ensino, a comunicagio real e interativa (cf. Almeida Filho, 1993) ¢
ndo somente as regras de funcionamento da lingua. Isso ndo quer dizer que o professor, quando

solicitado pelo aluno, ndo possa fazer explicitagfo das regras gramaticais. Essas tarefas devem
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também levar em conta os desejos, necessidades e conhecimentos prévios dos aprendizes, para
que a aprendizagem seja mais significativa e motivadora.

Fundamentalmente a aprendizagem, na aula comunicativa, da-se através das relagdes
interativas na L-alvo ¢ do envolvimento do professor com os alunos e dos alunos com os outros
aprendizes no ambiente da sala de aula, por meio de tarefas reais e significativas que
proporcionem a construgdo de sentidos e a interagdo entre todos os participantes. Segundo
Almeida Filho (op.cit: 15), numa abordagem contemporinea de aprender linguas, aprender
significa uma busca por “experiéncias profundas, validas, pessoalmente relevantes, capacitadoras
de novas compreensGes € mobilizadoras para agdes subsegiientes”.

Dentro das teorias da aprendizagem contemporéneas, os papéis dos professores ¢ dos
alunos foram redimensionados. Segundo Maia et. al (2002), o papel predominante dos
professores, que na AG era o de um mero instrutor e provedor de informacdes, agora, dentro do
paradigma comunicativo, passa a ser o de mediador do processo comunicativo, cuja principal
funcdo € propiciar o ambiente ideal & aquisi¢do da nova lingua. Ha varios outros papéis que estio
inter-relacionados: ele € quem conduz as atividades em sala de aula ou nas suas extensdes,
propicia situa¢des que promovam a comunicacio entre todos os participantes, auxilia os alunos
na realizacio das tarefas comunicativas ¢ na superagfio das dificuldades, negocia significados e
acdes e oferece condi¢Bes para que a aprendizagem subconsciente ¢ consciente acontecam (cf.
Almeida Filho, 1993). Ele é um co-participante das atividades desenvolvidas e aquele que deve
criar situagOes reais em sala de aula para despertar o interesse comunicativo. Com relagiio aos
papéis atribuidos aos professores, Breen e Candlin (1980: 99) ressaltam a importancia de os
educadores serem pesquisadores e aprendizes. Ao se lhes atribuir o papel de pesquisadores,
espera-se sejam eles capazes de produzir conhecimento relevante e nfo apenas ficar 4 procura de
‘receitas prontas’. Os papéis dos alunos na AC, por sua vez, também foram redifinidos e os
aprendizes passam a ser os principais responsaveis pela sua propria aprendizagem e participantes
ativos dentro do processo de ensino-aprendigagem. Breen e Candlin (op.cit: 99), ao discutirem o
papel dos aprendizes dentro dessa abordagem, afirmam que eles s8o vistos como negociadores de
significado entre eles proprios no processo de ensino-aprendizagem, dentro do grupo e dentro dos
procedimentos e atividades nos quais 0s participantes se envolvem.

Concordamos com a posicio defendida por Breen e Candlin (op.cit) de ser o educador um

pesquisador. Porém vemo-lo como aquele que deve investigar as suas salas de aula com o intuito
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de compreendé-las. Temos consciéncia, entretanto, de tratar-se de um processo reflexivo dificil
de ser realizado, por requerer preparo especifico e disponibilidade de tempo. Por isso, um dos
objetivos deste trabalho € explicitar meios € procedimentos de analise de abordagem gque poderio
ser usados pelo professor nas suas primeiras tentativas de analise de sua filosofia de ensinar.

Na AC, a intera¢@o na sala de aula € geralmente iniciada pelo professor, mas isso néo quer
dizer que haja somente interagdo aluno-professor. O professor oferece aos alunos a oportunidade
de se comunicarem na L-alvo, expressarem seus gostos, opinides, desejos, interagindo com ele
com outros aprendizes.

O ensino comunicativo tem suscitado, entre estudiosos e pesquisadores da drea, criticas,
guestionamentos e discussdes. Conforme ressalta Amadeu-Sabino (1994), uma das principais
criticas € o fato de se achar que, na AC, uma énfase maior ¢ dada a funcfo e nio 4 forma.
Segundo a autora, isso pode ser originado devido aos defensores dessa abordagem terem-na
interpretado mal, excluindo a competéncia gramatical e focando somente a competéncia
comunicativa. Uma segunda critica, conforme destaca a autora, diz respeito ao fato de os erros
cometidos pelos alunos serem vistos como normais dentro do processo.

Concordamos com a autora e acrescentamos que todos os componentes da competéncia
comunicativa devem ter sua devida importincia aquilatada, se quisermos uma comunicagdo
satisfatoria na L-alvo. A nosso ver, o professor ndo deve nunca ignorar os erros dos aprendizes, ja
que eles poderdo resultar em fossilizag:i’svo20 e, depois disso, tornar-se-a4 ainda mais dificil a
retomada do desenvolvimento da interlingua. Entretanto, convergimos com Amadeu-Sabino ao
afirmar que a corregfio dos erros deva ser feita, quando justificadvel, cuidadosamente, para néo
causar bloqueios no aprendiz.

Embora apresente problemas e precise ser mais bem elaborado (cf. Vieira-Abrahdo, 1996:
59), o ensino comunicativo apresenta uma evolucfo significativa no ensino de linguas, por estar
centrado nos interesses do aprendiz. Compartilhamos também da afirmacfio de Vieira-Abrahdo

(op.cit: 60) sobre o fato de ndo ver a abordagem comunicativa como Unica garantia de sucesso na

% Segundo Lanzoni (1998: 62) esse termo refere-se 2 “incorporagdo estabilizida de formas lingiisticas incorretas &
competéncia de um aprendiz de uma LE”.
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aquisicio/aprendizagem de uma LE, havendo, assim, outros fatores que influenciam no processo
de ensino-aprendizagem como, por exemplo, o envolvimento do professor no ensino que

desenvolve ¢ sua compreensdo subjetiva sobre o seu trabalho em sala de aula.

2.2.1.3 Pesquisas realizadas no contexte brasileiro sobre a abordagem de ensinar

Pesquisadores brasileiros tais como Fontfo do Patrocinio (1991), Bizon (1994), Amadeu-
Sabino (1994), Freitas {1996), Alvarenga (1999), Patrocinio e Bizon (2001), Marques {(2001),
Rabello (2002), Martins dos Santos (2002) e Silveira (2004), dentre outros, investigaram a
abordagem de ensinar dos professores de LE com o objetivo de colaborar com a formagic em
servigo desses profissionais, permitindo-lhes a reflexfio sobre as suas praticas pedagdgicas. A
seguir, apresentaremos mais detalhamente alguns desses estudos.

Amadeu-Sabino (1994) examinou como € construida, na pratica, a implementacio de
uma abordagem considerada comunicativa por um professor de um curso universitario de Letras.
Para saber se a abordagem adotada por ele era coerente com os principios norteadores da
abordagem comunicativa, a pesquisadora observou qual era a concepgio que ele tinha dessa
abordagem (o seu dizer) e como ela era implementada na sua prética de sala de aula (o seu fazer),
para saber se havia convergéncias entre o seu dizer e o seu fazer. Os resultados obtidos vieram a
comprovar que os procedimentos pedagbgicos adotados pelo professor em sala de aula nfio eram
totalmente condizentes com a abordagem comunicativa, mas, em parte, enquadravam-se na
abordagem tradicional de ensino, devido a alguns fatores, dentre eles a formacdo do professor,
seu habitus de ensinar e as expectativas tanto da instituicdio como dos discentes. O estudo relatou,
entdo, dois aspectos importantes do dizer e do fazer desse educador. Notou-se que ora foram
convergentes, mas néo estavam de acordo com a abordagem declarada pelo professor, ora foram
contraditérios entre si.

Fontéo do Patrocinio (1991), com base na analise de uma aula tipica de uma professora de
Portugués como Lingua Estrangeira para alunas falantes de espanhol de vérias nacionalidades
com nivel de graduacéio e também pos-graduagio em uma universidade piiblica, procurou, em seu
artigo “Os bastidores do processo de ensino-aprendizagem: uma analise de abordagem de ensino
em sala de aula de LE”, examinar quais as concep¢bes de linguagem, de ensino e de
aprendizagem da professora observada, para reconhecer qual a abordagem predominante no seu
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Os dados revelaram que os padrdes interacionais instaurados na sala de aula foram
iniciados ¢ conduzidos pela professora, o que permitiu poucas oportunidades de interacéo entre as
alunas. Ficou evidenciado que, embora ela usasse alguns termos da abordagem comunicativa
como, por exemplo, “adequado ou nio-adequado” no lugar de certo ou errado, a sua prética de
ensino era coerente com 0s principios de uma abordagem estruturalista, havendo énfase na
competéncia gramatical em detrimento das demais competéncias (a sociolingiiistica, discursiva e
estratégica), decorrente, em parte, do material adotado pela professora, o qual priorizava a
competéncia gramatical. Concluindo seu estudo, a pesquisadora ressaita a importincia de se
fazerem pesquisas centradas na andlise de abordagem, ja que ela conduz e direciona toda a
operacio global de ensino de LE e aponta a necessidade de reflex@o por parte do professor de LE
sobre o que realmente ocorre em suas salas de aula de LE e sobre suas concepgdes de
lingua/linguagem, de ensino e de aprendizagem, para que haja desenvolvimento profissional,
otimizacZo da pratica pedagogica e, conseglientemente, melhoria na qualidade do ensino.

Em um estudo posterior, Fontdo do Patrocinio e Bizon (2001) revisitaram a mesma
professora observada em 1991 para saberem se, depois da reflexfo sobre a andlise dos dados e
conclusio do curso de pés-graduacio que ela estava fazendo em 1991, ocorreram mudangas na
abordagem de ensinar dessa educadora. Na sala de aula pesquisada, onde havia em média treze
alunos oriundos de paises de lingua espanhola, os instrumentos utilizados para a coleta de dados
foram: observagdo, gravacdo em audio, notas de campo, entrevista e impressdes da professora
sobre a sua pratica anterior (quatro anos atrds) e sobre a atual. Com base nos resultados, as
autoras verificaram que a professora, através da conscientizagdo da sua pratica, alterou a estrutura
da aula e a qualidade da interacdo com os alunos, ou seja, passaram a ocorrer interagdes mais
significativas, com negociagtes de sentido, e tarefas menos focadas na professora. Embora ela
continuasse utilizando um material didatico de base estruturalista/formalista, mantinha agora uma
postura mais critica em relago a ele.

Apoiando-se no modelo tedrico intitulado ‘analise de abordagem de ensinar’ subscrito por
Almeida Filho (1999), Freitas (1996) examinou como os professores em servigo de LE, no caso
Inglés, iniciam um processo auto-investigativo sobre a propria pratica de sala de aula. A autora
buscou verificar como esses professores, com trés niveis tedricos diferenciados: o “desassistido”
teoricamente, 0 “atualizado” e o “especialista”, através dos procedimentos de analise (gravagdes

em audio e suas transcri¢des), descrevem, analisam e avaliam o ensino por eles ministrados. Ela
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também buscou saber por onde eles iniciam a reflexdo sobre a sua pratica de ensino, guais
elementos dela escolhem para a discutirem/registrarem, que tipo de explica¢fio ddo para o que
fazem em sala de aula, quais as dificuldades enfrentadas e suas potencialidades frente as
atividades propostas. O trabalho de explicitacfio estd centrado na reflex@o solitéria, j4 que a
pesquisadora assume o papel de orientadora quanto aos procedimentos utilizados.

(s dados dessa autora (op.cit) indicam que as decisGes/interpretacfes subjacentes ac
desenvolvimento dos procedimentos de auto-analise apdiam-se nas crencgas dos professores. A
auséncia de analise dos dados ¢ justificada pela autora pela pouca ou nenhuma familiaridade dos
professores com o0s procedimentos de andlise de abordagem ¢ também pela complexidade das
fungdes académicas que, a principio, parecem faceis de serem realizadas, como, por exemplo, a
descri¢dio que, se comparada 4 anélise, da a impressio de ser uma atividade simples, mas envolve
varios elementos abstratos. Segundo Ireitas {op.cit), as diividas quanto as tarefas poderiam ser
sanadas através de uma malor disponibilidade de tempo por parte dos educadores para as leituras
das orientacdes.

Freitas (op.cit) explicita que, embora nfo tenha sido objetivo da pesquisa examinar a
ocorréncia de mudangas na pratica pedagbgica dos professores envolvidos, observou terem eles
buscado, depois da andlise, alterd-las ou melhoréa-las. Segundo ela, eles “tiveram como objetivo a
realizacdo desse estudo nfo s$0 para mudar, mas também para verificar se mudaram” (Freitas,
1996: 224). O trabalho de Freitas contribui ao sugerir a revisdo e reestruturacdo dos
procedimentos de pesquisa para que se tornemn mais vidveis a quem queira investigar 0 seu
proprio fazer pedagdgico. Porém a autora ressalta que o inicio “solitario’ deve ser bem orientado,
para que resultados positivos sejam alcangados.

Através da mesma andlise da abordagem de ensinar, Alvarenga (1999) procurou
configurar e inter-relacionar as competéncias de um professor de Inglés que atua na rede publica
de ensino. A sua pesquisa diagnostica de base etnografica e voltada principalmente para a
formac#o de professores de LE foi realizada entre 1997 ¢ 1998. Os dados para essa investigagio
foram coletados por meio de observagdo, gravagdes, transcri¢fes de aulas e entrevistas.

Essa autora (op.cit) relata que o estudo favoreceu o processo de reflexfio do professor-
participante, mas ele nfo alterou as suas concepgdes de aprender e ensinar uma LE;
conseqlientemente, sua pratica manteve-se a mesma, em termos de propiciar atividades nas quais

os alunos pudessem experienciar a LA. Segundo Alvarenga, atribuem-se a isso dois fatos
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importantes: precaria competéncia lingiiistico-comunicativa do professor, que o faz priorizar o
ensino do vocabulério descontextualizado em sala de aula e, a0 mesmo tempo, sentir-se como um
professor nfo-ideal, e sua pratica de ensino permeada pela competéncia implicita. O professor,
por sua vez, reconhece n#o ter tido uma boa formacdo na universidade que lhe possibilite fazer
mteracdes comunicativas com os alunos.

Essa pesquisadora observa que a configuracfo das competéncias do educador apresenta-se
diferente daquela proposta como ideal pelos académicos e até por si mesmo. Ela destaca que a
competéneia tedrica do professor sofre uma mudanga durante o projeto de educagfo continuada,
porque no inicio ela era a “teoria dos outros™ (Alvarenga, 1999: 220), mas com a sua participagfo
no curso, leituras e discussdes, ele passou a se interessar em conhecer alguma teoria académica,
desde que nfo the fosse imposta.

Outro trabalho, o de Martins dos Santos (2002), teve como participante de pesquisa uma
professora graduada em Letfras com mais de dezoito anos de experiéncia. Seu objetivo foi
caracterizar as crengas da professora sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas e
também comparar o seu discurso com a sua pratica. Os resultados apontaram que a abordagem de
ensinar da professora era gramatical com alguns momentos comunicativos, evidenciada pela sua
preocupagdo em ensinar a2os alunos as formas corretas da lingua para uma eficiente comunicagio
¢ possibilitar-lhes sucesso nos exames de vestibular. A docente procurava, entretanto, criar
momentos comunicativos que promovessem a interacio entre os aprendizes.

Os trabalhos de pesquisa acima relatados oferecem varias contribuigbes aos cursos de
formacdo de professores e principalmente ao ensino-aprendizagem de LE, por enfocarem e
discutirem questdes importantes que envolvem a compreensdo sobre a pratica de ensino do
professor em servico € o seu processo de reflex@o frente as suas descobertas. Os estudos
descrevern e analisam a abordagem de ensinar dos professores de linguas que atuam em
diferentes contextos de ensino, com o objetivo especifico de fornecer-lhes subsidios tedricos para
repensarem e renovarem suas praticas. Eles apontam a necessidade da reflexfio consciente e
constante do educador sobre a sua abordagem de ensino, ou seja, as suas crengas e pressupostos
sobre lingua/linguagem, ensino e aprendizagem de LE para o seu enriquecimento profissional €

para a qualidade do ensino onde atuam.



2.3 As relacdes entre abordagem de ensinar, cultura de ensinar e sentido de
plausibilidade.

O objetivo desta segfio € apresentar as relagbes entre as expressdes abordagem de ensinar,
cultura de ensinar e sentido de plausibilidade, ja que todas elas indicam um mesmo fendmeno
contendo idéias, conceitos e conhecimentos em comum que fundamentam as agdes dos
professores.

A abordagem de ensinar € o conjunto de conceitos, pressupostos e visdes de lingua{gem),
de aprender e ensinar linguas, que corresponde a uma filosofia de ensinar acrescida das agdes
consoantes de produzir a pratica. Segundo Almeida Filho (2005), ela norteia tanto as experiéncias
diretas com e na L-alvo em salas de aula, assim como as outras dimensdes do complexo processo
de ensinar uma nova lingua, tais como: o planejamento curricular, os materiais de ensino, a
produgdo das aulas e suas extensdes € a avaliacfo do processo e/ou dos seus agentes.

Conceituamos cultura de ensinar (doravante CE) acompanhando Reynaldi {1998) como
sendo o conjunto das crengas, pressuposicdes, mitos e conhecimentos intuitivos espontaneamente
constituidos a partir da histéria de vida de cada ensinante sobre o ensinar linguas oriundos da
cultura de aprender, de aspectos da formaciio docente e da concepgio sobre este ensino,
englobando “as crengas sobre o que € (ser) aluno (de linguas) e o que pode esperar dele, sobre o
que ¢ linguagem humana, sobre as teorias de ensino e o que incorporamos delas e sobre a
profissdo de professor” (Reynaldi, op.cit: 8).

O termo cultura (de ensinar) ¢ considerado por Almeida Filho (1993) como grossamente
sindnimo da abordagem. Entretanto, para Reynaldi (op.cit), a CE € mais ampla e abrangente, pois
exerce uma influéncia maior, na maioria das vezes de forma inconsciente, sobre as atitudes e
agbes do professor. Para a autora, a “adocdo™ (aspas nossas) de determinada abordagem vai
depender da CE do professor, pois envolve suas disposi¢des e crengas. Essa mesma autora
ressalta a importancia de se fazerem ajustes para que essa abordagem ndo entre em conflito com a
CE ja espontaneamente instalada. Para ela, a CE ¢ a base do trabalho do profisssional, o qual,
caso nio se adapte a abordagem “adotada”, retorna para a sua CE original.

Ja o sentido de plausibilidade € visto como uma autopercepgdo de como somos quando
ensinamos, ou seja, ¢ a idéia do nosso proprio ensinar enquanto professores de linguas. A

compreensdo de como somos explica e dé sentido ao que fazemos e se coaduna com as nossas
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agbes didaticas ou com os outros sentidos que ¢ ensinar contém. Esse sentido apresenta tendéncia
basica de estar coerente com as agdes € conceitos de que o professor de LE ja dispGe.
Para melhor visualizacio das diferentes expressSes relatas acima, apresentaremos abaixo

um guadro com as suas devidas definicGes.

As trés expressOes mencionadas acima sfo permeadas, em distintas proporgdes, pelas
teorias implicitas, construidas ao longo da historia de vida de cada professor. Essas teorias,
pressupdem uma base de conhecimento e de atitudes que definem a “melhor” maneira de ensinar
e aprender uma LE e, conseqlientemente, apdiam, guiam/orientam o trabalho docente. Todas
essas expressdes podem interferir ¢ gerar mudancas uma nas outras. Por exemplo, assim como a
CE influi sobre o fluxo evolutivo da abordagem de ensinar, esta poderd também influir sobre ela.
O professor, ao buscar a autopercepcio do seu ensino num processo reflexivo, poderd acabar
modificando sua abordagem de ensino e até sua CE.

As concepedes sobre lingua/linguagem, ensino, aprendizagem e trabaltho docente
manifestam-se, a principio inconscientemente, nas a¢fes dos professores, na sua abordagem, na
sua CE e na sua compreensdio subjetiva acerca do seu ensinar. Tanto a abordagem de ensinar
quanto o sentido de plausibilidade e a CE precisam estar embasados na reflexfio ¢ na
conscientizacfo sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas e sobre a pratica pedagogica

para serem alterados, se necessario.
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2.4 Crencas sobre o ensino de LE

Conforme mencionado, no Cap I, os dados desta pesquisa foram interpretados segundo
crencas do professor-participante quanto 3 sua concepefio de lingua/linguagem, de ensino e de
aprendizagem de linguas. Faremos, por isso, nesta segfio, uma breve resenha acerca dos
pressupostos concernentes as crengas sobre o processo de ensino e aprendizagem de linguas,
enfocando principalmente as crencas dos professores de LE, suas influéncias sobre o ensino de
LE e a importéncia da sua explicitagdo. Nés ndo temos, entretanto, por objetivo fazer um estudo
aprofundado sobre esse termo que aparece na antropologia, sociologia, psicologia, educagiio e na
LA (cf Barcelos, 2004; Silva, 2005), e sim apresentarmos esse conceito dentro da area da LA por
entendermos ser este o foco do nosso trabalho.

Barcelos (2001: 73) conceitua crengas como o conjunto de “idéias, opinides e
pressupostos que alunos e professores tm a respeito dos processos de ensino-aprendizagem de
linguas ¢ que os mesmos formularmn a partir de suas proprias experiéncias”. De acordo com essa
autora, asseverado por Silva (2005), elas tém origem nas experiéncias e sdo pessoais, intuitivas e,
na maioria das vezes, implicitas. Silva (op.cit) apresenta, a nosso ver, uma definigdo mais
abrangente para esse termo. Convergimos, nesta pesquisa, com o conceito proposto por este

ultimo autor. Segundo ele, crengas sfo:

Idéias ou conjunto de idéias para as quais apresentamos graus
distintos de adesfio (conjecturas, idéias relativamente estaveis,
convicgdo ¢ fé). As crencas na teoria de ensino e aprendizagem
de linguas sfio essas idéias que tanto alunos, professores e
terceiros tém a respeito dos processos de ensino/aprendizagem
de linguas e que se (re) constroem neles medianie as suas
proprias experiéncias de vida e que se mantém por um certo
periodo de tempo (Silva, 2005: 77).

Os estudos mais recentes na area de ensino-aprendizagem de LE e Segunda Lingua
evidenciam a importincia de um maior entendimento sobre as crengas e percepedes do professor
subjacentes as suas acgles, para verificar como elas influenciam a sua préatica pedagdgica.
Segundo Richards e Lockhart (1994: 29, 30), as decisdes do professor e as suas ag¢des sfio, na
verdade, um reflexo do que eles sabem, acreditam e tém como certos e so, tanto uma quanto
outra, norteadas pelo seu conhecimento e pensamento. Esses autores, baseando-se nas pesquisas

sobre 0 assunto, elencam seis possiveis origens das crencas dos professores. Para eles, podem ser

58



resultantes: da propria experiéncia do professor como aprendiz de linguas, da sua experiéncia do
que melhor funciona em sala de aula, da pratica estabelecida/imposta pela escola, dos fatores de
personalidade, dos principios baseados na educagio ou pesquisa e dos principios derivados de
uma abordagem ou metodo.

Para Barcelos (2003), as crengas poderfio ser decorrentes da experiéncia do professor ou
do futuro professor como aluno de LE, a qual poders leva-los a acreditar que seus alunos possam
ter as mesmas crengas, que eles tinham quando eram aprendizes, das percep¢des que docentes
e/ou licenciandos tém sobre as a¢Ses dos alunos em sala de aula e da influéncia das teorias
produzidas na Lingiiistica Aplicada nas a¢bes dos professores.

Segundo Prabhu (1990), as crengas atuam diretamente na construgio do sentido de
plausibilidade do professor, dai a relevancia do estudo das crencas para o nosso trabalho. Para
gsse autor, o SP € proveniente de conceituagdes oriundas de diversas fontes, incluindo a
experiéncia do professor como aprendiz de lingua, suas experiéncias iniciais com o ensino, sua
exposi¢do a um ou mais métodos durante cursos de aperfeicoamento, o que ele sabe ou pensa das
agdes e opinides de outros professores e até a sua propria experiéncia como pai ou mie. Todas
essas fontes, ressalta esse autor, podem influenciar os professores na drdua tarefa de ensinar.

Conforme observamos, as crengas que os professores trazem consigo sobre o processo de
ensino-aprendizagem de LE estéo relacionadas as suas proprias experiéncias como aprendizes, as
suas expectativas sobre a melhor maneira de ensinar uma LE e ao contexto no qual atuam.
Orientados por suas crengas, eles decidem o que ensinar, que abordagem “adotar”, que tarefas
privilegiar em sala de aula e nas suas extensdes, 0 que planejar, o que e como avaliar. Pode-se
concluir, entdo, que elas afetam a abordagem de ensinar do professor, isto €, influenciam suas
concepgles sobre seus papéis, suas expectativas de estratégias e¢ a determinacgdo dos padrSes
interacionais adotados por ele na interagdo em sala de anla. Vale ressaltar que o professor tomara
decisdes acerca do seu ensino, se tiver autonomia dentro do contexto onde atua, porque, as vezes,
elas podem ser determinadas pelo diretor da escola e pelo coordenador, ou ainda néo-apoiadas
pelo coletivo escolar.

Por serem dindmicas, contextuais e emergentes (cf. Barcelos, 2004), as crencas poderio
ser passiveis de mudancas através de agdes reflexivas. Segundo Barcelos (1995: 50), elas poderdo
ser alteradas devido a alguns fatores, tais como: “a abordagem de ensino do professor, matenal

didatico, posi¢Bes de colegas, e ambiente da escola” Freudenberger e Rottava (2004: 30),
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embasadas em Freiman-Nemser e Floden (1986), também apresentam fatores que poderdo
exercer influéncia ou até transformar as crencas dos professores. Dentre eles as autoras destacam:
os fatores sociais, econémicos e politicos das instituigBes e os individuais (“idade, background
social e cultural, sexo, estado civil e competéncia na L-alvo™). Para elas, a maior influéncia
parece ser decorrente da sala de aula. E importante destacar que esses fatores estdo em constante
mudanga (cf. Silva, op.cit).

Blatyta (1995) ressalta a importancia de o professor compreender as suas crengas ja que,
na maioria das vezes, ele ndo tem consciéncia delas, para poder entender suas forcas e as
interferéncias na sua abordagem de ensino. Essa autora (op.cit) afirma que, depois dessa
conscientizacdo, o docente poderd modificar suas crengas, porém ¢ necessario que ele esteja
envolvido no seu trabalho, refletindo criticamente sobre ele ¢ com seu sentido de plausibilidade
acionado, pois, se isso ndo acontecer, elas poderfio permanecer inalteradas no seu cerne.

Barcelos (2004: 46) aponta ser necessario, além de o professor compreender quais suas
crengas sobre o ensino e aprendizado de linguas, também oportunizar, em sala de aula, momentos
para seus alunos refletirem sobre suas crengas. Essa autora ressalta ser indispensével eles
analisarem “o que eles acham negativo em sua aprendizagem, em seus contextos, que o0s
impecam de ser autébnomos ¢ de ser aprendizes melhores”. Barcelos (op.cit) advoga que
professores e alunos devem entender suas crencas ¢ as conseqiiéncias delas para o seu
desenvolvimento enquanto pessoas, cidadéos, professores e alunos.

Da mesma forma, Viera-Abrahio (2004) ressalta a importincia de o professor conhecer as
crengas que subjazem as suas praticas pedagdgicas, para que possam refletir ¢ melhor
compreender as suas préaticas de ensino. O processo de explicitagdo das crengas, segundo a
autora, permitira ao docente entender as origens das suas concepgdes e as possiveis influéncias
delas no ensinar, possibilitando assim saber como ele atua em sala de aula. De acordo com Silva
(2005), o processo de explicitacdo e posterior conscientizagdo podera também permitir-lhe
auxiliar os alunos no uso de estratégias e no desenvolvimento da sua autoconfianga. Garbuio
(2005) corrobora que as crencas dos professores devam ser estudadas para que eles possam
ministrar um ensino mais significativo e, em contrapartida, um aprendizado de melhor qualidade.

Varios pesquisadores (Alvarenga, 2004; Barcelos, 2004; Vieira-Abrahfo, 2004; Silva,
Rocha e Sandei, 2005; Silva, 2005, dentre outros) tém ressaltado que o processo de explicitagdo

das crencas e dos pressupostos dos professores deve iniciar-se na sua formacfo inicial, através
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das reflexdes tedrico-praticas oferecidas pelas universidades. Segundo Vieira-Abrahdo (op.cit:
132), cabe ao formador de professores “auxiliar os alunos-professores a tornarem-se mais
conscientes de seus conhecimentos prévios, organiza-los e fazer conex8es, para reconstrui-los a
luz de novas informacfes”. A autora vé esse momento de reflexdo nas universidades como
necessario porque, as vezes, os futuros professores nfo tém explicitade para si mesmos suas
concepgdes de lingua/linguagem, ensino e aprendizagem. Levando em conta gue essas
concepeles vdo nortear as praticas desses professores ao adentrarem nas salas de aula, €
fundamental, segundo Vieira-Abrah&o (op.cit), que os programas de formacdo inicial oferecam-
lhes espago para poderem refletir sobre suas crencas, pressupostos e conhecimentos. Essa
reflexdo, segundo a autora, contribuird para o desenvolvimento profissicnal do professor, para
toda a comunidade escolar e para a sociedade.

Concordamos com esses autores que os cursos de formacgfio de professores devam
propiciar aos futuros profissionais de LE momentos para a explicitagdo e conscientizacio das
crencas e pressupostos que eles tém a respeito do processo de ensino-aprendizagem de LE, e que
serd importante e necessario, depois de formado, o professor também compreender e analisar as

crencas dos seus alunos sobre o ensino e aprendizagem.

2.5 A formacao dos professores de linguas

No cendrio brasileiro e internacional, podemos verificar, nos Gltimos anos, um numero
maior de estudos desenvolvidos na drea de LA e na educacgiio sobre a formacgio do professor.
Pesquisadores tais como Richards (1990), Cavalcanti e Moita Lopes (1991), Moll da Cunha
(1992), Machado (1992), Reis (1992), Almeida Filho (1993, 1999), Gimenez (1994, 2004),
Amadeu-Sabino (1994), Novoa (1995), Vieira-Abrahdo (1996, 2001, 2004), Basso (2001),
Freitas (1996, 2004), Alvarenga (1999, 2004), Zeichner (2002), Celani (2003), Klaus (2005);
Silva (2005), Magalhdies (2004), dentre outros, defendem uma formagdio docente reflexiva e
continua.

Antes de abordarmos esse novo conceito de formacdo, apresentaremos algumas criticas
tecidas por pesquisadores brasileiros aos cursos de Letras. Apesar de nfo serem discutidos nesta
se¢do, € relevante ressaltar que nfio sfo s6 esses cursos que estdo passando por sérios problemas

referentes a formacdo deficiente do futuro professor.
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Embora os cursos de Letras de todo pais estejam passando por reajustes em suas grades
curriculares, ainda s@c muitas as criticas dirigidas a eles, pela falta da competéncia lingiiistico-
comunicativa dos alunos-professores (Basso, 2001; Barcelos et. al, 2004; Dutra e Mello, 2004;
Paiva, 2005a). Segundo Santos (2001: 90), alguns cursos de Letras n#o tém atingido seu objetivo
de formar professores competentes no conhecimento € no ensino da L-alvo e, em conseqiiéncia
disso, deparamo-nos com professores que ensinam LE através dos mesmos moldes de ensino
tradicional da Lingua Portuguesa. Conforme ja relatado, essa falta de proficiéncia na L-alvo pode
levar os docentes de LE a apenas se apoiarem no livro didatico (Consolo, 1990; Almeida Filho,
1992; Basso, 2001; Paiva, 2005a) e a focarem em suas aulas a traducfo, ensino de vocabulario
descontextualizado e regras gramaticais.

Segundo Dutra € Mello (2004: 37), nfio sé aoc professor de LE pode ser atribuida a sua
precaria competéncia lingliistico-comunicativa, mas também aos seus cursos de formacfo. Para
as autoras, a parte da formacdo do professor de LE ¢ “praticamente inexistente ¢ em muitos casos
¢ de competéncia de departamentos de educagdo onde o pedagogo ndo tem formagdo especifica
na area de aquisicdo de LE”. De acordo com essas autoras, o predominio da lingua materna
nesses cursos ¢ a quantidade de alunos por sala nZo fazem da sala de aula um ambiente propicio a
pratica da L-alvo. Dessa forma, esses alunos saem das universidades despreparados para
exercerem a sua profisso, tendo, portanto, que recorrer aos cursos de especializaglio para
suprirem as falhas deixadas na sua formac#o inicial. Para Basso (op.cit), essa procura pode ndo
acontecer devido a diversos fatores, tais como: falta de recursos financeiros, falta de tempo por
causa do excesso de trabalho e escassez de cursos de idiomas em cidades do interior. Com
relacdo aos contetidos ministrados em alguns cursos de Letras no contexto brasileiro, Paiva
(op.cit) e Basso (op.cit) afirmam serem eles focados em uma concepgdo de lingua/linguagem, de
ensino ¢ aprendizagem condizentes com a abordagem estruturalista.

Convergimos com Vieira-Abrahdo (1996) e Paiva (2005a), ao afirmarem ser a
competéneia lingliistico-comunicativa a ferramenta principal do ensino de linguas. Da mesma
forma, concordamos com Santos (2001: 90), que se o professor nfio dominar a lingua que ensina,
dificilmente vai “criar, inovar, articular procedimentos pedagdgicos para tornar o ensino mais
eficaz”. Entretanto, assim com Basso (2001), Almeida Filho (1993), Barcelos et. al (2004),
acreditamos que o professor de LE deva ter outras competéncias para ministrar um ensino

satisfatdrio, dentre elas destacamos a competéncia aplicada, tedrica e profissional.
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O trabalho de Barcelos (1999: 174) ao investigar como se caracterizava a cultura de
aprender linguas (Inglés) de um grupo de alunos concluintes de um curso de Letras numa
universidade federal, constatou que os alunos-professores da pesquisa demonsiraram
desconhecimento da natureza da linguagem, do ensino e aprendizagem de linguas. A autora
afirma que ndo ter uma concepedio clara sobre cada um desses conceitos pode ser muito
prejudicial & pratica pedagdgica do futuro professor. Ela enfatiza a importancia da introdugdo de
disciplinas mais especificas na area de LA, para que os alunos se familiarizem com conceitos
relacionados ao ensino-aprendizagem de Segunda Lingua e LE. Para que haja melhoria da
qualidade da formacdo do professor, ela sugere um programa de apoio ao professor de linguas
recém-formado que o auxilie na pratica ¢ ¢ ajude a sanar dividas. Por Gltimo, ela ressalta que os
proprios professores dos cursos de Letras deveriam pesquisar suas abordagens de ensino e suas
crencas acerca da aprendizagem de linguas para que, depois dessa conscientizagfio, eles possam
orientar os alunos a respeito de suas crengas e pressupostos sobre como aprender uma LE.

Em alguns cursos de Letras, raramente hd, segundo Abreu-e-Lima e Margonari (2002:
12), nas disciplinas teéricas, preocupagfo em discutir a pratica de sala de aula, refletindo sobre “o
que” ensinar, mas ndo “o como”, nem “o porqué” e “para quem” ensinar’. Segundo essas autoras,
tais discussdes s@o deixadas a cargo do professor de Pratica de Ensino, e isso faz com que, devido
ao tempo reduzido em que o aluno participa desse tipo de reflexfo e pela auséncia de conexdo
entre o que se ensina € a realidade escolar, poucos alunos consigam fazer a articulagfio entre
teoria e pratica e, assim, muitos acabam ensinando como seus ex-professores. Uma formagio em
que o futuro professor nfo ¢ incentivado a refletir sobre questdes referentes ao ensinar nfo lhe
permitird um entendimento subjetivo (cf. Prabhu, 1990) sobre a sua prética.

Vieira-Abrahfio (2001: 156, 157) enfatiza a importancia das disciplinas Lingiiistica
Aplicada e Pratica de Ensino, por serem espagos para discussdo e construgio de teorias e de
préaticas de sala de aula. De acordo com essa autora, desde o inicio o aluno-professor deve ser
incentivado a refletir sobre os conceitos de método e abordagem, sobre as principais abordagens e
métodos de ensino, técnicas e estratégias, teorias de aquisicio, resultados de pesquisa na area ¢
sobre a questdo da formagio do professor e do ensino de linguas no contexto nacional. O aluno-
professor, ac fazer essa reflexfio, serd capaz de realizar suas escothas embasadas na construcéo de
suas proprias teorias e praticas de sala de aula. A autora justifica a adogfio da abordagem

reflexiva afirmando:



Acredito gue, por meio de uma abordagem reflexiva, o aluno-
professor pode fazer uma leitura consistente das teorias
académicas, posicionando-se critica e conscientemente frente as
mesmas, tomando-as como ponto de partida para a construcio
de uma teoria particular de ensino que vai orientar a construgio
de sua pratica (Vieira-Abrahdo, 2601: 157).

Concordamos com Vieira-Abrahfio (op.cit) na afirmagfo da necessidade da abordagem
critico-reflexiva no curso de Letras. A nosso ver, ela contribui para que o graduando reflita sobre
a sua propria aprendizagem e prepara-o para ser capaz de avaliar, criticar e reconstruir suas
futuras acdes pedagégicas, ¢ ndo sumplesmente seguir uma rotina de trabalho.

Os trabalhos citados acima mostram a preocupacio com a reestruturacdo dos cursos de
Letras e com a qualidade de ensino-aprendizagem de LE nesses contextos. Nota-se que algumas
mudancas deverdo ser implementadas nas universidades para que o professor de LE tenha uma
formagio adequada e nelas possa desenvolver competéncias necessarias e desejaveis para exercer
0 cargo. Porém um questionamento se faz necessario: Qual deve ser o perfil do futuro
profissional de LE que as universidades vio formar? Segundo Vieira-Abrahfio (1992: 49), um
professor de LE bem formado deve ter boa competéncia comunicativa, ter conhecimentos
tedricos em LA e em outras areas, ser investigador da sua prépria pratica de ensino, manter-se em
constante desenvolvimento profissional e ter consciéncia do papel de educador que desempenha.
Segundo Freitas (2004: 126), esse profissional deve ser “culturalmente competente para tomar
decisdes, resolver problemas e conviver com o outro”. Ele precisa também, a nosso ver,
participar de discussdes reflexivas nas escolas e ter um bom relacionamento com os colegas.

Nio sfo, porém, somente os cursos de formacio de professores de LE passivels da
responsabilidade pelo fracasso dos futuros professores. Inimeras variaveis podem contribuir para
uma aprendizagem n#o-satisfatoria, como, por exemplo, a cultura de aprender dos alunos-
professores, suas crengas, seus interesses pessoais, motivago, entre outras.

As instituicdes de ensino superior devem formar um profissional de LE bem qualificado
para o mercado de trabalho, pois se o professor ndo estiver devidamente preparado para o
mercado de trabalho, ele ndio podera atuar com competéncia e autonomia. Isso acarretara sérios
problemas aos seus alunos, que, por sua vez mal-formados, ac chegarem as universidades, irfio se
deparar com os mesmos problemas da sua educagfo bdsica, ou seja, com as deficiéncias na sua

formacdo inicial, tornando-se profissionais desqualificados para assumirem a tarefa educativa.
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Para reverter esse ciclo vicioso (cf. Félix, 1998), é necessario que o ensino de linguas ¢ a
formacdo de professores sejam reformulados.

Os programas de formacio de professores, segundo Zeichner (2002), estdio, em geral,
alicercados na visfio de treinamento dos professores, capacitando-os para serem apenas técnicos
eficientes, reprodutores de modelos e técnicas de ensino e treinadores de habilidades.
Concordamos com Zeichner ao afirmar que eles precisam ser alterados com urgéncia, e as
metodologias adotadas pelos formadores devam estar em convergéncia com a nova visdo de
ensinar que os discentes deverfo ter, ou seja, que eles terdo que ensinar de maneira diferente,
democrética e centrada no aprendiz. E necessério, portanto, serem formados para isso.

Uma proposta para reverter esse quadro € a nova concepgio de ensino € de formacéo de
professores adotados no mundo inteiro. Nessa nova concepglio, o professor passa a ser visto
como um profissional reflexivo (cf. Silva, Rocha e Sandei, 2005) e os formadores de professores
passam a ter como papel principal, dentro do conceito de ensino reflexivo, segundo Zeichner
(2002: 35), “ajudar os futuros professores a internalizarem, durante sua formacdo inicial, a
disposicdo e habilidade para estudar seu modo de ensinar e para se tornarem melhores nele ao
longo de toda a sua carreira”. Para esse autor, no ensino reflexivo os professores ndo sdo vistos
apenas como técnicos € reprodutores de idéias, mas sim como profissionais capazes de até
produzir novos conhecimentos sobre o ensino ¢ aprendizagem.

Para que um programa de formagdo de professores de linguas seja adequado, €
necessario, segundo Richards (1990: 15), que haja uma mudanga nos papéis exercidos tanto pelos
licenciandos como pelo professor-formador. Para esse autor, os aprendizes devem ser
responsaveis pelo seu proprio processo de aprendizagem de linguas ¢ devem receber incentivos a
se tornarem iniciados na pesquisa. O papel do professor-formador, por sua vez, vai além de ser o
treinador, ou seja, ele precisa guiar os alunos no processo de gerarem e testarem hipéteses e
usarem o conhecimento adquirido como base para o seu desenvolvimento efetivo. Dessa forma,
os programas, segundo Richards, tém como requisito basico fornecer aos graduandos
oportunidades para adquirirem as habilidades e competéncias dos professores bem-sucedidos.

Numa visdo mais contemporinea, os formadores de professores devem oferecer aos
alunos-professores muito além do conhecimento dos conteidos necessarios para o ensino de uma
LE, mas também o embasamento tedrico e pratico de que necessitam, Incentivo ao seu

desenvolvimento continuo dentro ¢ fora das universidades, conscientizagdo de que eles também
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sfo responséveis pela formagdo e estimulo a uma atitude critico-reflexiva perante sua pratica de
ensino, analisando-a constantemente para fazer interferncias nela, caso sejam necessarias.

A formacdo do professor, como a de qualquer profissional, precisa ser continua. O
diploma n#o significa que a sua formaco esteja concluida. Novoa (1995: 25) afirma que “estar
em formagédo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
08 projetos proprios, com vista a construgio de uma identidade, que ¢ também uma identidade
profissional”. Essa formacfo, segundo o autor constrdi-se num processo coletivo, onde o didloge

entre professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da préatica profissional.

2.5.1 A formacio continua do professor de LE

Alguns pesquisadores como Richards ¢ Lockhart (1994), Almeida Filho, Caldas e Baghin
(19933, Almeida Filho (1993, 1997b, 2005), Névoa (1995), Vieira-Abrahf3io (1996), Freitas
(1996), Baghin e Alvarenga (1997), Pereira (2000), Celani, (2003), Moser (2003), Liberalli
(2004), dentre outros vém desenvolvendo estudos com o objetivo de oferecer subsidios de
orientacdo aos professores em servigo, contribuindo com seu desenvolvimento pessoal e
profissional.

Viera-Abrahfio (op.cit) dirige as suas criticas aos cursos de capacitagfio oferecidos pela
Secretaria de Educacdo e pelas universidades, classificando-os como limitados, por serem
geralmente de curta duragfio, por nfo levarem o professor a refletir sobre a sua pratica e por ndo
fazerem um acompanhamento do professor ao retornar a sala de aula depois de cada curso ou
durante os mesmos. Da mesma forma, Celani (2003) afirma nfo seremn esses cursos suficientes,
por ndo atenderem as reais necessidades dos professores e nfio lhes possibilitarem a troca de
experiéncias e de agdes. Segundo essa autora (op.cit: 22), eles “néo contribuem efetivamente para
o desenvolvimento profissional dos docentes” que atuam nas escolas ptiblicas por serem focados
na transmisso do conhecimento, néo terem continuidade e nfo possibilitarem a integragfio com a
pratica de ensino.

A formac3o inicial do docente de LE precisa ganhar profundidade, para que o professor
esteja qualificado para o trabalho, mas ela, por si s6, nfo garante o sucesso do professor em sala
de aula. O educador precisa ser bem-formado e, ao mesmo, estar interessado em seu
desenvolvimento profissional, ou seja, a formac#o do professor ndo termina com a sua graduagdo,

mas deve ser completada em servigo (Cavalcanti ¢ Moita Lopes, 1991; Almeida Filho, 1997b;
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Félix, 1998; Alvarenga, 1999; Celani, 2003; Dutra e Mello, 2004; Freitas, 2004). O docente
precisa estar sempre observando sua pratica de ensino, e refletindo criticamente sobre ela, ¢
produzindo suas préprias posicdes ante as teorias que conhece e estar em contato com as
pesquisas sobre o ensino-aprendizagem de linguas.

Segundo Zeichner (op.cit) e Novoa (1995), o desenvolvimento do professor nfo deve ser
solitario, porque a interagdo do professor com os alunos, colegas, pesquisadores etc, para
partilharem conhecimentos ¢ experiéncias, proporciona o desenvolvimento profissional de todos.
Segundo Névoa (op.cit: 26, 27), praticas de formacdo individuais® “favorecem o isolamento e
reforcam a imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no exterior da
profissdo”. Para ele, cabe as escolas promover espagos para os docentes dialogarem e refletirem
sobre suas praticas de ensino.

No contexte brasileiro paulista, a educagdo continua dos docentes de LE é vista
principalmente como indispensavel para o seu desenvolvimento profissional, porque, conforme
mencionado na secfo anterior, muitos deles, devido a sua formagéo inadequada (tanto basica
como secundaria), ndo estdo preparados para atuar de maneira efetiva. Assim, a formagio
continua poderd contribuir para que o professor supra as falhas deixadas pela Universidade e

trabalhe mais critica e conscientemente em sala de aula e também nas suas extensoes.

2.6 O professor reflexivo e a pesquisa em sala de aula

“A idéia do professor reflexivo, que reflete em

situacdo e constroi conhecimenio a partir do
pensamento sobre a sua prética, ¢
perfeitamente transportavel para a comunidade
educativa que € a escola” (Alarcio, 2003).

Nas abordagens mais tradicionais, pesquisar era uma tarefa que competia somente aos
pesquisadores do ensino € aos professores formadores, pois eram 0s que pensavamm, enquanto 0s
demais professores eram o0s que faziam e ndo questionavam nada. Atualmente, dentro da
abordagem reflexiva, ha o reconhecimento de que os saberes dos professores nfo podem mais ser

ignorados, mas usados para a constru¢do das suas proprias teorias. A sala de aula, dentro dessa

! Shon (1995) acredita que o processo de reflexdo possa ser desenvolvido individuaimente.
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abordagem, deixa de ser apenas um local de transmissfo e avaliagdo do conhecimento adquirido e
torna-se um local onde se produz conhecimento (cf. Alarcdo, op.cit: 39).

Com relacdo a construcdo de suas proprias teorias, Clarke (1994) afirma que os
professores, através da sua participagfo em encontros ou em projetos de pesquisa colaborativos,
poderdo contribuir com o discurso sintetizador entre teoria e pratica. Porém, segundo ele, isso nfo
acontecera, porque esses profissionais tém pouco tempo para refletir e escrever. Para o autor
“eles sdo pagos para ensinar” (Clarke, op.cit: 13) e assim o fazem, s6 que o resultado de tudo isso
¢ um grupo de pessoas que ensina, enguanto o outro grupo faz a especulacio sobre como 0 ensino
deveria ser feito. Clarke aponta que os professores devem pesquisar a sua pratica de ensino e
refletir sobre ela. E necessdrio, contudo, que tenham tempo para refletir; observar outros
professores, desenvolver suas préprias teorias e elaborar planejamentos e materiais. Porém, de
acordo com © autor, eles precisam trabathar em condicdes favoraveis como, por exemplo, com
grupos pequenos.

Alguns professores percebem que suas préaticas pedagogicas sfio inadequadas e querem
altera-las, mas sentem-se desmotivados e n3o as modificam por diversos motivos, dentre eles o
fato de poderem ser resistentes & mudanca, de se sentirem conformados com as suas préaticas e
ndo véem a necessidade de remova-las, enquanto outros t€ém interesse de transforma-las, mas
percebem que ndo o conseguem sozinhos, porque para eles pesquisar o seu fazer ¢ um trabalho
muito drduo. Se o professor, entretanto, manifestar o desejo de mudanga, podera solicitar a ajuda
de um pesquisador ou de uma pessoa mais experiente. Outros ainda podem expressar intengdes
de mudanga, mas nio as traduzem em acOes pedagdgicas renovadas.

As dificuldades encontradas pelos professores para compreenderem suas praticas sio
decorrentes da falta de articulacio da préatica com as teorias formais académicas. Essa disténcia
faz com que surjam crencas que influenciardo suas acdes em sala de aula e o trabalho do docente
podera resultar num treinamento. Para que isso nfo acontega, o professor deve manter um didlogo
constante entre sua pratica de sala de aula e as teorias formais, a fim de compreender o que ocorre
em suas salas de aula, solucionar e enfrentar os problemas que surgirfio na sua pratica e melhorar
a qualidade do seu ensino.

Segundo Richards e Lockhart (1994), os proprios professores de LE ou, se preferirem,
com a ajuda de outra pessoa, devem rotineiramente pesquisar suas praticas em salas de aula para

avaliarem o ensino que produzem. A analise sobre elas vai possibilitar-lhes verificar se hd
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dissonéncias entre o que ensinam e o que seus alunos aprendem, ver quais aspectos precisam ser
transformados ¢ que estratégias de mudanca devem ser desenvolvidas. O olhar critico sobre seu
ensino e a reflexdo sobre o que foi descoberto leva o professor 2 ter maior entendimento do
processo de ensino-aprendizagem de linguas e, conseqiientemente, estar mais bem-preparado
para tomar decisdes sobre ele. Segundo esses autores, a investigacio sobre o ensino € importante,
porque os professores podem ndo ter consciéncia da sua prética pedagdgica, aplicar estratégias
sem refletir sobre elas e sem ter consciéncia das suas influéncias. Eles ressaltam que até mesmo
os docentes mais experientes devem questionar-se sobre “como” e por que” as coisas estdo assim,
porque apenas a experiéncia nio serve como base de desenvolvimento. Para eles, a reflexfio
critica € um processo continuo que contribui para o crescimento do docente.

Da mesma forma, Bartlett {1990) acredita que a reflexo critica sobre o ensino seja uma
das formas mais importantes de o professor melhorar e transformar sua pratica de ensino, pois,
fazendo isso, ele se torna produtor e criador da sua propria histéria. Para esse autor, o professor
precisa e deve investigar os principios subjacentes ao seu ensino como, por exemplo, as crencas
enraizadas sobre ensinar e aprender outra lingua. Entretanto, ao fazer essa investigagio, o
professor podera perceber as incoeréncias (algumas visiveis, outras nfio) entre o que ele faz e o
que ele pensa. Bartlett reconhece que ser um professor critico-reflexivo nio € facil, porque requer
mudanca de seu pensamento € em sua atuacio em sala de aula. Além disso, o educador deve
analisar, constatar € mudar seu ensino, porque toda reflex@o suscita uma acfo. Ser um professor
reflexivo, conforme ele afirma, contribui para o desenvolvimento individual e coletivo.

Segundo esse autor (op.cit: 205), o professor reflexivo € aquele que transcende as técnicas
de ensino e pensa além da necessidade de melhorar suas técnicas instrucionais. Apoiando-se em
Smyth (1992), Bartlett aponta principios que orientam o trabalho do professor reflexivo: mapear
(observacdo e coleta de dados reais do ensino); informar (consciéncia sobre o ensino,
identificacfio dos principios que o norteiam e investigacdo da base das teorias de ensino);
contestar {contestacio das idéias e estruturas), avaliar (busca de novas alternativas de a¢éo) e agir
(atuac@o com novas idéias sobre o ensino).

Para Wallace (1991), os professores devem ser estimulados a se tornarem praticos
reflexivos (cf. Schén, op.cit), comecando pela reflexdo da sua pratica pedagégica, para que
deixem de ser vistos como seguidores de instrugfes, mas como profissionais abertos as novas

idéias. Ele ressalta que deveria fazer parte do cotidiano dos professores refletir sobre suas a¢des
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(as que deram certo ou n#o). Essa indagacdo, segundo o autor, fornece subsidios aos docentes
para que evitem cometer oS mesmos erros. Para ele, o desenvolvimento profissional implica
mudanga, e mudanga duradoura ¢ dificil de ser atingida, se o professor nfo estd envolvido num
processo de reflexdio sobre o seu fazer, porque renovéa-lo sem reflexdo pode ser “um convite ao
desastre” (Wallace, op.cit: 54).

Segundo Schén (1995), o professor pode avaliar sua pratica pedagdgica através da
reflexfio na ac#io (reflection-in-action), isto é, analisar e interpretar o seu trabalho no decorrer da
acdo e através da reflexfio sobre a acfio (reflection-on-action), ou seja, olhar retrospectivamente
para o seu ensino apds o término das aulas para refletir sobre tudo o que acontecen. Segundo o
autor, também ¢ possivel refletir sobre a reflexfio na agfio, a qual € “uma acdo, uma observagéo e
uma descri¢do, que exige o uso de palavras” (Schom, op.cit: 83). Para o autor, esse tipc de
professor é um pratico reflexivo que se preocupa em questionar sua pratica e em buscar meios
para melhora-la.

Qs autores acima mencionados evidenciam a necessidade de o professor ser um
profissional critico-reflexivo no contexto onde atua, ou seja, pesquisar sua propria pratica docente
com o propdsito de ter consciéncia critica sobre ela, investigando as origens e conseqiiéncias das
suas a¢Bes. Para esses autores, o professor reflexivo ndo € apenas um técnico que executa idéias
prescritas por especialistas, mas aquele que tem também teorias, que se responsabiliza pelo seu
proprio desenvolvimento profissional, aquele que busca na teoria as suas dvidas referentes  sua
pratica e depois tenta transforma-la, aquele que constroi o seu processo coletivamente e que esta
envolvido na profissio.

A seguir, apresentaremos algumas consideragdes sobre duas praticas que vém norteando
as pesquisas em sala de LE: a pratica exploratoria (Allwright, 2003) e a pratica reflexiva
escolhida para a realizacBo desta pesquisa, denominada andlise de abordagem proposta por
Almeida Filho {(cf. Almeida Filho, 1993; 1996; 1997b). Concluiremos justificando a nossa opgéo
por essa pratica.

Allwright (2003), em seu artigo “Exploratory Practice: rethinking practioner research in
language teaching”, traca um perfil do desenvolvimento das teorias das praticas exploratorias nos
Giltimos dez anos e procura reformular as suas primeiras idéias elaboradas em 1991. Ele defende,
nesse artigo, que as praticas exploratorias devem priorizar a qualidade de vida nas salas de aula

de linguas, trabalhar pelo seu entendimento e também pelo desenvolvimento de professores e
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alunos. Defende também que os pesquisadores académicos passem a ser vistos como consultores
e ndo como diretores de pesquisa ¢ que se considerem os aprendizes como colaboradores na
pesquisa em sala de aula de linguas, ou seja, como também geradores de conhecimento.

A prdrica exploraioria, segundo esse autor, precisa enfocar mais o entendimento do que
ocorre na sala de aula, contribuinde nfio sO para a qualidade de vida nesse ambiente mas também
para o ensino-aprendizagem de linguas. Para isso o professor deve achar tempo, nas suas aulas,
para articular ¢ integrar compreensdes & pratica pedagdgica. De acordo com esse autor, ao refletir
sobre a sua pratica cofidiana, o professor podera melhor compreender as suas ac¢des e até
justifica-las. Para entender as suas agdes, ele poderd “trazer assuntos enigmaticos de vida de sala
de aula a consciéncia, dialogar com os pares ¢/ou co-participantes da pesquisa dentro ou fora da
sala de aula, observar 0 que vai acontecer ¢ como isso pode ocorrer € planejar o entendimento
adotando procedimentos pedagoégicos familiares™ para ajudar a desenvolver compreensdes
participantes” (Allwright, 2003: 124).

Para esse autor, além de tomar uma agéo para o entendimento, o educador pode trabalhar
com entendimentos mais emergentes. Dessa forma, estara buscando principalmente compreender
a situagBo e ndo modificd-la. A préatica exploratéria questiona a mudanga imediata, porque,
segundo Allwright, na tentativa de alterar uma situagio e provocar melhorias no ensino, os
professores se véem a procura de novas técnicas mais eficazes e isso pode excluir toda tentativa
de compreensdo situacional. Para ele o importante é que a mudanga seja um repensar sobre as
teorias subjacentes ao trabalho do professor de linguas.

Segundo Allwright (op.cit), dentro da pratica exploratoria, ¢ imprescindivel professores e
aprendizes trabalharem juntos, a fim de buscarem entendimento da situagdo nfo-preocupados
com a mudanga, utilizando ferramentas préticas do dia-a-dia, para ambos poderem ensinar e
aprender ao mesmo tempo e para que haja desenvolvimento individual e coletivo. Através desse
entendimento, o professor verd se a mudanca serd necessdria e possivel. Para esse autor, a
investigagdo da vida na sala de aula deve contemplar a qualidade da aprendizagem, a qualidade
da educagdo e, a principal de todas, a qualidade de vida, que faz com que o professor compreenda
muito além do ambiente onde atua. A pratica exploratéria nfo & contréria & mudanca profunda e
duradoura, e sim 4 mudanca imediata e descuidada, que n3o envolve todos os participantes da

pesquisa, na qual o aluno tem ¢ papel de co-investigador. Para o autor, as ferramentas

# Allwirght (2003: 118) cita, por exemplo, discussbes em grupo.
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investigativas podem apenas significar dar espaco ao aluno para discutir, perguntando-lhe sobre o
que acontece nas aulas. A liclio nfio precisa ser interrompida, a aprendizagem pode continuar €
esse entendimento deve ser continuo.

(O importante £, segundo esse autor, o desenvolvimento ser mutuo dos professores com 0s
alunos, dos professores com os investigadores, dos professores com os outros professores da
institui¢do e até mesmo de uma associagio de professores. Esse didlogo pode ser produtivo e
ajudar a todos a entenderem 0 que estad acontecendo em suas aulas de linguas e, através dessa
unifio, serem capazes de fazer mais do que sozinhos.

A pratica reflexiva, intitulada “andlise de abordagem de ensinar” oferecida por Almeida
Filho visa a ajudar o professor de linguas a tomar consciéncia da abordagem subjacente ao seu
ensinar para melhorar sua pratica docente. Os procedimentos de analise (gravagfo, transcrigao,
descricdo ¢ andlise) apresentados pelo autor possibilitam ao docente investigar seu ensino e
explicar por que ensina como ensina.

Para Almeida Filho (1999), o professor de linguas em pré-servico (fase final do curso) ou
em servigo, preocupado com o seu desenvolvimento profissional pode, a partir do procedimento
de explicaglio da abordagem de ensinar, conscientizar-se de qual abordagem o orienta em sala e
qual é a configuragdo de competéncias que faz fluir esse ensinar. A conscientizacio imprime
condi¢gbes para que o professor consiga responder, por si mesmo, as perguntas que, segundo
Richards e Lockhart (op.cit) e Bartlett {(op.cit), sfo essenciais numa pratica reflexiva: como
(como ensino?) e por que (por que ensino assim?) o que (que devo fazer?). Através da reflexfo
critica e de leituras relevantes, o profissional poderd iniciar possiveis mudangas em sua
abordagem.

Na proposta de Almeida Filho, o analista-interpretador ndo tem uma lista com pontos que
precisam ser verificados, mas, ao contrério, ele parte das evidéncias encontradas nos registros ou
nas anotagdes. A interpretacdo da abordagem sera feita levando em conta os pressupostos
tedricos e crencas (implicitas e explicitas) do préprio professor a respeito dos conceitos de
lingua/linguagem, aprender e ensinar LE. Esse autor ressalta que, no procedimento de
interpretacdo, o analista precisa inicialmente do olhar de outra pessoa para que lhe ofereca uma

visdo diferente sobre o que estd sendo analisado. Além disso, ele precisard, segundo esse autor:

72



Pe leituras especializadas (tedricas) e interagdo compreensiva e
contimia com os dados e com o professor posto sob analise para
aperfeicoar a configuragio de competéneias que no inicio
provavelmente pode ser implicita/intuitiva no movimento de
ensinar, gravar, interpretar, iluminar-se no tedrico, ensinar de
novo, gravar, interpretar de novo, etc. (Almeida Filho, 1999:
13)

Com relagio aos instrumentos de pesquisa, esse autor afirma que os dados obtidos
somente através da cbservagio continua das aulas com anotagdes, questionérios e entrevistas nio
bastam para uma analise eficiente. Recomenda que seja feita a gravag#io, em audio ou video, de
aulas tipicas, porque esses mstrumentos registram o ensino como ele realmente é, com seus
detalhes, e permitem, “na revisitagdo, nos revisionamentos e nas reaudicGes das aulas, o flagrar
de evidéncias e contra-evidéncias para a construgio de uma interpretaciio da abordagem em
fluxo™ (1993: 23).

A seguir, apresentaremos os passos iniciais da andlise de abordagem necessdrios ao

analista-interpretador.

Através da andlise da abordagem, o professor podera observar, indagar a sua pratica de
ensino, buscar respostas as suas dtvidas e questionar os dados obtidos, para depois tentar iniciar
mudangas duradouras e nfo-superficiais. Essa analise ajuda-o a entender melhor a pratica, o
questionamento sobre ela permite-lhe reconhecer quais sfio suas teorias informais e saber como
elas influem em seu ensino e na aprendizagem dos alunos. Ela permite-lhe também conseguir

hbertar-se da reproducfio de praticas meficientes, copiadas, muitas vezes, dos seus ex-
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professores. Mudangas auto-sustentadas somente acontecem, entretanto, na pratica docente,
quando ele proprio se conscientiza de que deve ser o primeiro a ser mudado, ou seja, ele precisa
ter novas concepedes de lingua/linguagem, de ensino e de aprendizagem de linguas, para depois
transformar seu proprio fazer pedagdgico. Freitas et. al (2002), apoiando-se em Reid (1994),
afirmam que a mudanga ocorre primeiro no individuo e depois nas salas de aula, institui¢es ete.

As mudangas, embora dificeis de serem operacionalizadas na pratica docente (Blatyta,
1995; Freitas, 1996; Viera-Abrahfo, 1996), entendemos que nfo sfo impossiveis de acontecer,
desde que o professor as deseje € busque formas de iniciar a reconstrugfo da pratica. Temos,
entretanto, consciéncia de que elas ndo acontecem de imediato, porque dependem de um processo
continuo. As mudangas da pratica docente ndo podem ser vistas como uma busca por novos
métodos e técnicas, ou seja, ndo se deve substitui-la por impulso, sem uma reflexio demorada.
Ela tem que garantir crescimento ou progresso ao professor (cf. Freitas, 1996). Novas formas de
acfo serdo, porém, implementadas, se o docente tiver uma compreensio subjetiva acerca do seu
proprio ensino.

Retomando Almeida Filho (1999), o confronto do professor com os dados podera

234y

provocar “um estranhamento™”, se ele perceber que ndo estd ensinando como pensava. De
acordo com esse autor, isso € benéfico ao docente, porque o faz pensar e repensar a sua pratica
pedagogica, sair da acomodagfio e tentar ensinar de maneira mais critica e consciente,
Partindo do pressuposto de que a analise da abordagem do professor de LE gera consciéncia
critica, o autor ressalta a importancia de essa andlise estar inserida nos programas de formagéo de
professores para que a reflexdo sobre o ensino faga parte do dia-a-dia de futuros professores e
educadores.

A prética reflexiva proposta por Almeida Filho foi adotada para a realizacdo desta
pesquisa, por ser mais abrangente, por revelar dados reais do ensino do professor de LE, por

permitir-the um olhar critico sobre as descobertas, levando-o assim a questionar sua propria

pratica pedagogica e renové-la, se assim o desejar.

2.7 Procedimentos investigativos de andlise de abordagem. Por que utilizi-los?
Alguns docentes ja fazem, apds as aulas, uma reflexfo critica, mas muitos podem néo

estar ainda acostumados a procedimentos especificos, tais como: gravagio, transcri¢do, descri¢do

» Schon (1995: 90) afirma que os dados podem provocar um choque educacional.
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e analise e, por isso, consideram-nos complexos. Dois questionamentos se fazem necessarios:
Qualquer professor de LE pode iniciar um processo de investigagfo da sua propria prética,
usando os procedimentos investigativos de andlise de abordagem? Esses procedimentos sfo
realmente necessérios?

Todo professor interessado em pesquisar o seu fazer pedagdgico pode fazer uso de tais
procedimentos. A nossa afirmacéo vai de encontro ao que Erickson (1986: 292) ressalta: que todo
docente deve “assumir a responsabilidade de investigar a sua prépria pratica de ensino de forma
sistemética e critica vtilizando métodos apropriados™, porque, para esse autor, esse profissional
tem condig¢des de formular suas proprias perguntas € procurar as suas respostas na observagio do
seu fazer.

O professor deve, entretanto, inicialmente buscar embasamento tedrico, para que a sua
pratica seja analisada & luz da teoria. E necessario, ainda, que esteja envolvido em continuo
processo de formacfio, o qual inclui, além dos cursos e congressos, o didlogo/troca de
experiéncias com outros colegas, diretores, coordenadores etc. Além disso, ele precisa também
estar aberto a mudangas duradouras em sua pratica, caso necessdrias. Assim como Freitas (1996)
e Almeida Filho (1999, 2005), defendemos o uso dos procedimentos mencionados para o
educador que queira refletir sobre o seu fazer, porque, a partir dessa utilizag8o, a reflexdo deixa
ser espontdnea (cf. Almeida Filho, 2005: 74) e passa basear-se nas evidéncias encontradas nas
aulas.

Temos consciéncia de faltar tempo para os docentes cumprirem as inumeras tarefas a eles
delegadas, mas a analise e reflexfio da sua pratica deveria fazer parte dessa rotina. A nosso ver,
nos cursos ofertados pela Secretaria da Educacio e disponibilizados pelas Diretorias de Ensino, os
professores de LE da rede publica deveriam proceder & andlise de algumas aulas gravadas e
transcritas para eles irem se familiarizando com o processo de auto-andlise. Os Assistentes
Técnico-Pedagégicos (doravante ATP) deveriam, entdo, indicar os procedimentos de gravagdo,
transcricdo, descricdo e andlise aos professores e orientéd-los a utilizar esses procedimentos. Para
isso, é imprescindivel, estarem bem qualificados para exercerem a sua funcio de orientadores
pedagogicos. Seria ideal que, inicialmente, os alunos-professores tivessem contato com tais
procedimentos nos cursos de graduagfio. Cabe lembrar que estamos enfatizando essa necessidade
para os profissionais das escolas piiblicas, por nossa pesquisa focar esse contexto de ensino, mas

todos os docentes deveriam ser iniciados em tais procedimentos.
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O fato de o processo de auto-observacio do professor de LE com a utilizagdo dos
procedimentos de andlise de abordagem ser inicialmente solitario, tanto Freitas (1996) quanto
Almeida Filho (1997b) defendem ser possivel, caso o docente deseje comecar esse processo
sozinho num primeiro momento. Concordamos com esses autores pelo fato de acreditarmos ser
menos constrangedor ao professor, se ele conhecer-se/vir-se antes de expor o seu ensino e discuti-
io com outra pessoa.

Conforme }4 mencionado, advogamos possivel ¢ processo de reflex@o do professor ser
solitario. Porém, levando em conta a falta de entendimento da pesquisadora sobre os passos
iniciais € necessarios ao professor que deseja refletir sobre a sua pratica antes de seu ingresso na
pos-graduacio, ressaltamos a necessidade de alguns docentes (os que ndo freqlientam cursos ¢
eventos, ndo tém acesso a literatura especializada e nfo estdo engajados em uma formagdo
continua) contarem inicialmente com o apoio de uma pessoa mals experiente para orienté-los
quanto aos procedimentos investigativos necessarios para explicacdo da sua abordagem, a fim de
melhor utiliza-los. Ao fazermos semelhante afirmacéo, estamos ressaltando a importincia de um
guia pratico desses procedimentos para sinalizar 0s passos necessarios ao comego dessa
empreitada.

Esse processo de reflexfo solitério precisa contar, a nosso entender, com ¢ olhar de uma
outra pessoa (especialista, ou pessoa mais experiente com formagdo tedrica mais ampla e critica
no dizer de Almeida Filho, 1997b) que ndo o seu, porque as vezes o professor pode ndo enxergar
sozinho todas os aspectos subjacentes ao seu ensinar e alguns deles passarem-lhe desapercebidos.
A esse respeito, Erickson (1986: 291) afirma ser esse olhar externo fundamental ao professor, por
Ihe oferecer uma visdo distanciada da préatica observada e possibilitar-lhe estranhar questdes a ele
comuns.

Conscientes de ser necessario um processo de crescente consciéncia sobre a pratica
mediante a reflexfio e leituras, apresentaremos, de forma organizada e seqtiencial, no apéndice n°®
06, um roteiro de procedimentos de pesquisa para explicitacdo da abordagem de ensinar (passo a
passo). Esse guia de auto-investigagio baseou-se nos roteiros de procedimentos propostos por
Freitas (1996) e em outros pesquisadores, tais como: Wallace (1991), Almeida Filho (1997b),
Liberalli, (2004), dentre outros.

Reconhecemos ter esse guia um cardter prescritivo mas, apoiando-nos na afirmagio de

Freitas (2002: 80) de que a “idéia de orientacdo investigativa/reflexiva ja guarda em sua raiz uma
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certa prescri¢iio, uma vez que € a propria academia que salienta sua importincia e necessidade”,
ressaltamos ser ele uma proposta valida aos professores de LE que querem analisar criticamente
suas praticas de ensino e localizar as crengas a elas subjacentes, devido & escassez de
oportunidades de reflex8o sobre o seu fazer, seja no contexto onde atuam ou nos cursos a eles
oferecidos. Talvez os roteiros para a auto-investigagio fornegam a alguns desses profissionais
uma oportunidade unica de saberem realmente como estdo ensinando e como seus alunos estdo
aprendendo.

Embora esses procedimentos de pesquisa tenham sido apontados por nds como tteis a
prospeccéo da abordagem de ensinar do professor de LE, n3o deslegitimamos o uso de outros que
ngo tenham sido mencionados neste trabalho. Pelo contrario, afirmamos que o docente pode
também utilizar-se de diarios, gravacio em video, fichas ¢ de outros instrumentos para a
explicitagdo da sua abordagem.

A seguir, passamos ao capitulo dedicado & andlise ¢ interpretagio dos dados obtidos por
meio das transcrigbes das aulas, dos questiondrios, das entrevistas, da discussdio com o professor-

participante apos a nossa andlise e da avalia¢@o do material didatico.
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CAPITULO III

ANALISE DOS DADOS

“Investigar o tema gerador ¢€
investigar, repitamos, o pensar dos
homens referido & realidade, &
investigar seu atuar sobre a realidade,
que € sua praxis” (Freire, 2002: 98).

3.1 INTRODUCAOQO

Neste capitulo, apresentaremos a andlise e discussdc dos dados obtidos por meio da
observacdo de nove aulas tipicas (isto €, parecidas e representativas do conjunto maior das aulas
que ministra), gravacio em audio de cinco aulas com as respectivas transcricdes, anotagdes de
campo, questionarios, entrevistas semi-estuturadas e discussiio dos dados com o professor-
participante, o qual, a partir de, agora passard a ser chamado de JC. Como dado secundario,
analisaremos o material didético selecionado pelo grupo de professores de Inglés que atuam no
contexto pesquisado, procurando conhecer qual é a visfo de lingua/linguagem, ensino e
aprendizagem encontrada nele.

Conforme ja relatado no capitulo I, JC ¢ graduado em Portugués e Inglés, é mestrando em
Letras e trabalha como professor de Inglés na rede piiblica ha quatro anos. Ele apresenta um bom
nivel de proficiéncia na lingua-alvo com dois cursos de linguas feitos na Inglaterra. O contexto,
como também ja foi relatado, ¢ uma escola publica situada em cidade de pequeno porte no
interior do estado de Sdo Paulo, atendendo principalmente alunos que estio cursando o Ensino
Médio.

Este capitulo sera dividido em oito se¢des. Na primeira parte, apresentaremos as acgdes ¢
procedimentos de JC nas quatro primeiras aulas observadas e ndo-gravadas para, em seguida,
analisarmos ¢ interpretarmos esses mesmos, tomando por base as cinco aulas tipicas gravadas e
transcritas. Na segunda, analisaremos e discutiremos os dados obtidos nos dois questiondrios e
nas entrevistas, tentando comparar 0s questiondrios em seus dois momentos (escrito e oral) para
identificar se as repostas de JC s#o convergentes ou ndo nesses diferentes momentos. Na terceira

parte, confrontaremos 0 dizer e o fazer do professor-participante, procurando ver se ha coeréncia
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ou incongruéncia entre a abordagem que diz “adotar” e a que realmente acontece em sala de aula.
Na quarta, explicitaremos quais as crencas sobre lingua/linguagem, ensino e aprendizagem que
norteiam a sua pratica de ensino. Na quinta, discutiremos quais foram 0s passos que julgamos
necessérios para evidenciar a abordagem de ensinar de um professor. Na sexta, analisaremos o
material didatico utilizado por JC. Na sétima parte, apresentaremos os comentarios de JC com
relagHo 4 analise feita sobre ¢ seu ensino e apresentaremos as discussdes desencadeadas sobre ela,
Na oitava, tentaremos identificar se ocorreram mudancas no sentido de plausibilidade e na prética
de ensino do professor-participante.

Procuramos, neste capitulo, responder as trés perguntas de pesquisa que orientaram nosso
trabalho:

- Que concepgdes gerais do ensinar o professor-participante verbaliza e demonstra em

sala de aula?

- Como se configura, na pratica, a prospeccio dessa abordagem espontinea de ensinar

do professor-participante?

- Qual o impacto da pesquisa no sentido de plausibilidade e na pratica de ensino do

professor-participante?

A nossa pesquisa tem como propésito incentivar JC a refletir criticamente sobre sua
pratica pedagogica, oferecendo-lhe condi¢des para que possa analisar a sua abordagem de ensinar
e busque, caso queira, novos meios para lidar com ela. Entendemos que uma possivel
transformacéo ndo ira acontecer de imediato, por ela ser um processo lento de idas e vindas de
mudanga (cf. Blatyta, 1995; Vieira-Abrahdo, 1996; Alvarenga, 1999). Na verdade, esperamos que
este estudo possibilite a JC subsidios orientadores e motivagio para analisar sua propria pratica
individualmente, ou para observar aulas de outros colegas, ou ainda permitir que outro professor
observe suas aulas. Essa reflexfo individual ou coletiva pode muito contribuir para a qualidade

do ensino-aprendizado de Inglés nas escolas pablicas.

3.2 A abordagem subjacente ao ensino de professor-participante

Antes de passarmos & analise da abordagem de ensinar do professor-participante, vamos
apresentar 0 esquema das aulas observadas de JC. Com exceciic das trés aulas de tradugfio de
texto (primeira e terceira aulas observadas e ndo-gravadas e primeira aula gravada), as demais

apresentam modelo semelhante, pelo fato de JC lecionar em vdrias segundas séries (08):
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provérbios,24 em Portugués e em Inglés, leitura de um texto pequeno, a qual o professor define
como atividade de listening/vocabulary, traduco de textos com a ajuda dos alunos e revisio,
sem aprofundamento, de alguns pontos gramaticais. Nessas aulas, a interaco deriva
principalmente de atividades de pergunta/resposta com a fungfo de checagem do léxico, e os
provérbios sfio utilizados em sala de aula pelo professor como ponto de partida para o
desenvolvimento dessas inieragSes. Para JC, a melhor maneira de ensinar uma LE € através de
provérbios, porque eles tém um papel importante na interacfio e podem, segundo o professor-
participante, enriquecer e facilitar a aprendizagem de uma nova lingua. Eles sdo trabalhados da
seguinte forma:

- Cépia, nos cadernos, dos provérbios do quadro-negro;

- apresentacdo de provérbios em Inglés e em Portugués para a classe;

- repeticdo em coro de cada palavra;

- traducfo das palavras (una a uma).

A ltima aula gravada também difere das demais observadas, porque JC comega-a
ensinando algumas cangdes pedagégicas® aos aprendizes e termina por apresentar os provérbios.
Segundo o professsor-participante, seriam no total cento e sessenta cangdes, contemplando os
niveis basico, intermediario e avangado. A justificativa apresentada pelo professor pelo fato de
ele utilizar, na terceira série do Ensino Médio, can¢des pedagoégicas que associamos geralmente a
niveis mais iniciais, reside no fato de ser a classe muito heterogénea, com sérias limitacSes
quanto a L-alvo estudada. JC acha que, com a utilizagdo dessas cangdes, os alunos vio se sentir
motivados e havera uma maior interacfo entre eles. Conseqilentemente, esses alunos aprendergio
a nova lingua de forma prazerosa, resultando assim na aprendizagem mais significativa do

conteudo visto.

Primeira aula observada, ndo-gravada (2° série A, 12 de agosto de 2003, 10h00)

O porfessor-participante inicialmente me apresenta aos alunos que ainda ndo me
conhecem e diz-lhes que as proximas aulas serfo gravadas. Pede siléncio e comeca a fazer a
chamada. A aula comeca com o professor mostrando a revista Newsweek e refor¢ando aos alunos

a importincia da leitura em Inglés para o vestibular. A tarefa é traduzir trés textos da apostila e

¥ O professor-participante utiliza o termo provérbios, mas engloba nele também pensamentos para a reflexdo.
¥ Utilizamos a expressdo cangdes pedagdgicas pelo fato de o professor-participante selecionar, de um curso
comprado nas bancas, canc®es elaboradas com ¢ objetivo de ensinar uma LE.

81



responder as perguntas. A atividade desenvolvida em sala de aula é um trabalho em grupo. O
professor pede aos alunos que formem sete grupos com quatro ou trés pessoas. Ao fazer isso, ele
fala da importdncia do “outro” na aprendizagem. Os alunos participam da atividade e interagem
com seus pares ou com o professor, que os ajuda na tradugfio e na interpretacio dos textos. A

atividade ndo € concluida nessa aula, ficando a conclus@io como tarefa para o préximo encontro.

Segunda aula, ndo-gravada (2° D, 12 de agosto de 2003, 10h55)

O professor escreve na lousa a seqliéncia das atividades que serdo desenvolvidas na aula:
Brazilian proverb, English proverb, listening/vocabulary, grammar e music. Ele usa gizes
coloridos para chamar a atenco dos alunos. Ele faz a chamada, estfo presentes 26 alunos, que
copiam a matéria e conversam muito. O professor, como na aula anterior, indica a leitura da
revista Newsweek e fala sobre a cultura do Reino Unido. Ele 1& o provérbio em portugués e faz
alguns comentdrios sobre ele. O professor 1é os provérbios em inglés e o texto (palavra por
palavra) fazendo com que os alunos repitam em coro. A tradugdo ¢ feita pelo professor com ajuda
de alguns alunos. Ao perguntar qual era a tradugfo da palavra of, nenhum aluno responde. Os
alunos participam bastante, mas sdo agitados, e o professor mostra-se bastante compreensivo com
isso. O professor faz uma revisdo bem superficial dos verbos no presente simples e presente
perfeito que aparecem na atividade de compreensdo de linguagem oral. A musica fica para a

proxima aula.

Terceira aula, ndo-gravada. (2° H, 14 de agoste de 2003, 8h00)

O professor faz a chamada. H4 vinte ¢ cinco alunos presentes. A aula ¢ iniciada com o
professor escrevendo na lousa a correcdo dos exercicios que foram feitos como tarefa de casa. Na
atividade seguinte, pede aos alunos que abram a apostila e formem grupos contendo quatro ou
trés pessoas para uma disputa. A tarefa ¢ ler e responder as perguntas de trés textos de
vestibulares e verificar quais desses grupos seriam aprovados. E escolhido um nome para cada
grupo. Os alunos se envolvem com a atividade. Eles deverdo entregar uma folha com as
respostas. Como ndo conseguermn concluir a tarefa, o professor pede-lhes que terminem em casa e

entreguem na préxima aula.



Quarta aula, ndo-gravada (2° B, 14 de agosto de 2003, 9h00)

A matéria € a mesma realizada no 2° D (segunda aula observada e nfo-gravada). Os
alinos devern coplar os provérbios {(em Portugués ¢ em Inglés) e um pequeno texto. A
participagdo deles limita-se a repetir as palavras apds a leitura feita pelo professor e traduzir os
textos oralmente junto com o professor. O professor pergunta de quais palavras eles conhecem a
tradugfic e cada aluno vai falando o que sabe. Ao discutir o provérbic em portugués, alerta-os
para o uso das drogas. Os alunos estdo motivados com a atividade e interagem com o professor.
Ao término da aula, o professor retoma alguns itens gramaticais do texto.

Abaixo apresentaremos os provérbios usados por JC em duas aulas observadas e nfio-
gravadas (2° D e B). Nesta pesquisa, todos os provérbios utilizados por JC serfio registrados
conforme estavam no quadro-negro, nfio sendo nosso objetivo fazer corre¢des ortograficas neles.
Traremos também o pequeno texto utilizado como atividade de compreensio de linguagem oral e

ensino de vocabulério.

Acima, apresentamos a descricio das quatro aulas observadas e nfio-gravadas, com o
mtuito de posteriormente, ao término desta secfio, compararmos os dados obtidos em todas as
aulas (gravadas e nfo-gravadas). Passaremos, agora, & andlise das acSes e procedimentos de JC

obtidos através das cinco aulas observadas e gravadas.
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3.2.1 Descrigéio e analise das aulas gravadas

A primeira aula gravada (2* série A) inicia com a corre¢iio de exercicios das ultimas
folhas da apostila, 0 que ¢ feito bimestralmente, como tarefa de casa, e entregue ao professor, que
as corrige para que os alunos tenham as respostas corretas. Os exercicios sfo de vocabulrio e
compreensdo de textos. Para a corregfio, JC gasta aproximadamente vinte minutos, e sobre ela
nao hé questionamentos por parte dos alunos. Na atividade seguinte, o professor pede aos
aprendizes que formem duplas porque vao fazer uma avaliagdio que comeca nessa aula e serd
concluida na proxima. Os alunos formam as duplas e o professor troca alguns pares, justificando

a mudanga.

P: Oh () Vocés vio juntos. () Entfo o alvo é esse: (.) aquele aluno que tem () mais dificuldade esta com o
aluno que tem mais facilidade. (.) Entio juntos, (.) vocés vio {.) lendo o texto e (.) traduzindo o texto.

O professor entrega um texto a dupla (4n open letter to American’s students) e explica-
lhes a atividade que vai ser desenvolvida em aula. Trata-se da tradugfo do texto e avisa-os de
que, na préxima aula, receberfio as perguntas. Comunica-lhes que nfo poderfio perguntar nada,
pois ha, na folha, todo o vocabulério necessdrio, e no vestibular ninguém os ajudard. Diz isso e
acrescenta que ja estfio no meio do ano letivo e precisam tentar fazer essa tradugfo sozinhos,
contando somente com a ajuda do colega. O professor adverte-os de que serd apenas um
observador na sala de aula.

Ao fazer isso, ele deixa de ser a figura central na sala de aula e passa a ser o mediador. Os
alunos, por sua vez, passam a ser o centro do processo e, com a colaboragdio dos seus pares,
trocam conhecimentos e empenham-se na realizacio da tarefa. No excerto abaixo, observa-se que
a mudang¢a de alunos feita pelo professor € benéfica, pois ha, em muitas duplas, negociagfo de

vocabulario.

Al: O que é other (\) mesmo?
A2: Other?

AL E

A2: Outro
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Percebe-se que, em quase em todas as aulas de JC, o vestibular exerce uma grande

26 . . . - . . .
no seu ensino, pois o orienta privilegiando conteidos e tarefas considerados

influéncia
indispensaveis (cf. Scaramuccl, 1999) para que os alunos tenham &xito nos testes de ingresso a
universidade. Para ele, os alunos poderfio ser bem-sucedidos nos referidos exames se forem
competentes leitores de LE. Segundo Scaramucci (2001: 101), os exames externos podem
influir diretamente neo processo de ensino-aprendizagem, levando professores e alunos a
fazerem “coisas que ndo fariam na auséncia de exames e avaliac8io, tais como preparar melhor as
aulas, fazer as licdes de casa, estudar mais, dentre outras”.

Abaixo apresentamos quatro excertos de diferentes aulas para elucidar a preocupacio de

JC com relacdio aos exames formais.

P: /../E, hoje o trabalho vai ser o seguinte: ninguém vai perguntar NADA de traduc¢@o. (.) E eu inclusive
cologuei TODO o vocabulario aqui. (.) Vocé vé (.) o vocabulério, ( ) o vocabulario todo esta colocado, ()
estd colocado aqui () Entdo vocé vai, () eu cologuei os verbos, () cologuet () os adjetivos, (.} as
conjungdes, (.) as preposigdes. (.) Tudo estd aqui. () Entdo vocé vai tentar sozinho hoje. () E () ver se
vocé consegue ler, () porque no vestibular vocé ndo vai ter (.) traduglo para vocé (.} trabathar, (.} vocé
nfo vai ter () a2 {) a traduglo para vocé. (excerto do dia 19/08, 2° série A)

P: (..) Na aula anterior, a gente fez um teste. (.) Foi o vestibular da UFSCAR /../ () Muita gente fez o teste,
{.) teve um pouco de dificuldade, (.) mas puderam perceber que a (.) prova da Universidade (.) de
vestibular, (.) ela transcorre daquela forma. (.) Vocé tem que interpretar o texto, ler o texto, responder as
questdes (.) €, na parte discursiva 14, () teve que um probleminha. (.) Muita gente (.) teve dificuldades
para responder, (.) mas néo se preocupem que a gente vai ter até o ano que vem para trabalhar mais isso.
(excerto do dia 23/09, 2° série A)

P: Ento ¢ fundamental (.) para eu poder ir bern no vestibular. () Esse € o alvo da escola piblica. O alve &
ao terminar o Ensino Médio, que vocé passe no vestibular. (.} Entfo, ¢ importantissimo que vocé leia. /.../
Ent3o é fundamental vocé entender o texto. /.../ O basico € ler. (excerto do dia 23/09, 2% série A)

P: Nos trabalhamos sempre com vocés (.) para a tradugdo, (.} porque, na verdade (.} no vestibular, vocés
vio, (.} tém que ler o texto, (.) traduzir e interpretar /.../ (excerto do dia 25/09, 2 série B)

Embora conscientes das dificuldades de se ensinar uma LE em classes numerosas, como €

o caso das escolas publicas, que tém em média quarenta alunos por sala, nfio convergimos com

* A influéncia que os exames vestibulares exerce no processo de ensino/aprendizagem € apresentada na literatura
especializada como sendo efeito retroativo (backwash/washback). Para melhor esclarecimento sobre o conceito
conferir em Scaramucci (1998, 1999, 2002, 2004}, Gimenez (1999) ¢ Bartholomeu (2002). Segunde Scaramucci
(2001: 97), o efeito retroativo “tem sido usado para referir-se ao impacto ou influéneia que exames externos, tais
come vestibulares e proficiéncia, assim como a avaliag@io de rendimento, podem exercer no ensino, na aprendizagem,
no curriculo, na elaboragiio de materiais diddticos assim como nas atitudes dos envolvidos —— alunos, professores,
escola”.
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JC ao afirmar que a escola publica tem por objetivo principal preparar o aluno para o vestibular.
O ensino de Inglés nas escolas publicas como em qualquer outro contexto, a nosso ver, deve
contemplar todas as habilidades necessarias para um bom aprendizado de LE. O professor de
linguas deve promover, em sala de aula, tarefas relevantes e comunicativas para gue os alunos
possam experienciar efetivamente a nova lingua, uma vez que, para muitos aprendizes, a sala de
aula pode ser a unica possibilidade de contato com a L-alvo. A preocupacic de JC com o
vestibular ¢, entretanto, perfeitamente compreensivel, dado que muitos alunos, principalmente do
periodo diurno, sentem-se apreensivos com esse exame € cobram do professor uma maior atengio
aele.

Nos excertos abaixo, o professor justifica por que suas aulas nfio estio focadas
esssencialmente na comunicacdo. Um dos argumentos por ele citados € ¢ nimero reduzido de
aulas de Inglés na grade cuwrricular (duas aulas semanais com cinglienta minutos cada uma), 0 que
lhe impossibilita trabalhar de forma diferente. O professor justifica ser ideal quatro aulas de
Inglés semanais, sendo duas para a conversacdo e duas para a gramatica. Reconhecemos serem
duas aulas de LE realmente insuficientes, mas acreditamos que, se elas forem ensinadas com o
professor fazendo uso constante da L-alvo em sala de aula, o aprendiz podera se sentir mais

estimulado para fazer uso dessa nova lingua, resultando assim numa aprendizagem mais eficaz.

P: () Normalmente na escola piblica, (.) a gente nio trabalha a (.) a area de prontincia, porque € muito
pouco espago de tempo. () O ideal seria termos quatro aulas por semana, (.} duas para a gente trabalhar a
parte de conversagio e (.) duas para trabaihar a gramatica. (excerto do dia 23/09, 2° série A)

P: /../ para noés podermos desenvolver o Inglés, (.) em termos de conversacio, precisariamos ter mais duas
aulas. Infelizmente o Estado sO nos oferece duas aulas de Inglés.(.) Entdo, vocés tém gramatica, /istening,
(.) tudo em duas aulas. (excerto do dia 25/09, 2* série B).

A queixa de JC de ser dificil ensinar uma LE de forma satisfatdria nas escolas publicas
com apenas duas aulas semanais parece-nos procedente, pois sabemos que a carga hordria
reduzida dessa disciplina é um dos fatores que atrapalham a qualidade do processo ensino-
aprendizagem de LE. Algumas escolas da rede publica dispdem de apenas uma aula semanal para
o ensino da LE, prejudicando ainda mais a sua qualidade. Entdo, diante desse problema que nos
parece ndo ter uma solucdo imediata, faz-se necesséario, conforme ji mencionado, o docente
aproveitar bem o tempo que lhe ¢ dado para o ensino de uma nova lingua, ou seja, ele deve

buscar meios de capacitar os aprendizes a usarem a “L-alvo para realizar a¢des de verdade na
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interagdo com outros falantes-usuarios dessa lingua™ (Almeida Filho, 1993: 47). Uma das
propostas para maior uso da L-alve é a elaboracio de planejamentos baseados em tarefas™
através das quais, os professores deverfic estimular os aprendizes a fazerem uso da L-alvo com
seus pares durante a realizac8o das mesmas (Barbirato, 1999).

JC acha que o ideal seria uma carga hordria de quatro aulas semanais, sendo duas para as
atividades comunicativas € duas para o ensino da gramdtica. A leitura do primeiro excerto
relatado acima (dia 23/09, 2* A) leva-nos a deduzir que JC atribui, em suas aulas, um grande
valor as regras gramaticais. Porém, ao analisarmos sua pratica, percebemos que esse contetido é
sempre revisado, ao término das aulas, de forma contextualizada, e a gramatica nfo € estudada
como foco primario, ou seja, as suas aulas nfo sdo calcadas na explicagho, correcio e realizacio
de atividades sobre itens gramaticais. Fssas regras sfic revistas com o objetivo principal de
facilitar a tradugfc e¢ o entendimento dos textos trabalhados em sala de aula ou em suas
extensdes.

No excerto a seguir, o professor mostra-se novamente preocupado com o vestibular. Ao
referir-se ao ensino de Lingua Inglesa nas escolas publicas e as necessidades dos alunos, JC
parece considerar a habilidade de leitura como a mais importante para esse contexto de ensino.
Ele parece convergir com Moita Lopes (1996: 131) ao afirmar ser a leitura “a tnica habilidade
que atende as necessidades educacionais € que o aprendiz pode usar em seu proprio meio. E
assim, a Unica habilidade que o aprendiz pode continuar a usar autonomamente ao término de seu

curso de LE™.

P: Entdo olhem aqui (.) nés privilegiamos, € claro (.} ler e entender o texto, (.} porque € isso que vocé vai
estudar para o vestibular, no caso a prova de Ingiés. (excerto do dia 25/09, 27 série B)

O exercicio de tradugfic de texto nessa aula é muito produtivo, pois os alunos, em duplas,
concentram-se na atividade e participam ativamente. Ao introduzir atividades em pares, segundo
Richards e Lockhart (1994), o professor oferece aos alunos oportunidades nteis e motivantes de
usarem € aprenderem a nova lingua e desenvolverem a sua competéncia lingiiistica e
comununicativa. Para esses autores, essa forma de estudo promove uma melhor interagéo, porque

as informagdes sio compartithadas entre os aprendizes e ajuda-os na solugdo de problemas e na

¥ Concebemos tarefa como “ambiente para a aprendizagem de uma LE, no qual os alunos podem produzir a lingua-

alvo de modo mais significativo, fazendo coisas na € com a lingua-alvo. Tarefa como algo mais abrangente e
duradouro” (Barbirato, 1999: 167).
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conclusio de uma tarefa. Com relagio ao trabalho em grupo solicitado pelo professor (17 e 3°
aulas observadas e ndo-gravadas), Richards e Lockhart (op.cit) afirmam que esse tipo de
atividade reduz ¢ dominio do professor sobre os alunos, intensifica a participagiio do aprendiz em
sala de aula, levando-os a praticar e usar a L-alvo. Além disso, propicia haver colaboragio entre
os aprendizes e possibilita também ao professor exercer o seu papel de facilitador da
aprendizagem e, aos alunos, a oportunidade de terem um papel mais ativo no processc ensino-
aprendizagem. A opco de JC por trabalhar em pares parece ter sido ideal, porque, se o grupo for
muito grande, a interagfo podera ser prejudicada (cf. Richards e Lockhart, op.cit), fazendo com
que alguns alunos participem mais, enquanto outros permanegam em siléncio.

A segunda aula gravada (2° série D) consiste na corregio dos exercicios feitos em junho e
entregues ao professor. O professor coloca na lousa as respostas corretas para a conferéncia.
Durante toda a aula, observam-se grupos de alunos conversando sem interesse na aula € apaticos.
Podemos perceber que isso acontece quando ficam copiando do quadro-negro por um longo
tempo, possiblitando-lhes conversar sobre assuntos variados, atrapalhando o rendimento das

aulas. Eles levam mais de quarenta minutos para fazer a corregéo.

P: Vocés fizeram em casa o trebaltho () Agora nés estamos conferindo. () 86 conferir o que vocés fizeram em casa,
ta?

P: /./ Estou apenas conferindo aquilo que vocés fizeram em junho, ( ) porque hd pessoas que tém dificuldades { )
e eu estou colocando para ver se elas acertaram.

Al:/./ Vaijogar comigo?

A2: Eu ndo.

Al: O handball? Eu vou.

AZ: Vai?
Al: Vou,

No excerto abaixo, percebemos que ha tentativas espontdneas de uso da lingua-alvo por

parte dos alunos.

Al: Teacher,(.) can I go to drink water?
P: Yes.

Por ser a Gltima aula do turno da manhd, os alunos estdo agitados e isso atrapalha a
gravacio. Enquanto eles fazem a conferéncia da resolugdio dos exercicios, o professor pede
siléncio e faz a chamada. Estdo presentes apenas dezoito alunos. Quando falta um pouco mais de

cinco minutos para o sinal, o professor diz que a aula estd encerrada. Os alunos guardam o
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material. Ao perceber que o barulho é intenso, ele pede aos alunos que abram novamente seus
cadernos para a leitura de um provérbio em Inglés e de um pequeno texto que esta na lousa. Os
alunos reclamam, mas obedecem.

O professor, durante toda a aula, mostra-se bem compreensivo com o barulho.
Inicialmente, ele traduz o provérbic e, por nfio fer muito tempo (um pouco mais de cinco
minutos), vai fazendo a leitura do texto e os alunos vao traduzindo-o juntamente com ele. Quando
nio sabem o significado das palavras, ele mesmo as traduz para conseguir concluir a atividade
ainda nessa aula. Durante essa atividade, o professor chama a atengfio de uma aluna que esta

conversando.

P: /.../ Agora vamos naquela parte do listening {.) e do vocabulario. Eu vou falar e vocés repetem.

P: How wonderful

P: Be guiet. (.} Be quiet. ()} Be quiet, please.

P: Quem pode traduzir para mim () how wonderful?

Al: Que maravilhoso!

P:/.../ Alguém lembra o que € to find?

A2: Achar.

P: Achar. Mas também tem uma outra: (.} encontrar. () Ento, olhem ai: {{} que maravilha {.) ou que maravilhoso {.)
Al: Encontrar.

P: () To find ~ encontrar, mas nds temos que olhar aqui: each other {.} Que maravilhoso encontrarem-se.
P: /.../ so many years.

A2: apds tantos anos.

P: You smile and relieve

A3: Voot sorri

P: e sorri and relieve () e o que é relieve — revive, de reviver

P: all the memories.

A37: todas as lembrancas

P: you have em common. Que tém em comum.

P: In the family greetings. Alguém é capaz de traduzir para mim?

AA: Na familia

A seguir, apresentaremos o provérbio em Inglés trabalhado nessa aula e o pequeno texto

utilizado para a atividade de compreensdc de linguagem oral e ensino de vocabulario.
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O professor inicia a terceira aula gravada (2% série A), reclamando que alguns estdo muito
atrasados e que isso atrapalha o rendimento, dado que eles dispdem de apenas duas aulas com
cingiienta minutos cada por semana. Ele recomenda-lhes que retornem as salas de aula no horério

nreestabelecido pela escola.

P: Otha, (.} vocé estd atrasado na escola, () na aula, quinze minutos, AXXX. Pense nisso {.} Ento
prejudica o rendimento da sua aula. (.) Oh () H4 pessoas que estdo preparadas para nds () comegarmos.

Como nas aulas anteriores, o professor coloca na lousa um provérbio em Portugués, dois
em Inglés e um texto. Eles sdio trabalhados como sempre: leitura em coro ¢ tradugdo oral
Enquanto os alunos copiam, o professor conversa com eles. Ele pede-lhes que nfio se preocupem
com o baixo desempenho conseguido no teste do vestibular da UFSCAR do ano de 2002, que
haviam feito como treino na aula anterior, pois terio mais um ano para se prepararem para esse
tipo de exame. Nessa aula, pela primeira vez JC seleciona um aluno para traduzir o provérbio em
Inglés. Como o aprendiz desconhece a tradugfio da palavra, ele nomeia mais dois que também
ndio sabem. Nas aulas anteriores, JC fazia o convite e os alunos participavam voluntariamente,
deixando-os a vontade para decidirem se deviam ou nfio participar da atividade trabalhada em
sala de aula. Observameos, no excerto abaixo, que o aluno selecionado confunde a palavra anger
com angel. O professor decide, entdo, falar a tradugfio da palavra anger, j4 que nenhum aluno

sabia.

P: Traduza, para mim AXXXX

Al: A melhor resposta para ¢ anjo.

P: Nio, anjo ndo. Angel € anjo

Al: Entdo, eu ndo sei.

P: O gue é anger, AXXXX?

A2: Nio sei.

P: AXXXX?

A3: Nao.

P: A melhor resposta para araiva () éo
Al: E o siléncio.
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No final da aula, o professor coloca uma musica e, a cada frase cantada, ele aperta o
botdo pausador, 1€ a frase e os alunos repetem-na. Em seguida, o professor pede-lhes ajuda na
tradugfo. A atividade tem por objetivo levar os alunos a aprenderem uma musica da atualidade
(tema de uma novela) e, a0 mesmo tempo, levd-los a aprender vocabuldrio e revisar pontos
gramaticais. Embora essa atividade tenha sido utilizada com alguns propésitos especificos, os
quais ja foram evidenciados anteriormente, hd um bom grau de participacio dos alunos. O
professor procura mostrar aos alunos a importéncia de eles ouvirem musicas e assistirem a filmes
para melhorarem o conhecimento da lingua que estio aprendendo. JC ressalia que a
aprendizagem de uma LE nfio deve limitar-se & sala de aula, mas sim ser buscada também nas
suas extensdes. Ao dizer isso, afirma ser também o aluno responsével pela sua aprendizagem.
Concordamos com Paiva (2005b: 14(), ao afirmar que quando o aprendiz € agente de sua propria
aprendizagem ele deixa de ser “um objeto que se plasma de acordo com as imposi¢les dos

métodos e do professor”. Nessa aula, JC justifica o uso dos provérbios em todas as suas aulas.

P: Entdo é fundamental, (.} para eu desenvolver o Inglés, assistir a filmes. Vocé vai 4 locadora, pega um
filme, assiste (.) com legendas. (.) Depois vocé vai e tira a legenda, tapa a legenda ¢ assiste de novo. () E
uma forma de ajudar a vocé () a melhorar o seu conhecimento da lingua, seu listening. (.) Misica
mesmo, (.) ouvir a misica muitas vezes.

P: Normalmente a gente coloca provérbios. (.) Eu coloco em Portugués e também provérbios em Inglés.
(.) Porque o mundo hoje pede pessoas inteligentes, () o que vale hoje € a inteligéneia emocional () e
também eu fago um trabalho neurolingiiistico com vocés para levantar um pouco a auto-estima das
pessoas.

P: Eu tenho colocado para vocés () os provérbios em Portugués e provérbios em Ingiés, () para ajuda-los
a (.) a aprender a lingua.

O professor, ao tentar contextualizar os provérbios trabalhados, gasta muito tempo falando
em portugués sobre valores morais, éticos, comportamento ¢ ligSes de vida. Reconhecemos,
entretanto, serem esses comentarios dteis a formagdo do aluno enquanto ser humano, mas, devido
ao fato de serem unicamente em Portugués, acabam deixando pouco espago para a pratica de
atividades comunicativas. Pelo fato de JC ser proficiente na lingua que ensina, ele poderia ter
feito uso mais ativo da L-alvo em sala de aula, motivando assim 0s seus alunos a usarem-na no
seu dia-a-dia, embora, as vezes, alguns desses comentarios sejam feitos por JC enquanto os

alunos copiam os provérbios e o texto do quadro-negro.
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P: Algumas pesssoas (.) param de aprender no (.) dia em que terminam a escola. (.} Isso € muito tragico.
(...) Hoje no {.) na 4area globalizada, (.) nds vamos aprender sempre, (.) o ensino estd se renovando
constantemente. {...) E, () observem bem (.) E, (.) vocés vio terminar o colegial 0 ano que vem, (.) v3o a
uma universidade, () depois vdo se formar. (.} Eu tenho um amigo () que estudou comigo 13 em
Campinas (.) Ele, () ele, quando chegou a cidade dele, quando ele voltou. Ele fez Medicina porque os pais
queriam que ele fizesse { ). Ele colocou todos os livros dele no {.) porta-malas do carro e, quando chegou

na ponte da cidade, jogou tudo ( ) e ele nfio exerceu a Medicina. Porque (.} ele ndo aprendeu que (.} ele
podia ter doado os livros para alguém.

Abaixo, apresentaremos os provérbios em Portugués e em Inglés trabalhados nessa aula e

dois textos para a atividade de compreensio de linguagem oral e ensino de vocabulério.

Na quarta aula gravada (2° séric B), o professor ressalta a importancia do ensino do
vocabulario na aprendizagem de linguas, para que o aluno obtenha sucesso na aprendizagem de
LE. Segundo JC, esse sucesso esta diretamente ligado a quantidade de palavras aprendidas, ou
seja, quanto mais conhecimento lexical o aprendiz tiver, maior serd a sua compreensdo de textos
em Inglés. Nessa aula, JC utiliza, para o ensino do vocabulario, dois textos, os quais sdo lidos em

coro e traduzidos colaborativamente entre professor e alunos.
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P: Se vocé aprender dez palavras por dia de inglés (.} em uma semana s3o 70, (.) em um més sfo 310, ()
em um ano mais de () Entfio esse vocabulario vai se ampliando, (.) porque, para aprender LE, () tem gue
ter vocabulario e a gramaética.

Ao término dessa aula, o professor passa a letra de uma musica aos alunos. Ela é
trabalhada da mesma maneira da aula anterior (3* aula gravada), em que JC aperta o botdo
pausador do aparetho de som e os alunos vao repetindo as palavras. Logo em seguida, pede-lhes
que o ajudem na tradugfo de cada palavra. Vemos, no excerto a seguir, que, ao perguntar aos
alunos qual ¢ a traducdo de feels like, JC acaba ele mesmo traduzindo, porque nenhum aprendiz
sabe qual € o significado de feels like. Para o professor, a musica em Inglés tem uma fungfo
basica: aumentar o vocabulédrio dos aprendizes. Ndo podemos deixar de mencionar que JC
também trabalhou, no inicio da aula, cinco provérbios, sendo dois em Portugués e trés em Inglés,
além de um pequeno texto. Todos foram trabalhados da mesma forma que nas séries anteriores,
ou seja, com foco voltado na repeticdo em coro e na traducfio das palavras. O ensino dos
provérbios em Inglés cumpre um papel importante nas aulas de JC, pois, segundo ele, ampliam o
conhecimento lexical dos aprendizes. Convergimos com Scaramucci (1999: 15), ao afirmar que
aulas focadas na traducfio de textos oralmente (palavra por palavra) e, poderiamos acrescentar, na
repeti¢dio em coro, ndo possibilitam um “trabalho efetivo de construgfio de sentido em grupo ou

individualmente pelos alunos™.

P: You let. Alguem lembra o que é let?

P: Ninguém lembra? Nio lembram? ( )

P: Alguém conhece alguma palavra?

Ad: Like. Gostar.

P: Mistake ¢ o qué? Nao se recordam? Entio, vamos 1a. Vamos traduzir. Parece. () Feels like é parece.
P: /.7 Alguém lembra o que ¢ somebody?

A3: Alguém.

A seguir, apresentaremos os provérbios ¢ os textos utilizados por JC na aula acima

mencionada.
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Conforme mencionado, a quinta e ultima aula (3° A) foi gravada em margo de 2004. A
observagdo dessa aula estava marcada para ser no final de 2003 na 2* série A. Entretanto, JC
achou que seria melhor a adiarmos para o inicio do préoximo ano devide ao seu excesso de
trabalho. A principio, achamos que isso nfio seria uma boa idéia. Porém, ao a analisarmos no ano
seguinte, verificamos que JC cumpriu o que havia expresso na sua primeira entrevista (04/03/04),
ao afirmar que um bom professor de linguas tem que inovar todo ano.

Entfio, se em 2003 o foco das suas aulas era ¢ ensino dos provérbios, agora em 2004 elas
centralizam-se no ensino de canges pedagégicas®™ (160, no total). Para JC, com essas cangdes,
os alunos vdo se sentir mais motivados, viio interagir mais e, conseqiientemente, aprenderfio a
nova lingua. Assim como os provérbios, elas sfic utilizadas como ponte de partida para o
desenvolvimento das atividades interativas.

As cinco cangdes pedagodgicas sdio trabalhadas, uma a uma, da seguinte maneira: o

professor coloca no quadro-negro algumas frases-chave para o seu entendimento, e os alunos as

% As cangdes pedagogicas usadas na quinta aula constarfo no apéndice n°® 5.

94



copiam; em seguida, JC discute com os aprendizes cada frase, mostra-lhes um cartaz com a letra
de uma cangdo e segura-o no alto; coloca o CD e juntos cantam-na; por Gltimo, faz aos alunos as
perguntas que nela aparecem. Com relacfio & avaliacdo dessa atividade, JC, no final de cada
bimestire, sorteia para cada aluno uma cangio, ¢ eles devem canti-la para ele (prova de
compreensdo de linguagem oral). Ha também uma avaliagio didria, observando a participacdo
dos aprendizes em sala de aula. JC justifica o uso das cangdes em sala de aula nos dois excertos
abaixo. Se, nas aulas anteriores, havia uma preocupacdo com a traducfio, agui ha também outro
tipo de preocupacfio: a importdncia da memorizagdo das frases (“tem que ir memorizando e

guardando™) para uma melhor competéncia do aprendiz na L-alvo.

P: As misicas, a gente, {.) veja bem, (.} as misicas sfo todas feitas para vocé memorizar {) as frases.
Olhe, () € muito mais facil. Entdo, & noite nfo tem sono, fica lembrando as musicas.

Al: Sério?

P: Sério mesmo.

P: Sério mesmo. Lembre-se que € muito mais facil aprender uma lingua cantando.

P: As musicas s&o para vocés assimilarem. Estou comegando com vocés com o basico, depois vou para o
intermediario e para o avancado. Elas sdo muito mais faceis para eu assimilar frases, para eu falar.

Conforme jé relatado, JC, apds cada cancgfio, faz aos alunos as perguntas que apareceram
nas canc¢des pedagdgicas e eles participam respondendo-as. Para essa atividade, ele seleciona os
alunos sempre na forma de convite. Ha, por parte dos alunos, um grande envolvimento com esse
tipo de atividade e eles parecem motivados. Vale ressaltar que, além do envolvimento de muitos
alunos, hd nessa série, por parte deles, muito stléncio e concentragfo na realizacio da tarefa

proposta: aprender a cantar as cangdes pedagdgicas e responder as perguntas de JC.

P: AXXXX Good morning.
A4: Good morning.

P: How are you?

Ad: Fine.

P: Yes.

P: Good moming, AXXXX
P: How are you AXXXX?
AS: I'm not very well.

As cangfes tém por objetivo, segundo o professor-participante, além de levar os alunos a

falarem a L-alvo que estfo aprendendo, também preparé-los para o vestibular. Nessa ultima aula,
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vemos novamente JC preocupado com esse exame. Por serem alunos de terceira série de Ensino
Meédio, ha também, entre a maioria deles, medo com relagio ac vestibular. Se h4, por parte de JC,
nessa aula, uma preocupacdio com a memorizacdo, isso ndo significa que a tradugdo tenha
deixado de ser um dos pontos principais do seu trabalho como professor de LE (Inglés), atividade
essa que, segundo ele préprio, ajudard os aprendizes nos testes de selecfio as universidades.
Observamos, no ultimo excerto, que A2 parece duvidar da afirmagdo de JC ao apontar ser a

tradugdo elemento-chave para o sucesso nos vestibulares.

P: Esses textos (da Revista Newsweek) podem cair no vestibular. Sio dez questbes de { ), sfo dez
questdes para vocé ler ¢ questdes para vocé escrever. Por isso, vamos trabalhar o /istening com vocés e
depois vamos para & apostila () para traduzirmos os textos, porgue vocé vai precisar dessa informacgio no
vestibular. OK?

P: Tradug#o € chave para vocés alunos da 3% série.
A2: Verdade?
P: Principalmente agora no vestibular.

As cangdes utilizadas nessa aula s0, a nosso ver, muito elementares para a terceira série
de Ensino Médio, levando em conta que eles devem ter um conhecimento mais amplo da L-alvo,
por ja a estarem estudando hé sete anos. Conforme relatado, JC vé a necessidade de comegar do
nivel basico, devido a ter, em sala de aula, alunos com sérias limitages quanto a competéncia
[ingiiistico-comunicativa. Para ele, através das cangdes, os alunos que ndo sabem as frases nelas
exploradas aprendem, e os quem ja sabem reforcam o conhecimento. Outro ponto que merece ser
destacado é que JC faz aos alunos somente as perguntas cujas respostas estfo explicitas nas letras
das cangdes ¢ nfo aproveita a oportunidade para fazer outras com o objetivo de propiciar uma
interacfio mais relevante.

Ha, na quinta aula, um maior envolvimento dos alunos, pois participam ativamente da
atividade proposta. Percebe-se que JC, através das cancdes, procura fazer com que eles facam
mais uso oral da L-alvo em sala de aula. Ao término dessa aula, JC utiliza provérbios em Inglés,
trabalhando-os como nas aulas anteriores, € 0s alunos continuam motivados ¢ participando das
aulas, traduzindo-os. A seguir, eles serfio apresentados com o objetivo de melhor compreensio

dessa atividade.

96



3.2.1.1 Anilise geral das aulas (ndo-gravadas e gravadas)

Para o professor-participante, as condigdes na sala de aula da escola pablica brasileira —
carga hordria reduzida, por exemplo — podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades
comunicativas. Por isso ele justifica como essencial a leitura de textos em Inglés. Embora JC
afirme, em varios excertos, ser a leitura uma habilidade indispensével, em nenhuma aula ¢ vimos
trabalhando-a com uma concepgdic mais contemporinea que possibilitasse aos aprendizes
construirem sentidos. Para ele, essa habilidade estava mais relacionada a leitura do texto {em
coro) colocado no quadre-negro e aos textos da apostila acompanhados de suas tradugdes.

Em todas as aulas observadas, houve grande preocupagiio de JC com os exames de
vestibulares, 0s quais nortearam a selecic dos conteidos a serem trabalhados. Além da
preocupacfio com esses exames, seria importante que os professores de LE também
considerassem as expectativas dos aprendizes quanto a aprendizagem desejada de uma nova
lingua.

Pdde-se observar, nas aulas de JC, muita preocupagiio com a tradugfio de todas as palavras
dos textos. Como muitas delas sdo familiares aos alunos (family, evening, day, street, friends),
ndo necessitavam ser traduzidas. JC deveria traduzir somente as novas e/ou necessarias para o
entendimento dos textos utilizados. Com relagfio ao predominio da traducdo em sala de aula, JC
afirma ter por objetivo promover o crescimento do aluno enquanto aprendiz de linguas e, ao
mesmo tempo, leva-lo a ser bem-sucedido nos vestibulares. Esse tipe de comportamento pode ser
decorrente da formacgfio do professor participante, da sua cultura de aprender linguas, das suas
crengas sobre o que ¢ lingua/linguagem, ensino ¢ aprendizagem de uma LE, do seu habitus e de

sua prética de quatro anos como professor de Inglés em escolas da rede publica de ensino. Vale
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ressaltar que JC trabalhou mais dez anos como professor de Lingua Portuguesa na rede publica,
antes de comegar a lecionar Inglés.

O desenvolvimento das habilidades orais dos aprendizes resumiram-se em responder as
perguntas do professor-participante referentes a traducfio do vocabuldrio e as questdes sobre as
cangdes pedagodgicas. Nessas questdes, as respostas dos alunos ja eram do conhecimento do
docente, por serem retiradas das cangdes, ndo havendo nenhuma resposta que ndo estivesse
explicita nelas. Esse tipo de interagio nfo foca a negociagfo de sentidos, a constru¢iio de
significados e a interago significativa e relevante, nfio capacitando os aprendizes a se
comunicarem, de maneira efetiva, na L-alvo, com o professor e com os colegas. Segundo Vieira-
Abrahdo (1996: 101), o aluno precisa ter, na sala de aula de linguas, a “oportunidade de criar seus
proprios enunciados, expressar suas necessidades comunicativas e cometer erros, na tentativa de
atingir uma competéncia na L-alvo”. Para JC, entretanto, o ensino das cangdes € uma inciativa de
fazer com que as aulas sejam inovadas e os aprendizes interajam mais na [-alvo.

JC assume véarios papéis em sala de aula, sendo aquele que apresenta os provérbios € as
cancdes pedagbgicas, faz a leitura dos provérbios e dos textos em coro, solicita a tradugfio das
palavras, ajuda os alunos na traduc#o, leva-os a refletir sobre os provérbios, prepara os alunos
para os exames de vestibulares, revisa (sem muito aprofundamento) as regras gramaticais e
propicia um ambiente prazeroso a aprendizagem de uma LE. Ja os alunos, por sua vez, assumem
os papéis de copiar os provérbios e os textos do quadro-negro; ajudar o professor na tradugfio de
todas as palavras; fazer as tarefas; ler em voz alta, em coro, as palavras apds a leitura do
professor; cantar as cangdes pedagogicas e responder as perguntas referentes a elas.

Podemos verificar que, ao desempenhar os seus papéis, JC acaba dominando os tumos,
uma vez que os alunos os assumem somente quando respondem oralmente as perguntas de JC.
Sendo assim, ele direciona e controla as interagfes na sala de aula usando a lingua materna.
Embora essas interagdes ndo sejam totalmente na L-alvo, elas envolvem os alunos e parecem
despertar neles interesse, motivagdo e estimulo para participarem das atividades solicitadas pelo
professor.

A concepgio do professor-participante sobre a aprendizagem parece ser a de que ela ¢
conseguida através da prontncia, traducgfio literal dos textos, ensino do vocabulario e
memorizagio. Para ele, todos esses procedimentos ajudam os alunos a serem eficientes na

comunicacio. Ensinar, para JC, é fornecer insumo em LE aos alunos, para que eles adquiram,
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durante sua vida como aprendizes de linguas, uma competéncia lexical bdsica e essencial para
obterem sucesso pessoal e na profissfo.

Ao analisarmos a abordagem de ensinar do professor-sujeito, com base nas nove aulas
observadas, verificamos que os seus conceitos de lingua/linguagem, aprender e ensinar LE
parecem coerentes com a abordagem formalista de ensino de LE. Os seus procedimentos, tais
como: traduco das palavras, revisdo de pontos gramaticais, uso intensivo da lingua materna em
sala de aula e o fato de ser ele o centro das interacBes, parecem condizentes com o método da
gramatica-tradugfio. Ha também, em suas aulas, outros tipos de procedimentos do método
audiolingual, dentre eles a repeticdio em coro, o incentivo 4 memoriza¢io e os exercicios de
perguntas ¢ respostas. As agOes e procedimentos de JC coerentes com a abordagem comunicativa
sio: 0 uso da gramética como apoio & comunicacio (em poucos momentos), a concepgdo do erro
como sinal de crescimento e ndo de fracasso e a valorizagdo da participagio espontdnea dos
alunos.

Embora disponha de adequado nivel de proficiéncia na lingua-alvo, o professor-
participante nio promoveu, nas oito aulas observadas, atividades focadas na oralidade de forma
significativa. Conforme j& mencionado, houve, na Gltima aula gravada, uma tentativa de oferecer
aos alunos a oportunidade de fazerem maior uso oral da L-alvo.

O educador tem bom relacionamento com os alunos, bom dominio do grupo, pelo quatl €
muito respeitado, e suas aulas acontecem em geral em ambiente de siléncio e participagfio ativa
da maior parte dos aprendizes, com excecdo do 2° D.

O ensino dos provérbios (trabalhados em quase todas as aulas) tem por objetivo principal
levar o aluno a aprender vocabuldrio e a refletir sobre eles (em Portugués na maior parte do
tempo), contribuindo para a sua formagéo enquanto ser humano. As cangdes pedagdgicas t€ém por
finalidade fazer com que os aprendizes melhorem a sua competéncia lingiiistico-comunicativa.

A interacdio € basicamente estabelecida entre professor e alunos. O docente, em todas as
aulas, faz perguntas ¢ os alunos as respondem, seja na traducio dos provérbios, seja nas questies
sobre as letras das cangGes pedagdgicas. A interacfo aluno-aluno foi praticamente inexistente no

conjunto de aulas observadas.

99



3.3 Dados coletados nos questionarios e nas entrevistas

Ao ser indagado, no questionério, sobre o que desenvolve em suas aulas, JC afirmou
trabalhar a compreensdo oral, leitura e produgéo escrita. Ele ressaltou serem suas aulas centradas
nessas duas Gltimas habilidades devido ao fato de o material da escola enfatiza-las. O porqué

dessa priorizac¢do pode ser constatado no seguinte trecho extraido da entrevista.

P: /.../ por ser uma escola piblica, trabalhamos a maior parte (do tempo) com a interpretacfo de textos e a
parte escrita, por ndo haver uma homogeneidade na parte de conversacdo. Entdo, ela (oralidade) é
colocada um pouco a parte, mas com essa metodologia nova (cangdes) que estou tentando implantar, eu
espero que em breve ela (oralidade) seja colocada em primeiro lugar.

Observagbes como as do ultimo excerto, levam-nos a constatar a necessidade de uma
mudanca na pesﬁira de muitos professores de LE que atuam nas escolas publicas, levando-os a
conscientizarem-se da importancia de eles propiciarem a seus alunos outras possibilidades de
contato com a L-alvo, as quais extrapolem a traducfo, os exercicios gramaticais, a leitura de
textos etc.

Segundo JC, nas suas aulas os alunos nic fazem uso real da L-alvo, por apresentarem
sérias limitacGes na comunicacio, adquiridas, segundo ele, nas séries anteriores, quando ela néo
foi trabalhada de forma eficaz. Para JC, n#o lhe é possivel priorizar a competéncia comunicativa
dos aprendizes, por haver, numa mesma sala de aula, alunos com cinco diferentes nivels de
aprendizado. De acordo com o professor-participante, essa heterogeneidade impossibilita-lhe
atuar de outra maneira. No excerto abaixo, extraido do questionério, vemos como JC avalia os

seus alunos enquanto aprendizes de Inglés:

- Nobs temos alunos que ndo tém formacio nenhuma, nZo tém conhecimento nenhum;

- alunos que sabem mais ou menos;

- alunos que tém conhecimento e até poderia fluir a aula usando apenas a lingua-alvo;

- alunos que ndo querem saber de nada, ndo querem aprender Inglés e acham que n3o sdo

capazes de aprender;

- hé alunos que pensam que tém dominio, mas ainda estdo desenvolvendo essa capacidade.

JC, ao tentar categorizar os seus alunos nos cinco niveis de aprendizagem mencionados,
mostra-nos ter boa percepcdo ¢ estar atento a ponto de perceber o que estd ocorrendo em suas
aulas.

Um ponto negativo merecedor de destaque € que, nas escolas publicas, ha muita mudanga
no quadro docente, impossibilitando ao professor de LE dar continuidade ao seu trabalho.
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Somam-se a isso outros fatores que atrapalham uma pratica pedagogica consciente ¢ inovadora
(ja relatados no capitulo II). Dentre eles, JC cita a falta de homogeneidade em sala de aula (niveis
de proficiéncia semelhantes) e acredita ser possivel reverier essa situagio, por isso, através do
ensino das cancdes pedagogicas (contemplando os niveis bésico, intermediario e avangado),
espera atingir o seu objetivo principal: trabalhar a oralidade e igualar os niveis de proficiéncia dos
alunos.

Alguns professores de LE das escolas publicas julgam impossivel fazer os alunos usarem
a lingua-alvo de forma relevante. Como professora também desse contexto, acredito ser possivel,
através de tarefas reais na L-alvo, levar o aprendiz a se comunicar na nova lingua.

Hé alunos do Ensino Médio com falhas na aprendizagem de LE, e muitos professores
dessas s€ries, costumam atribuir a culpabilidade aos docentes do Ensino Fundamental. Ninguém
pode, entretanto, assumir essa culpa sozinho, porque hd um conjunto de fatores que, somados,
influenciam de forma negativa o processo de ensinar e aprender LE nas escolas ptblicas. Um dos
fatores que merece ser destacado € a formacgdo ineficiente do professor de linguas que atua no
contexto brasileiro, a qual nfo lhe possibilita ser proficiente na lingua que ird ensinar. Por outro
lado, os cursos de formac@o continua também apresentam sérias limitagdes por acontecerem
esporadicamente, por ndo serem de longa duragfio, por nfo levarem os professores a reflexfio, por
ndo atenderem 3as reais expectativas dos profissionais e por nio os conscientizarem da
necessidade de articulacfio da pratica com as teorias formais.

Levando em conta a formagfo insatisfatoria do professor de LE, Giuliano (1994) ressalta
a importincia de o professor, ao término da sua graduagdo, buscar meios que o ajudem a
melhorar a sua competéncia lingliistico-comunicativa. Dentre as varias possibilidades, a autora
recomenda a leitura de jornais, revistas ¢ livros na Lingua-alvo, o encontro com colegas para a
discussdo de temas variados, a escrita de diferentes tipos de textos, contato com filmes e,
acrescentariamos, O acesso a informatica. Essa autora recomenda também que o docente faga
cursos mais avancados de lingua e procure ministrar cursos para diferentes niveis para que haja
uma melhoria no seu nivel de proficiéncia da lingua. A nosso ver, deve haver também nesses
encontros com colegas, a oportunidade de usarem a L-alvo.

Concordamos com Giuliano ao afirmar que o professor pode e deve buscar meios para
melhorar a sua competéncia lingiiistico-comunicativa, ja que ele ¢ a principal fonte de insumo da

Lingua-alvo aos aprendizes. E necessério, portanto, que ¢ docente sinta-se seguro quanto a lingua
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que ensina a fim de, a partir daf, oferecer aos alunos oportunidades para eles fazerem uso oral da
lingua aprendida, havendo em sala de aula e nas suas extensdes, o predominio de tarefas que os
ajudem a se comunicarem na nova lingua. O professor precisa incentivar 0s alunos a usarem a
Lingua-alvo em todas as situagdes de interagdo.

Para que as aulas deixem de ser centradas nas regras gramaticais e na tradugfo e passem a
ser focadas no uso oral da Lingua-alvo, os professores de LE nfo podem somente pensar em suas
inimeras dificuldades. Reconhecemos que essas dificuldades existem e ndo devem ser ignoradas,
mas ndo podem levéa-los a excluir todas as oportunidades de os alunos praticarem a nova lingua
em sala de aula.

O professor-participante diz sentir-se “vocacionado para o magistéric” ¢ amar a sua
profissdo. Para JC, passar no Concurso Publico de Educagiio Basica I (Inglés) do Governo do
Estado de Sdo Paulo possibilitou-the nfio somente deixar de lecionar Lingua Portuguesa e passar
a lecionar Inglés, mas também levou-o a uma busca constante pela melhoria do seu
desenvolvimento profissional. Essa busca inciui dois cursos de linguas feitos na Inglaterra e
compra de materiais didaticos diversificados. No excerto a seguir, extraido do questionério, o

professor-participante descreve a si mesmo afirmando:

P: Eu me considero um professor que ama a sua profiss3o e que estad sempre a procura de ... novas
técnicas, de novos ensinos e vou ser a vida inteira. Até eu me aposentar ...vou estar sempre querendo
melhorar a minha forma de trabalhar com os alunos.

JC vé-se como um “eterno aprendiz na arte de ensinar”. Ele define um bom aprendiz
(professor) como sendo aquele que tem conhecimento da disciplina que ensina e nfio tem a
“verdade absoluta”. Além disso, ele ressalta ser importante o profissional estar sempre
preocupado com a sua pratica de ensino e com a aprendizagem dos alunos. Para ele, o professor

ideal ¢ aquele que:

P: Sempre esta procurando algo para ser implantado, porque /.../ € aquela pessoa que estd sempre
buscando novas técnicas para que o aprendizado seja eficiente e, principalmente agora, que nods estamos
numa nova etapa da sociedade. Com o auxilio das novas tecnologias, principalmente a Internet, a gente
tem essa possibilidade enorme de estar pesquisando constantemente pela Internet e conhecendo novos
professores... Eu tenho tido a oportunidade de conversar com professores da Africa do Sul, da Australia,
da Inglaterra, dos Estados Unidos, do Canad4 e feito amizade com eles ¢ trocado experiéncias com eles.
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JC, ao responder a entrevista, afirmou ndo considerar seus alunos bons aprendizes de
linguas, porque ndo houve ainda neles uma conscientizacio de serem eles também responsaveis
pela sua aprendizagem ¢ da importancia de se aprender uma LE. Para ele, esse desinteresse é
momentineo, pois acredita que “com o tempo, eles (alunos) vdo acabar aprendendo”. Ao
classificar todos os alunos como nfo-bons aprendentes de LE, JC acaba generalizando-os e niic
excluindo os bons desse estigma. O que nos chama 2 atencio € o otimismo do professor-
participante em acreditar que a aprendizagem acontecerd e que tudo € uma questdo de tempo.
Essa sua postura, a nosso ver, € muito importante, porque nos mostra que ele nfo desistiu de fazer
com que seus alunos aprendam e estd realmente interessado que eles progridam.

Concordamos com JC ao afirmar ser necessario o professor amar a sua profissfo e buscar
alternativas para melhorar a sua pratica docente. Ele recomenda, por exemplo, o uso da Internet, a
qual pode ajudar o professor a transformar sua pratica através da troca de experiéncias com
professores de diferentes paises, o que, conseqlientemente, poderd ajuda-lo a melhorar o seu
nivel de proficiéncia. Ndo convergirmos com JC, entretanto, ao ressaltar que o professor
“eficiente™ deva estar sempre a procura de novas técnicas de ensino (dois Gltimos excertos). Para
Allwright (2003), o professor que estd constantemente buscando diferentes técnicas de ensino,
achando que com elas melhores resultados serfio alcancados, corre o risco de se cansar do seu
trabalho.

Ressaltamos ser necessario o entendimento subjetivo do professor acerca do seu trabalho
(cf. Prabhu,1990), para liberta-lo da crenga de que a procura por diferentes procedimentos
pedagégicos propicia uma aprendizagem de LE mais satisfatéria, porque, as vezes, esses
procedimentos sfo desejados e colocados em pratica nas salas de aula de LE sem nenhum
“sentido de entendimento ou identificacfo” (op.cit: 172).

Ao ser questionado se alguma vez jé investigara a sua pratica de ensino, JC afirmou que
sim, mas ndo de maneira sistematica. Para ele, o fato de ele lecionar Inglés em oito séries iguais
do Ensino Médio (2% séries), em que tem que “repetir muitas vezes a mesma aula”, faz com que
ele va se aperfeicoando e methorando a sua pratica de ensino. Além disso, ele diz ver-se como

L1 4

um “‘eterno pesquisador” mas que ainda ndo atingiu o “apice” desejado. Atingir o 4pice €, de
acordo com JC, mudar o ensino de LE nas escolas piiblicas, ou seja, dar uma aula de Inglés na

lingua-alvo, e ndo apenas utilizando a lingua materna. Embora nédo priorize trabalhar com tarefas
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que levem os alunos a fazer uso oral da LE em sala de aula, devido a diversos fatores, JC
reconhece de fundamental importincia as aulas serem dadas na L-alvo.

Quanto aos papéis atribuidos ao professor ¢ aos alunos, JC acredita ser o orientador, um
“profeta que desperta” nos alunos o gosto pela aprendizagem, desenvolve as habiiidades dos
aprendizes, adequa o seu ensino aos diferentes contextos de ensino, motiva os alunos para
sentirem prazer de estudar e para a aprendizagem continua e que lhes propicia um ensino
divertido e dindmico. Os alunos s@io vistos como aqueles que devem ter interesse, gosto pela
aprendizagem de LE e reconhecimento de ser esse aprendizado 1til & sua vida inteira.

Perguntamos a JC que mudangas faria no seu ensino, e ele ndo respondeu se as faria ou
ndo, apenas declarou que os professores deveriam ter, a sua disposi¢io, alguns recursos
tecnologicos, tais como data show, retroprojetor com transparéncias e DVD, para facilitarem o
processo de ensino-aprendizagem de LE. Ao ser questionado se essas novas tecnologias
contribuiriam para uma melhor aprendizagem, declarou acreditar que sim e acrescentou que elas
podem ajudar os alunos na superagfio deste problema: baixo nivel de proficiéncia na L-alvo. O
desejo de JC de querer uma escola piblica de Ensino Fundamental ¢ Médio com variados
recursos tecnologicos disponivels aos professores parece estar embasado na certeza de que novas
tecnologias de ensino dio mais dindmica ao ensino e, conseqiientemente, propiciam o©
aprendizado de forma prazerosa e rapida. Sabemos, entretanto, que os docentes precisam ser
inicialmente capacitados tecnicamente para 0 uso dessas tecnologias, pois, embora haja alguns
cursos de atualizaclio voltados para esse fim especifico, alguns ainda nfo tém muito
conhecimento sobre 1$s0.

Com relagfo ao seu desenvolvimento profissional, JC afirmou estar cursando Mestrado
em Letras em uma universidade particular, tendo como foco de pesquisa o ensino da redagfio nas
escolas publicas. Afirmou também assistir a canais estrangeiros como Fox, BBC, CNN, ser
assinante da revista Newsweek, acessar a Internet, ler os principais jornais estrangeiros na
Internet como, por exemplo: New York Times, manter contato com falantes nativos e ler livros
em Inglés. Podemos concluir, entdo, estar o professor-participante buscando alternativas para se
manter atualizado e, conseqiientemente, melhorar suas aulas.

Sobre os cursos de aperfeicoamento oferecidos aos professores de LE da rede publica, JC
afirma ndo concordar que esses cursos ndo sejam oferecidos a todos os professores de LE, o que

o impossibilita de participar de todos eles, porque, da sua escola, somente um professor pode
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fazé-los. Além de criticar esse fato, ele também lamenta serem eles esporadicos e ndo fornecerem
subsidios de orientacfo aos professores ao adentrarem em suas salas de aula. Podemos notar sua

indignacfo na citacfo abaixo:

P: Infelizmente, na escola publica nfic € oferecido a todos os professores os cursos de Inglés. Entdo,
normalmente é convidado um professor para participar (dos cursos de aperfeigoamento). Entéo, a escola
ndo pode abrir m&o para oferecer a todos os professores, o que ¢ um crime, pois deveria haver,
Infelizmente a nossa Diretoria de Ensino ndo promove muitos cursos para a area de Lingua Inglesa,
devido haver dificuldade de ter um prementor. /.../ Eles ndo preparam o professor para lecionar na escola
publica

Concordamos com a afirmag@io de JC a respeito de ser necesséario haver mais cursos de
formacfio para os professores de LE em servigo e que todos os docentes tenham o direito de
participar dos mesmos, mas, a nosso ver, eles devem ter um outro formato, ou seja, ndo pode
haver priorizagdo de cursos voltados para a aplicag8o dos soffwares em Lingua Inglesa, e sim que
eles atendam as reais necessidades dos docentes. Esses cursos precisam ser dados na L-alvo para
que oferecam aos professores, além de conhecimentos tedricos e préticos, a oportunidade de
melhorarem a sua competéncia lingiliistico-comunicativa. Para que haja mudanca significativa
nesses cursos, € necessario que os ATPs, pessoas responsaveis pelos cursos, sejam graduados em
Letras, tenham bom nivel de proficiéncia na L-alvo, participem de cursos, eventos e congressos e
tenham conhecimento tedrico e também pratico sobre o processo de ensino-aprendizagem de
linguas.

Na verdade, espera-se um ATP com uma visdio mais contemporinea sobre o que €
lingua/linguagem, sobre ensinar ¢ aprender LE e que seja capaz de montar cursos de formacio, os
quais suscitem nos professores de LE iniciativas de mudanga em sua pratica pedagdgica.

O professor-participante, ao falar sobre a melhor maneira de se aprender e ensinar linguas,
afirmou ser necessério, para um bom aprendizado, a dedicagdo do aprendiz, a qual inclui estudar
pelo menos uma hora por dia. Quanto ao ensino, ele ressalta a importincia de o professor
trabalhar inicialmente a comunicacéo oral e depois desenvolver as outras habilidades. Ao mesmo
tempo que reconhece essa necessidade, JC ressalta n&o ser possivel trabalhar dessa forma nas
escolas publicas (“Infelizmente nfio podemos fazer isso na escola piblica”). Ele ressaltou também
ser necessdrio, para uma boa aprendizagem, a conscientizagdo do aprendiz de que o

conhecimento da lingua ndo pode se restringir apenas 4 sala de aula. Para ele, o aprendiz poder3,
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através das leituras, dos filmes e musicas, memorizar novas palavras, pois, se “ele memorizar dez
palavras por dia, em uma semana serfio trezentas” (Entrevista — 04/03/04).

Com relagdo ao paragrafo anterior, JC acredita ser possivel realizar a aprendizagem de LE
através da memonzacfo de palavras. Dessa forma, ele espera que os alunos, tanto em sala de aula
como nas suas extensdes, assumam a responsabilidade de buscar outras formas de conhecimento
da L-alvo, o que lhes possibilitard memorizar o maior niimero de palavras. Segundo Guimaries
(1997), o professor, ac estimular os alunos para que eles sejam mais independentes aceitando a
responsabilidade de sua aprendizagem, ndo estd ignorando o seu papel em sala de aula.

Ao ser questionado se os alunos precisam dominar a forma, (re)conhecer ¢ saber dizer as
regras gramaticais para um bom desempenho na L-alvo, JC comentou ser essencial, inicialmente,
que o aluno aprenda a comunicar-se em Inglés. O conhecimento das regras gramaticais, segundo
ele, deve ser secundério. Ao analisarmos essas suas afirmagdes, podemos inferir que nfo ha, da
parte de JC, uma preocupacio exagerada com o conhecimento e uso das regras gramaticais. No

excerto abaixo, declara:

P: O aluno prioritariamente deve aprender a falar a lingua /.../ Depois de ele desenvolver essa habilidade,
ele deve aprender uma segunda habilidade que é reconhecer a forma, sabendo a gramdtica, as regras /.../
Depois desenvolver a habilidade da parte escrita /.../

Algumas pessoas, interpretando a abordagem comunicativa erroneamente, defendem néo
ser mais necessdrio ensinar as regras gramaticais, € sim o uso pratico oral da L-alvo em sala de
aula. Estudiosos da linguagem e defensores dessa abordagem (Almeida Filho, 1993) ndo
excluem, entretanto, a possibilidade de os professores de LE, quando necessario, explicitarem as
regras para que a aprendizagem efetiva aconteca. Consolo (1997: 29), apoiando-se em Eliis
(1990), afirma que “o processo de aprendizagem pode ser favorecido pela explicitagdo de regras
em situacdes de ensino formal”. Isso ndo quer dizer que a gramatica possa ser “a tmica dncora, a
inica tabua de salvagfo e o tnico lugar de refigio™ (Santos, 2001: 141). Conforme mencionado,
a gramdtica, nas aulas de JC, ¢ ensinada de forma contextualizada, nfio héd exercicios de fixacfo
sobre regras, e sim apenas algumas explicacdes sobre elas. JC, ao afirmar que o aluno deve
essencialmente aprender a falar, delega & gramadtica um lugar de ndo-destaque em suas aulas, 0
que, a nosso ver, estd coerente com uma abordagem mais contempordnea de ensino e

aprendizagem de linguas.
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Quanto a sua formac@o profissional, JC afirma ter sido satisfatoria. Ao descrever,
entretanto, as suas aulas na faculdade, queixou-se do fato de elas terem sido focadas na tradugfo
e dadas na lingua materna. A formacfo de JC pode ter influenciado a sua prética de ensino, pois,
conforme relatado, ha, nas suas aulas, preocupacgfo com a traducgfo de palavras isoladas. Todavia,
JC declara ser “inata a sua forma de ensinar”, mas complementada com a leitura de muitos livros,
com a pesquisa em sala de aula, “com o conhecimento das técnicas e metodologias™.

Levando em consideracdo a importdncia de uma aprendizagem bem-sucedida,
perguntamos a JC, no questionario, o que pode contribuir para que ela aconteca. Ele elencou
cinco fatores fundamentais: a) maior investimento na formagio de professores; b) profissionais
capacitados para exercerem o seu papel; ¢) alunos interessados no seu aprendizado; d) escolas
publicas equipadas de recursos tecnolégicos modernos; e) cursos de capacitacio para 0s
professores em servigo.

Devido ao fato de percebemos, em todas as aulas de JC a sua preocupagio com 0s
vestibulares e a sua abordagem de ensinar ser orientada por eles, perguntamos-lhe, no
questiondrio, se os resultados do desempenho dos seus alunos (e o resultado da avaliacdo do
vestibular) exerciam influéncia sobre a sua forma de ensinar. Ele afirmou que esses resultados
influem sobre a sua pratica docente, fazendo-o privilegiar a “leitura ¢ compreensio de textos”.
Segundo ele, hd “sim um cuidado especial para que o aluno tenha essa habilidade”, mas que
paralelamente ele tenta trabalhar as outras habilidades necessarias. Quanto a sua forma de avaliar,
JC afirmou, na entrevista, que a cada ano muda a sua forma de avaliar o aluno e que as avaliagdes
diagnésticas ajudam-no a descobrir as falhas e a “melhorar e descobrir novos procedimentos para
trabalhar” os contetidos no assimilados pelos alunos.

No questionario, JC caracterizou como tradicional a pratica de ensino dos ex-professores.
Para ele, seus professores tentaram fazer o melhor que podiam, tentando superar as diversas
dificuldades da época. Eles também imitaram as abordagens de ensino de seus ex-professores €
sdo, segundo JC, “fruto de uma geragfio que foi produzida mecanicamente no ensino da lingua
inglesa ou qualquer outra matéria”. JC nada respondeu ao ser questionado se havia um nome na
literatura para definir o ensino de seus mestres.

Ele afirmou, no primeiro questiondrio, ndo estar satisfeito com a sua abordagem de
ensinar. Entretanto, ao responder a essa mesma pergunta no questionario oral, declarou estar

satisfeito com a sua abordagem de ensino. Nos excertos abaixo, observamos que JC, 2o justificar
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sua resposta, ndo mostrou ter um conceito claro sobre o que é abordagem de ensinar, fato
perfeitamente normatl para um professor com pouco acesso s pesquisas e literatura especializada
sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas. No primeiro € terceiro excertos, JC justifica

a sua resposta negativa €, no segundo, a positiva.

P: O professor deve estudar e pesquisar constantemente, consciente de que nunca terd dominio pleno na
abordagem de ensinar, porque diariamente, numa sala de aula, aprende-se novas abordagens e isso
OCOITEra sempre no exercicio do magistério.

P: Sim. Na verdade, eu me realizo estando numa sala de aula, sendo um orientador dos alunos. Ah, e
podendo perceber que eles estdo recebendo uma formagdo.

P: Como sou um professor-pesquisador e estou sempre insatisfeito com a maneira de trabalhar /.../

Por outro fado, JC afirma, no questionario, o seu desejo de vir a ensinar seguindo outra
abordagem, de estar “sempre aberto para novas abordagens”. Ao ser questionado sobre qual
abordagem de ensino gostaria de “adotar”, nfio soube dizer se seria a abordagem comunicativa,
mas ressaltou que “gostaria de desenvolver uma metodologia de trabalhar primeiro a
comunicagfo oral e depois a escrita”. Segundo JC, o ideal seria que houvesse, nas escolas,
profissionais para avaliarem criticamente a sua forma de ensinar. Embora todas as escolas tenham
seus coordenadores, eles ndo t&m essa funcdo especifica. Ele afirmou que lhe seria muito 1til que
alguém lhe mostrasse as suas falhas, porque ele estd “navegando num mar sozinho”, sem que
ninguém o ajude. Para JC, a oportunidade de ter as aulas observadas ¢ vista como essencial a todo
professor.

O professor-participante aponta ser necessdrio pesquisadores observarem e analisarem as
aulas dos professores, para lhes fornecerem importantes subsidios, a fim de iniciarem mudancas
em suas praticas de ensino. Para que esses estudiosos possam diagnosticar o que realmente ocorre
em uma sala de aula, € importante que os diretores e professores colaborem com os especialistas,
permitindo-lhes fazer esse tipo de trabalho, ou seja, abrindo as portas de suas salas de aula para
que essa iniciativa ocorra. A pesquisa em sala de aula pode causar, em alguns profissionais
(professores, diretores e coordenadores), certo medo de exporem a si mesmos, ou a escola, ou os
alunos a um “estranho”. Esse medo pode fazer com eles se mostrem contrarios a observacio em
sala de aula de LE.

As escolas devem sim permitir que pesquisas sobre salas de aula de LE sejam realizadas.
Concordamos com Telles (2002), ao afirmar que o pesquisador deve, depois da andlise e
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interpretac3o dos dados, retornar a escola e mostrar ao professor-participante da pesquisa os
resultados obtidos para serem discutidos. N#o adianta o professor aceitar participar do estudo, se
depois ele nfo tiver um feedback do seu trabalho, o qual The possibilite refletir e analisar a sua
pratica. Os pesquisadores precisam assumir o compromisso do feedback e cumpri-lo a0 término
da analise dos dados.

Temos consciéncia de que, assim como JC, h& muitos professores de LE querendo mudar
a sua abordagem de ensino, mas ndo sabem como agir, porque necessitam da ajuda de outra
pessoa mais experiente. Devido a esse problema, ressaltamos a importincia de mais pesquisas
sobre a abordagem de ensinar e sobre o sentido de plausibilidade do docente que atua nas escolas
piblicas, com o objetivo de incentivé-los a transformarem suas praticas de ensino. Apontamos
como relevantes, portanto, os procedimentos reflexivos de andlise de abordagem oferecidos por
nos (apéndice n°® 06) a esses profissionais, os quais lhes permitirdio analisar criticamente suas
agOes e procedimentos em sala de aula.

Conforme mencionado, JC esta sendo participante de pesquisa pela primeira vez. Mas,
durante o questionario, afirmou ser um pesquisador em sala de aula e declarou fazer, ao término
das aulas, uma auto-avaliacdo da sua pratica de ensino para melhora-la e também para ajudar a
outros professores. Durante a entrevista, JC, ao retomar essa afirmagdo, disse que tem um
caderno de registro didrio de suas aulas, de todos os procedimentos de ensino novos, o
comportamento dos alunos, as metodologias que deram ou ndo um bom resultado.

Com relacio ao ensino dos provérbios em sala de aula, JC, na entrevista, afirmou que os
usa por cumprirermn um papel importante, pois ndo basta “ensinar o aluno a traduzir (os
provérbios), isso até um computador faz, um aparelho especial faz”. Além da tradugdo, afirma ser
importante também conscientizar os aprendizes de que hé, nos provérbios, muito vocabulario
novo, ou seja, o aluno vai “aprender novas palavras para a leitura, para ir 2 universidade, para
interpretar textos” etc. Através do estudo desse tipo de texto, os alunos passam a ter outra vis&o
da vida, “inclusive até uma visfio da cultura dos paises que falam a Lingua Inglesa”. Os quatro
termos grifados: tradugdo, aprendizagem de vocabuldrio, leitura de textos e éxito no vestibular
so as palavras-chave que norteiam a abordagem de ensinar de JC. De acordo com JC, ele faz um
trabalho com os alunos usando os provérbios com o objetivo de levéa-los a usar a L-alvo em sua
vida e, consegilientemente, melhorarem-se como seres humanos, através da reflexfo sobre os

provérbios.
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Segundo JC, ha muitas criticas tecidas ao trabalho realizado pelos professores de LE que
atuam nas escolas publicas, muitas das quais nfo os ajudam em nada. Para ele, alguns
pesquisadores fazem andlises nfo-construtivas sobre suas praticas de ensinc e apontam os
defeitos, mas nfo os ajudam oferecendo uma forma de melhorar o ensino de LE nesses contextos.
Ele diz esperar “pesquisas e resultados préticos”, que proporcionem aos educadores uma solugio
vidve] para a transformagio das suas préticas docentes.

Os professores de LE da rede ptblica, entretanto, ndo podem ficar esperando receitas
milagrosas (cf. Blatyta, 1995) para solucionarem todos os problemas que surgem no dia-a-dia.
Eles mesmos poderfio modificar as suas praticas de ensino, se agirem, em suas salas de aula,
como especialistas de si mesmos (cf. Prabhu, 1992). A pesquisa sobre a sala de aula de LE
permite-lhes avaliar o seu ensino e refletir criticamente sobre ele. Ao fazer isso, o professor deixa
de “ser visto como um mero operaric a desempenhar seu oficio, seguindo caminhos ou direcdes
que lhe sdo indicados ou repetindo formulas que lhe sfo prescritas por especialistas /.../”” (Freitas,

1996: 51) e passa ele mesmo a construir suas proprias teorias.

3.4 O dizer e o fazer do professor-participante

Nem sempre o discurso e a pratica dos professores sdo coerentes entre si, por isso €
necessario que algumas prospecgdes sejam feitas para descobrir as causas dessas contradigdes.
Pode-se dizer que talvez sejam decorrentes da auséncia de andlise da pratica pedagdgica, o que
permite um distanciamento entre o dizer e o fazer do docente. A comparagio das verbalizagdes
com a realidade de sala de aula evidenciada pelos dados obtidos poderd contribuir
significativamente para a pratica docente. Essa incongruéncia, entretanto, é normal e faz parte da
natureza humana {cf. Amadeu-Sabino, 1994: 212), por isso muitas vezes nfo € percebida pelos
professores.

Por esse motivo, construimos esta secfio como o objetivo de contrastar o discurso € a
pratica do professor-participante, com o objetivo de incentiva-lo a refletir sobre o seu fazer
pedagoégico e a iniciar possiveis mudangas duradouras nesse fazer. Para tal intento, analisamos os
guestiondrios seguidos de entrevistas semi-estruturadas e nove aulas observadas, sendo apenas
cinco transcritas € gravadas em &udio.

Através da andlise dos dados, constatamos que o dizer e o fazer do professor-participante

em determinados momentos se mostraram convergentes e em outros, contraditdrios. Abaixo,

110



apresentaremos € discutiremos as verbalizagdes de JC, comparando-as 4 sua pratica de sala de
aula com o objetivo principal de respondermos & primeira pergunta de pesquisa “Que concepgdes
gerais do ensinar ¢ professor-participante verbaliza e demonstra em sala de aula?”

Para respondermos & primeira pergunta de pesquisa, procuramos, atraveés do discurso ¢ da
pratica de JC, evidenciar vérias questdes importantes para o nosso trabatho. Dentre elas,
selecionamos algumas que julgamos mais relevantes para a nossa analise: a) visdo de JC como
professor de LE; b) papéis do professor e dos alunos; ¢) uso da lingua-alvo em sala de aula; d)
habilidades de ensino priorizadas; €) concepcao de lingua/linguagem, de ensino e aprendizagem
de LE; f) abordagem de ensinar; g) efeito retroativo do vestibular.

Com relacdo a visdo que o professor-participante tem de si mesmo, fica evidenciado,
através do seu dizer, estar ele satisfeito com a sua profissfo, gostar do que faz, estar sempre &
procura de novos procedimentos de ensino para deixar as suas aulas mais prazerosas para 0s Seus
alunos e interessado em pesquisar € melhorar a sua pratica pedagdgica. Com relagfo ao seu fazer,
constatamos haver coeréncia com esse seu dizer, pois JC sempre prepara as suas aulas, esta
sempre bem-humorado em sala de aula, tem bom relacionamento com os alunos, propicia um
clima descontraido em suas aulas e demonstra, através dos seus atos, gostar da sua profissio. Ele
traz, em todas as aulas, a revista Newsweek (“Olha a Newsweek desta semana, alids eu tenho
duas aqui”’), varios livros disponiveis no mercado sobre o ensino da Lingua Inglesa ¢ CDs. JC
chega a comprar mais de dois desses livros por més, para estar bem preparado para lecionar,
porque, para ele, o bom professor deve estar sempre buscando novos procedimentos de ensino a
fim de inovar as suas aulas. Ele traz também consigo o seu gravador de som, no qual coloca
musicas para os alunos ouvirem (volume bem baixo) enquanto fazem as atividades solicitadas
pelo professor. As musicas em 2003 eram em Inglés e no presente ano (2004) sdo classicas.

No seu dizer, o papel do professor é ser o orientador, o mediador da aprendizagem, aquele
que estimula os alunos para sentirem gosto e prazer pela aprendizagem de uma LE, a qual deve
ser atil 4 vida dos aprendizes. Os papéis dos alunos, por sua vez, sdo descobrir quais sdo suas
“potencialidades e canaliza-las para o seu crescimento intelectual”, desenvolver o gosto de
aprender e a arte de pensar. Pode-se concluir, através das suas verbalizagdes, que o aluno deve ser
autbnomo.

J4a em seu fazer, segue, em suas aulas, uma rotina diaria, na qual ele parece ndo exercer

sempre preponderantemente o papel de orientador/mediador, porque, na maioria das vezes,
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controla e gerencia as interagdes. Ele exerce o papel de mediador apenas nas aulas de tradugio de
textos. Ja os educandos ficam condicionados as ordens do professor, ou seja, limitam-se a copiar
do quadro-negro, ler, traduzir, memorizar, cantar ¢ responder as perguntas. Podemos concluir,
entdo, que, em alguns momentos, o seu discurso e a sua pratica referentes ao seu papel de
orientador ndo foram totalmente incoerentes, pelo fato de ele ter desenvolvido trabalhos em
grupos. Abaixo, apresentaremos o rtoteiro da maioria das aulas de JC, para uma melhor

vizualizacdo das mesmas:

Provérbios (Portugués e Inglés) —# Repeti¢do em coro— Tradugfo colaborativa
Texto para o listening ~® Repeticdo em corc ~® Traduc#io colaborativa

Miusicas Pedagdgicas —¥ Cantar -—# Responder as perguntas

Com relagdo ac uso oral da lingua-alvo em sala de aula, JC diz acreditar em uma coisa,
mas acaba fazendo outra. A principio, ele declara acreditar ser indispensavel o uso oral da lingua
em sala de aula para a aprendizagem ser significativa, mas focou, na maioria das suas aulas, o
ensino do vocabulario, leitura em coro, tradugiio e perguntas em Inglés, com o objetivo de
preparar os aprendizes — segundo ele — para a comunicagio. Houve, porém, pouca participagdo
dos aprendizes usando oralmente a nova lingua. Nos excertos abaixo, percebermos que JC

reconhece ser necessario o professor de LE preparar os alunos para a comunicag#o.

P: (O professsor) deveria primeiro trabalhar a comunicagio oral e depois desenvolver as outras
habilidades.

Os alunos precisam dominar a forma depois da habilidade de uso da lingua oral.

Prioritariamente deve-se trabalhar a parte da conversacio.

O aluno prioritariamente deve aprender a falar a lingua, ¢ fundamental.

Essa habilidade (comunicag#o oral) € a chave na aprendizagem de uma LE.

Como observamos acima, ha, no dizer de JC, o reconhecimento de ser necessario as aulas
de LE estarem focadas na comunicagdo. Entretanto, ele mesmo declara, em suas verbalizagdes,
que ha o desejo de uso oral da L-avo, mas na prética ele nfo ocorre, por JC trabalhar numa escola
publica com alunos com vérias limitagdes lingiiisticas (“na capacidade de falar h4 enorme
bloqueio™). Isso o leva a n#o priorizar a habilidade oral em sala de aula. Essas verbaliza¢fes sdo
coerentes com a realidade delineada por sua prética. Segundo o dizer de JC, h4, em suas aulas o

predominio das seguintes habilidades:
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P: Os estudantes utilizam apenas as habilidades de listening, escrita, traducio e compreensio de textos.
Devido a nfio haver uma homogeneidade na parte de conversagiio, ela (comunicagio oral) € colocada um
pouco & parte.

Trabalhamos a maior parte com a interpretaciio de textos, a parte escrita.

No dizer de JC, a linguagem € “um instrumento de comunicacfo, de transmissio de
informagfio ou como suporte de pensamento; ¢ interagfo, um modo de agfo social”. Ao
analisarmos o discurso de JC sobre a sua concepgo de lingua/linguagem, principalmente guando
ele a define como sendo um instrumento de comunicagiic e de interagfo, temos a impressdo de
ela estar condizente com a abordagem comunicativa, pois essa abordagem de ensino tem por
objetivo principal desenvolver a comunicagio e a interagio. Quando analisamos a sua prética,
percebemos, entretanto, que a sua concepcdo de linguagem parece mails coerente com a
abordagem tradicional, a qual ¢ desenvolvida “por meio de estudos da estrutura gramatical da
lingua, de leitura e tradugfio de textos literarios e de memorizacio de vocabulario™ (Maia et. al,
2002: 37).

Segundo o dizer de JC, aprender € sindnimo de dedicaciio didria e de
interesse/envolvimento dos alunos. J& o ensinar, para JC, deve ser propiciado através de aulas
motivadoras, que despertem nos aprendizes vontade de aprender essa nova lingua. O fazer de JC
parece estar condizente com o seu dizer, porque, em todas as suas aulas, ele procura incentivar os
alunos, mostrar-lhes a necessidade de eles mesmos aliarem a aprendizagem de sala de aula outros
recursos que os ajudardo a terem progresso na nova lingua. Com relag@o as suas aulas, JC toma
cuidado para elas nfio serem mondtonas aos alunos, por isso ele procura mesclar bem as
atividades desenvolvidas em sala de aula: provérbios, textos, leitura, traducfio, musicas
estrangeiras, cangdes pedagdgicas etc. Percebemos, através do seu fazer, que JC € um professor
compromissado com o que faz e realiza um bom trabalho.

Conforme relatado, JC ndo tem um conceito bem-definido, no seu discurso, sobre sua
abordagem de ensinar, mas isso n3o lhe impossibilita saber claramente seria importante ministrar
aulas na L-alvo. Através das verbalizacGes de JC, em diversos momentos, percebemos que a
abordagem de ensino por ele idealizada seria a Abordagem Comunicativa. Ao analisarmos,
entretanto, ¢ seu fazer, constatamos que a abordagem por ele “adotada” parece convergente com
a Abordagem Gramatical. N&o hd, porém, contradicio entre o seu dizer e o seu fazer, porque,

embora reconheca ser necessario o uso real da L-alvo em sala de aula, ele também esclarece ndo



ser essa habilidade priorizada em suas aulas, devido aos problemas por ele jd& mencionados
anteriormente.

Ha, no dizer e no fazer de JC, congruéneia com relagiio a preocupacio com o0s
vestibulares. Essa preocupacio, demonstrada em todas as aulas, conforme jéa relatado, leva-o a
ensinar priorizando algumas atividades, vistas por ele como essenciais, como, por exemplo,
leitura e tradugfio, para que o aluno obtenha sucesso nesses exames. Um dado™ importante que
vale a pena ser ressaltado ¢ que a maioria dos alunos das terceiras séries do periodo diurno
observadas vai tentar participar desses processos seletivos.

Apresentaremos, a seguir, na proxima se¢#o, as crengas do professor-participante inferidas
mediante cinco aulas gravadas e transcritas também por meio dos questiondrios e entrevistas

semi-estruturad.

3.5 As crencas do professor-participante

Tomando por base os dados coletados (gravacfo de aulas, questiondrios e entrevistas),
fizemos algumas prospeccdes com o objetivo de evidenciar as crengas sobre lingua/linguagem,
sobre aprender e ensinar linguas reveladas no dizer e no fazer de JC. Procuramos analisar
também a influéncia dessas crencas sobre a pratica de sala de aula do professor-participante.

As crengas de JC foram categorizadas em sete tipos: a) crengas sobre a escola publica e
grade curricular; b) crengas sobre lingua/linguagem; c¢) crencas sobre a aprendizagem de LE; d)
crengas sobre o ensino de LE; e) crencas sobre os alunos; f) crencas sobre os papéis do professor
de LE; g) crencas sobre a gramatica e 1éxico; h) crengas sobre as cangdes pedagogicas. Além
delas, apresentaremos também algumas crencas que o professor-participante acredita que os
outros professores € alunos tenham sobre o processo de ensinar e aprender linguas,

Com relagdo a escola publica, podemos perceber que a grade curricular, segundo JC, deve
ser alterada de duas aulas semanais para quatro. Somente com esse acréscimo, a proningia € a
habilidade oral serfo, segundo ele, trabalhadas mais eficazmente nesses contextos. A crenga de

essa baixa carga horaria de LE dificultar o aprendizado também foi observada na pesquisa de

¥ A coordenadora pedagégica da escola pesquisada fez um levantamento, no final de 2003, buscando saber quantos
alunos, das 37 séries do Ensino Médio do periode diumo, iriam tentar submeter-se aos exames de vestibulares,
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Vieira-Abrahdo (2004). Em outra verbalizacio do professor-participante, percebemos que ele
acredita que a escola piblica tem por objetivo principal preparar os alunos para o vestibular. Os
contetidos nesses contextos precisam, entdo, focar a leitura e a compreensdo de textos, pois “ler €
fundamental para o aluno passar no vestibular” (2° série A, 23/08), e a tradugfo é elemento-chave
para os alunos do Ensinc Médio. Para JC, essas escolas precisam ser equipadas com as mais
modernas tecnologias, para que tanto professores como alunos possam utilizd-las nas aulas.
Subjacente a fala de JC, hé a crenca de que essas tecnologias favorecem a aprendizagem de uma
LE. Crenca semelhante a essa fot explicitada no trabalho de Garbuio (2005).

As crengas de JC sobre a aprendizagem de LE apontam que para aprender uma nova
lingua, o aluno precisa estar em contato continuo com ela, ou seja, além das aulas, ele deve ouvir
misicas, assistir a filmes e ler. Segundo ele, o aprendiz so aprendera outra lingua se ouvir, ler e
escrever nessa lingua e se tiver um vocabulério rico € adequado conhecimento gramatical. Um
diciondrio de Inglés €, segundo JC, ferramenta basica para os alunos lerem texios variados, € a
memorizagio dos verbos irregulares, preposigdes e phrasal verbs é imprescindivel para facilitar a
aprendizagem. Os dois dltimos contetdos sfo, na viséo de JC, os mais dificeis da Lingua Inglesa
€ necessitam ser memorizados. A certeza do professor-participante de serem as preposi¢des € 0s
phrasal verbs os contelidos mais complexos faz com que ele acredite ser a memorizagdo a
solugfio que ajudard os alunos na hora de usarem os conteidos mencionados.

O dizer do professor-participante sobre a aprendizagem de uma LE pauta-se na crenga da
necessidade de o aprendizado ser divertido, prazeroso e dindmico. Entretanto, para que ele
aconteca, de acordo com JC, € preciso haver dedicagdo por parte do aluno, ou seja, ele precisa
estudar pelo menos uma hora por dia para obter sucesso, ¢ qual estd, segundo JC, diretamente
ligado & atuacfo dos alunos. O professor-participante vé como necessdrio os aprendizes estarem
motivados, interessados, participarem ativamente das aulas e serem responsaveis pelo
aprendizado.

Procurando saber qual era a possivel origem da crenga de JC a respeito da necessidade de
o aprendiz de LE estudar no minimo uma hora por dia para ser bem-sucedido, perguntamos-the,
na entrevista, se ele lera, na literatura especializada, algum texto sobre essa afirmacgfio. Ele
declarou que, quando fez dois cursos de linguas na Inglaterra, teve a oportunidade de discutir
sobre isso com seus professores, e eles ressaltaram ser necessario, para a aprendizagem de uma

LE, um estudo didrio de quinze minutos a uma hora por dia. Além de conversar com os
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professores ingleses, JC também buscou outras fontes para saber sobre a quantidade de horas

necessarias a uma aprendizagem de uma nova lingua. Entre elas, ele destaca:

P: Eu li na Newsweek, na Internet, estive conversando com professores da Africa do Sul, professores da
Australia. Eles sentiam que os alunos tinham um maior desenvolvimento quando eles dedicavam-se pelo
menos de quinze minutos a uma hora por dia no estudo da lingua.

Para JC, a L-alvo ¢ mais facil do que a Lingua Portuguesa e, portanto, qualquer pessoa
pode estuda-la, crenga essa também detectada no trabalho de Silva (2005). Baseado nessa crenga,
JC procura sempre estimular os alunos a se interessarem pela nova lingua o que, para ele,
facilitaria a sua aprendizagem. A linguagem é considerada por ele nfio somente como “um
instrumento de comunicagio, de transmissdo de informacio ou como suporte de pensamento™
mas ela ¢ também interacdo”. JC acredita que o aluno deve entender e assimilar a LE e usé-la na
sua pratica cotidiana.

Para o professor-participante, o aprendizado de uma LE nfo deve apenas contemplar a
traducdio de texios. Ao analisarmos essa crenga de JC, podemos inferir que ela ndo influi sobre a
sua pratica, pois as atividades aplicadas por ele em sala de aula estio focadas na tradugio. Com
relagdo a essa aprendizagem, € possivel perceber que JC mostra-se sempre muito otimista em
relagdo a ela, acreditando ser possivel seus alunos aprenderem-na, por serem eles, de modo geral,
competentes e terem capacidade para isso. Para ele, os alunos precisam apenas de um tempo
maior para superarem suas deficiéncias orais. A sua fala abaixo transcrita revela o tempo

necessario para que as mudancas comecem a manifestar-se nos seus aprendizes.

P: Eu planejo que isso acontega dagui mais ou menos dois anos. Que eu possa conseguir fazer isso
acontecer.

Quando se analisam as falas do professor-participante a respeito do ensino de uma LE,
pode-se depreender serem suas crencas calcadas na idéia de que, para o ensino ser eficaz, é
necessario o professor inicialmente trabathar com a habilidade de uso oral da lingua e preparar
suas aulas com atividades prazerosas/divertidas aos alunos. Ao considerar isso importante, JC
procura promover, em suas aulas, momentos descontraidos entre ele e seus alunos, porque, de
acordo com a sua crenga, somente 0 prazer vai possibilitar uma aprendizagem duradoura. Para
ele, o docente deve, entdo, sentir prazer pelo que faz e os alunos, por sua vez, devem também ter

alegria em aprender.
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As crengas do professor-participante a respeito dos seus alunos indicam que eles tém
muitas dificuldades com a nova lingua que esto aprendendo, principalmente com relagiio a
oralidade. Para JC, eles precisam desenvolver o interesse de aprender sempre e dedicarem-se para
entrarem numa faculdade publica. Ao analisarmos, na entrevista, a resposta referente 4 questio
sobre se seus alunos eram aprendizes eficazes, percebemos que JC acredita que tanto ele quanto
os professores das outras disciplinas da escola onde ele atua acham que os alunos das séries

observadas néo se enquadram no perfil de bons aprendizes.
P: Os outros professores da escola. Todos tém a mesma visdo, os alunos nfo sfo bons aprendizes.

As crencas do professor-particicipante a respeito de seus alunos apontam a existéncia de
diferentes tipos de alunos em sala de aula, os quais ja foram mencionados na se¢io 3.2, mas serdo
aqui retomados por serem importantes para a eluctdacio das crencas de JC. Segundo ele, hi os
seguintes tipos: alunos que ndo t€m nem o conhecimento bédsico da L-alvo, os que tm um
conhecimento razoavel, aqueles que dominam a lingua, os que ndo querem aprender Inglés e os
que acham que sabem a lingua mas ndo a sabem. Essa crenca faz com que o professor-
participante, através de suas acfes e procedimentos, tente atingir todos os alunos, dai a
necessidade de, por exemplo, as cancdes pedagdgicas por ele utilizadas abordarem questdes ndo
muito complexas para o Ensino Médio.

Ha ainda uma crenga que JC acha seus aprendizes terem: “Os alunos acham que a Lingua
Inglesa ¢ algo muito dificil, eles pensam gque ndo vdo pronunciar corretamente e que ndo vao
conseguir aprender” (Entrevista — 04/03/04) uma LE de forma efetiva.

A crenca de JC a respeito de quais s@o os seus papéis como professor de LE estd
embasado em algumas crencas. Para ele, o docente deve ser “Vocaciénado para o magistério”,
amar a sua profiss@io, ser um eterno aprendiz, estudar e pesquisar constantemente, estar sempre
em busca de novos procedimentos de ensino, saber mais que os alunos, ter acesso a novas
tecnologias, ser bom profissional, inovar a cada ano, nfo somente trabathar com a tradugfio e
estar aberto a novas experiéncias. Pode-se perceber, no dizer de JC, que ele considera ser
necessario o professor de LE ter um novo perfil, com competéncias desejaveis e imprescindiveis
para os dias atuais.

A sua crenga sobre ¢ ensino da gramatica parece sugerir que ela € aprendida para facilitar
a leitura e interpretacfio de textos. O ensino das regras gramaticais, segundo ele, € necessario de
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maneira mais aprofundada no Ensino Fundamental; ja no Ensino Médio, o professor de LE deve
apenas recorda-las. JC tem uma crenca de ser necessario aos alunos aprender essas regras quando
jé estiverem falando a nova lingua, ou seja, elas devem ser secundarias na aprendizagem de uma
LE, porque, conforme mencionado, para ele a prioridade deve ser os alunos saberem fazer uso da
lingua.

Com relagfo as cangles pedagégicas, as crengas de JC baseiam-se na idéia de elas
facilitarem a assimila¢Bo das frases, contribuindo para melhorar a competéncia lingiistico-
comunicativa dos aprendizes. As canc¢des também, segundo JC, tornam a memorizacio menos
tediosa, facilita a prontncia das oragles, aumenta o conhecimento lexical e, através delas, a
aprendizagem se torna mais facil. Ao lhe questionarmos, na entrevista, de onde surgiu essa idéia
de trabalhar com as cangdes, ele justificou ter tido essa idéia quando esteve na Inglaterra fazendo
um curso de linguas. O fato de JC ter aplicado em suas aulas um procedimento de ensino
semelhante as de escolas inglesas, vem confirmar uma crenga bem comum, ja evidenciada nas
pesquisas de Silva (2005) e Barcelos et. al (2004) de ser o exterior o lugar ideal para se aprender
uma LE. Portanto, se a imagem do exterior € a de lugar idealizado (cf. Silva, 2005: 126), por
conseguinte, os procedimentos la utilizados poderdo ser mais eficazes para um ensino de LE de

qualidade.

Pq: Partiu de quem essa idéia de trabalhar com as cangdes?

P: Inicialmente quando eu estive em Oxford (na Inglaterra), eu pude observar que nas escolas inglesas,
eles trabalham com essa tematica. Voltando ao Brasil, eu tentei encontrar uma metodologia para isso. Eu
havia adquirido um curso via banca, ou seja, um curso que tinha misicas ensinando o padrio da lingua.
Entéo, eu retirei desse curso e adaptei i realidade publica aqui da escola.

Abaixo apresentaremos, para melhor visualizagdo, quadros com as crengas de JC sobre a
escola publica e grade curricular, sobre lingua/linguagem, sobre aprendizagem de LE, sobre
ensino de LE, sobre os alunos, sobre os papéis do professor de LE, sobre a gramatica e léxico e

sobre as cangdes pedagogicas.
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Como pode ser observado nos quadros acima, na crenga de JC, a aprendizagem e ensino
adequados deverlam estar focados nas habilidades orais da L-alvo. Segundo ele, a inadequada
proficiéncia dos aprendizes ¢ a baixa carga horaria de Inglés nas escolas piblicas impossibilitam
a realizacio de um trabatho mais satisfatério, fazendo com que a habilidade de leitura, traducfo e
ensino de vocabulério tenham um maior destaque nas aulas do professor-participante.

As crencas de JC sobre os papéis do professor de LE apontaram o perfil ideal de
profissional em muitos momentos. Para JC ¢ imprescindivel o docente buscar novos meios para
proporcionar aos seus alunos uma aprendizagem mais compensatéria. Segundo o professor-
participante, as novas tecnologias, o fato de o docente gostar do seu trabalho, estar em constante
formac8o, pesquisar sistematicamente seu fazer pedagdgico e ser capaz de mova-lo podem ser
vitais para o processo de ensinar e aprender linguas.

Com relagéo as crengas de JC sobre os alunos, algumas delas evidenciam a necessidade de
eles desenvolverem a sua autonomia, vendo-se como principais responsaveis pela sua
aprendizagem, conscientizando-se da importincia de estarem em constante estudo e
intreressarerm-se por ele, tentando superar as suas limita¢g8es quanto ao uso oral da lingua.

Nesta secfio, procuramos explicitar as crengas subjacentes & prética do professor-
participante com o objetivo de possibilitar-the a tomada de consciéncia para que, através dela,
oportunizem-se mudancas duradouras na sua pratica de ensinar. Ressaltamos ser necessdrio haver
um trabalho de identificagfio das crengas dos docentes pelo fato de elas thes serem, na maioria
das vezes, inconscientes.

Reconhecemos, entretanto, que as alteragdes poderfio ndo ccorrer de uma hora para outra,
por ser demorado o processo reflexivo. Com relago as crencgas de JC sobre o processo de ensino
e aprendizagem de LE, percebemos que elas influenciam a sua pratica docente, sendo suas agdes
e procedimentos adotados em sala de aula decorrentes da sua concepglio de como melhor se

ensinam e se¢ aprendem linguas efetivamente. Essas crengas podem ter sido oriundas da sua
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experiéncia como aprendiz e professor de LE, incluindo os seus dois cursos de linguas feitos na

Inglaterra.

3.6 A abordagem de ensinar de um professor. Como evidencia-la?

Nesta secdo, discutiremos os passos por nos seguidos para evidenciarmos a abordagem de
ensinar do professor-participante e apresentaremos os nossos procedimentos investigativos para a
analise de abordagem. Eles foram escolhidos por serem, ao nosso ver, necessarios ao profissional
que deseja explicitar o seu proprio fazer pedagdgico e por terem o objetivo principal de fornecer
subsidios ao professor de LE a fim de incentiva-lo a investigar suas aulas. Ao rever as suas agdes
¢ procedimentos, o docente poderd implementar mudancas duradouras na sua prética e,
conseqiientemente, melhorara o seu desempenho.

Estaremos também respondendo a segunda pergunta de pesquisa: “Como se configura, na
pratica, a prospeccio dessa abordagem espontinea de ensinar do professor-participante?”

Conforme relatado nos capitulos I e II, a analise dos dados da nossa pesquisa foi realizada
levando em conta principalmente a proposta reflexiva de andlise de abordagem concedida por
Almeida Filho (1993, 1997b, 1999, 2005). Além desse autor, apoiamo-nos em outros, tais como
Wallace (1991), Richards e Lockhart (1994), Freitas (1996, 2002), dentre outros, por também
discutirem sobre os procedimentos necessdrios para se investigar a abordagem de ensinar do
professor de LE.

Para o processo de prospecgio da abordagem de ensino de JC, conforme ja mencionado,
fizemos uso dos seguintes procedimentos investigativos: gravacio das aulas, transcrigdo,
descricio e analise. Antes de utilizarmos os dois primeiros procedimentos na nossa pesquisa,
fizemos um levantamento para descobrirmos quais suas potencialidades e limitagdes, com o
intuito de refletirmos sobre cada um deles. Consideramos relevante, nesta segfo, apontar as suas
vantagens € desvantagens, por acharmos que, de algum modo, elas poderdo ser tteis ao analista
principiante de analise de abordagem.

O beneficio de utilizar a gravagdo em dudio pauta-se no seu carater pratico, e na facilidade
de execug8o e por permitir examinar a gravagdo quantas vezes forem necessarias (cf. Richards e
Lockhart, 1994), possibilitando assim o revisionamento das aulas. O mais importante € que esse
tipo de instrumento fornece dados precisos sobre elas, os quais poderiam nfo ser detectados sem

o uso de um gravador. Entretanto ele tem suas limitagdes, pois pode alterar a dindmica da aula.
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Erickson (1986) elucida que esse instrumento traz trés beneficios ao investigador: a)
permite-lhe fazer uma descrigfio e anélise mais completas pela possibilidade ilimitada de recorrer
aos dados gravados; b) reduz-lhe a dependéncia enquanto observador, diminuindo a possibilidade
de tomada de juizos/conclusbes prematuros; c¢) reduz-lhe a necessidade de se apoiar nos
acontecimentos freqiientes, permitindo-lhe também estudar os fatos mais comuns. Como
principal fonte de dados, o referido autor {op.cit: 261) afirma que a gravagdo apresenta duas
limitagdes: primeira: “o analista sO pode intevir nos dados de forma transitéria”, por nio
participar ativamente das aulas observadas, ou seja, ele nfo tem a oportunidade de verificar se as
teorias por ele elaboradas estio coerentes com a pratica observada; segunda: auséncia de
informagdes contextuais. Essas afirmagdes reforcam a importancia de o pesquisador utilizar-se de
outros recursos além do mencionado para wma andlise mais ampla. Para Wallace (1991: 63), a
gravagdo ¢ um instrumento de eficacia, principalmente se o pesquisador quiser investigar o
insumo do docente ou ainda o processo de interag@o de grupos pequenos.

Com relacdo a limitacdo do procedimento da gravagio, Freitas (1996: 133) reconhece que
ela pode alterar o gerenciamento das aulas, devido ao fato de o docente, além de se concentrar no
andamento da aula, ficar preocupado com ter de ligar ou desligar o aparelho. H4 também, a nosso
ver, outras preocupagdes, tais como: trocar as fitas, verificar se o equipamento estd funcionando
ou se ele esta no local mais apropriado.

A transcrigdo das aulas deve ser feita preferencialmente pelo proprio professor (no caso de
auto-observacfio) ou pelo pesquisador e iniciada logo apos a gravagdo das mesmas, pelo fato de
estar “a memoria do observador ainda fresca” (Cangado, 1994: 58), o que pode ajudar na solugio
de problemas, tais como: identificar as vozes dos alunos, descobrir as ora¢Ses incompreensiveis ¢
a seqiiéncia dos acontecimentos, caso o aparelho deixe de gravar alguns trechos das aulas.
Segundo Cangado (op.cit: 58), o processo de transcriglio exige treino, atengédo e, acrescentamos,
paciéncia do pesquisador e deve ser feito de forma cuidadosa e nfo-automética, servindo-lhe
assim como uma pré-analise dos dados.

Além de a transcricfio ser um processo complexo € consumir muito tempo (cf. Wallace,
1991, Guimardes, 1997) do pesquisador, conforme comentado, ela também pode leva-lo a sentir-
se inibido diante das evidéncias. Isso pode ocorrer quando a imagem idealizada do ensino pelo

professor nfo estd coerente com a realidade demonstrada nos dados. Segundo Wallace (op.cit),
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esse intrumento apresenta também uma grande potencialidade: acessibilidade, porque, através
dele, é mais facil obter-se uma analise mais detalhada do ensino.

Apoiando-nos em autores como Erickson (1986), Richards e Lockhart (1994), Wallace
(19913, Cangado (1994), Freitas (1996), Guimarfies (1997), Almeida Fitho (1999, 2005) ¢ em
nossas proprias afirmacBes, apresentaremos um resumo de algumas vantagens ¢ desvantagens dos

procedimentos acima discutidos.

Esperamos, entretanto, que as limitagSes apresentadas ndo desestimulem o docente
desejoso de iniciar o processo de auto-investigac@o da sua pratica de ensino, porque, a nosso ver,
as vantagens sdo maiores, por nos possibilitarem enxergar 0 nosso ensino como ¢le realmente é.

De posse das transcrigbes das aulas gravadas (05) de JC e das anotacdes de campo,
iniclamos a descrigdo das aulas, focando-nos nos conteddos, objetivos e procedimento das
atividades realizadas pelo professor-participante (cf Freitas, 1996). Essa tarefa fol por nés
realizada logo apés as franscrigbes. Em seguida, comecamos a analise dos dados. Para esse
intento, embasamo-nos nas caracteristicas da auto-andlise do professor de LE elaboradas por
Almeida Filho (2005: 75), as quais nos ajudaram no direcionamento da andlise. Elas estdo

arroladas no quadro abaixo.
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O roteiro proposto por Almeida Filho sugere que o professor-pesquisador analise os dados
coletados através da transcriciio das aulas, leia e releia-os, buscando primeiro um sentido geral do
ensine observado. Ao tratar dos seus dados, ele devera focar a analise em pontos que lhe parecam
mais relevantes, nos quais ele poderd procurar explicagBes para as agles e procedimentos
adotados em sala de aula, comparar o discurso com a pratica, para ver se hi congruéncia ou néo
entre eles etc. Esse processo de compreensdo, o qual leva o professor a repensar e, a0 mesmo
tempo, avaliar o seu ensino, pode leva-lo a uma real possibilidade de iniciar uma transformagio
na sua pratica de ensino.

Além das caracteristicas apontadas, nossa analise também fundamentou-se nos passos
sugeridos por Almeida Filho (1997b: 36) ao analista iniciante de abordagem, os quais o auxiliam
quanto ao que procurar nas gravacdes ¢ nas transcrigdes das aulas. Embora o referido autor
apresente um roteiro, ele reconhece ser ideal que o “auto-exame faga ressaltar as condigSes, agles
€ pressupostos que se apresentam come “questiondveis”, “perturbadores”, “intrigantes”,
“promissores” ou “problematicos”.

Concordamos com esse lingiiista aplicado quanto a uma nfo-indicago prévia, por ela
limitar o processo de busca dos analistas mas, por outro lado, questionamo-nos se ela nfio deva
ser necessaria quando eles ndo sabem ¢ que procurar nas aulas transcritas, principalmente nas

primeiras tentativas de reflexfo sistematica. Tanto as caracteristicas quanto os passos sugeridos
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pelo referido autor foram por nds utilizados como guias de orientacdio mas, em diversos
momentos, distanciamo-nos deles procurando enxergar além do que tinhamos como referéncia
para a analise dos dados. O roteiro do referido autor ressalta que o pesquisador deve levar em

conta, no processo de andlise, os seguintes aspectos:

Inicialmente fizemos vdarias leituras das transcrigdes, procurando perceber o sentido geral
das aulas, organizar e sumarizar os dados, para que eles nos possibilitassem o fornecimento de
respostas. {cf. Gil, 1999: 68). Nessa etapa, observamos o objetivo das aulas de JC e temas
abordados. Num segundo momento, apds a releitura dos dados, levantamos as regularidades (cf.
Cangado, 1994), procurando extrair o foco central das aulas. Depois de o termos localizado,
dividimos as transcrigdes em sub-blocos, conforme sugerido por Cangado (op.cit), os quais
contemplavam os textos trabalhados, os provérbios, as cangdes pedagdgicas, o vestibular, dentre
outros. A seguir, focamos nossa atengfio no comportamento de JC e dos alunos. No processo de
interpretacio dos dados, ou seja, na “procura do sentido mais amplo das respostas, o que ¢ feito
mediante sua ligagio a outros conhecimentos anteriormente obtidos™ (Gil, op.cit: 68), levamos
em conta o uso da lingua-alvo ou materna, a interacio professor-alunos, alunos-alunos e alunos-
professor, os papéis dos participantes, as atividades etc.

As anotagdes de campo ajudaram-nos, por nos fornecerem informagdes vitais,
principalmente as das aulas nfio-gravadas. Para a triangulacfio dos dados, levamos em conta as
nossas observagles, transcrigdes das aulas de JC mais os dados obtidos através dos questionarios

¢ entrevistas. A interpretagdo dos dados foi feita segundo os pressupostos tedricos e crengas de
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JC quanto as suas concepgdes sobre o que € lingua/linguagem, ensinar e aprender uma LE e seus

papéis e papéis dos alunos.

3.7 Analise do material didatico

Nesta se¢fio, analisaremos o material didatico (apostila) do segundo semestre de 2003
utilizado pelo professor-participante na 2* e 3* séries observadas, para identificarmos qual visfo
de lingua/linguagem, ensino e aprendizagem embasa esse material. E importante destacar que sdo
duas apostilas utilizadas no ano letivo escolar: uma no primeiro semestre, outra no segundo, e que
o professor-participante as usa como material de apoio e as classifica, conforme evidenciado na
entrevista, como sendo de boa qualidade. Ele trabalha todos os temas e exercicios propostos nela,
mas insere atividades diferentes em suas aulas, como ja foi mencionado neste capitulo.

A apostila da 2° série traz, na primeira pagina, uma lista de verbos irregulares, o que alias
¢ comum em todas as séries. Ela é composta de duas musicas e dezessete textos seguidos de
exercicios de compreensdio, revisio de verbos e exercicios gramaticais (Presente Simples,
Presente Continuo, uturo, Presente Continuo, Passado Simples e Passado Continuo, grau dos
adjetivos). Além disso, ha atividades em que o aluno deve: sublinhar as palavras conhecidas do
texto, substituir palavras em Portugués por suas correspondentes em Inglés, traduzir alguns
paragrafos do texto, resolver exercicios de miltipla escolha em Portugués e em Inglés, responder
questbes discursivas em Portugués e em Inglés sobre a compreensdo dos textos e sobre o uso
diario da lingua, resolver exercicios de verdadeiro ou falso, de rimas ¢ consultar listas de
vocabulério.

A apostila da 3® série ¢ composta de dezoito textos e uma musica. Os trés primeiros séo
acompanhados de questSes de multipla escolha em Portugués e em Inglés sobre eles, revisio
sobre o caso genitivo (the Genitive Case) com treze frases em que o aluno deve usar o caso
genitivo correto, oragdes para preenchimento de lacunas usando verbos irregulares, preposigoes ¢
conjunglo, revisdo dos falsos cognatos e do plural dos substantivos, exercicios de tradugfo,
questOes discursivas em Portugués e em Inglés, exercicio de verdadeiro ou falso, uma musica,
listas de vocabuldrio, exercicios de rima e atividade de /istening.

Abaixo apresentaremos um quadro explicativo com as principais informagdes sobre o
material de ensino observado (apostilas da 2* e 3* séries do Ensino Médio), a saber: o nimero de

textos, quais estruturas gramaticais e tipos de atividades foram trabalhados em sala de aula.
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Destacamos que as estruturas gramaticais sfio exploradas, no material, por meio de breves

explicagdes ora em Portugués, ora em Inglés, com poucos exercicios sobre as mesmas.

Os textos, em sua maioria, pareceram interessantes aos alunos, por abordarem temas
relevantes ou assuntos variados ¢ lhes proporcionarem reflexdes, contribuindo para a sua
formaco critica. Alguns deles, entretanto, ndo trazem a fonte de referéncia. Outros, ainda,
mostram de onde foram retirados, mas nio apresentam os anos dos mesmos como, por exemplo,
os textos extraidos de alguns vestibulares (Unicamp, Mackenzie, Unifenas, UEL e Vunesp).

Embora os textos sejam interessantes, tanto eles quanto as atividades de compreensfio no
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proporcionaram aos aprendizes uma participagdo ativa e envolvimento em sala de aula com
atividades significativas e desafiadoras, estimulando-os a trabatharem em pares ou em pequenos
grupos, exigindo apenas leitura, compreensic de textos, e revisdio gramatical. As questdes
discursivas sobre a compreensio dos textos ndo lhes possibilitaram criar e emitir opinides, pois
todas as respostas estavam explicitas nos textos e a gramatica abordada nfc estava
contextualizada, constituindo, dessa forma, um fim em si mesma.

Percebemos que essas apostilas, por darem énfase maior & compreensfo de textos, muitos
deles, conforme ja relatado, retirados dos vestibulares, estdio voltadas a preparacio dos aprendizes
para 0s exames vestibulares, e os textos ja utilizados nos exames anteriores parecem servir-lhes
como freinamento. Esse material didatico atende as necessidades dos alunos que querem
ingressar nas universidades e em cursos profissionalizantes, e nfo aos alunos que querem usar a
L-alvo em sala de aula, através das interagdes relevantes com os colegas € com o professor.
Podemos afirmar que ele supre, entfio, as necessidades da maioria dos alunos, a qual, conforme ja
mencionado, estd interessada em prestar tais exames.

A visfio de lingua/linguagem contida nesse material parece ser a de que a lingua, no
Ensino Médio, ¢ adquirida através da leitura, compreensio dos textos e revisdo de estruturas
gramaticais e que ela nfo funciona como meio de comunicagdio em sala de aula. Ja a viséo de
ensino parece demonstrar, nessa apostila, a necessidade de o professor de LE capacitar os
aprendizes a serem leitores eficazes. A visfio de aprendizagem, por sua vez, estd condicionada &
capacidade dos alunos de terem bom conhecimento lexical e gramatical que lhes possibilite ler e
entender um texto e dele extrair as idéias principais.

Ressaltamos ser o uso da apostila imposto pela Direcdo da escola observada, porém € um
material flexivel, por permitir que os professores de LE fagam semestraimente alteragdes nele.

Se compararmos o material de ensino observado com alguns outros disponiveis no
mercado nacional, destinados principalmente aos alunos das escolas piblicas do Ensino Médio,
veremos que sio muito semelhantes entre si, pois valorizam mais as habilidades de leitura e
escrita, havendo poucas atividades sobre a compreensio oral, devido ao fato de essa habilidade

ndo ser vista como prioritaria nas escolas brasileiras, cujas classes sdo numerosas e heterogéneas.
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3.8 Comentarios do professor-participante sobre a analise dos dados

A nossa pesquisa ndo somente possibilitou ao professor-participante conhecer a natureza
da sua abordagem de ensinar, como também ver e rever os aspectos por nos avaliados. Além
disso, ofereceu-lhe oportunidade de refletir criticamente sobre sua pratica pedagdgica e sobre a
necessidade de introdug@o de mudancas duradouras nela. Ao mesmo tempo, permitiu-the avaliar
a analise dos dados do nosso trabalho e posicionar-se de maneira contraria em determinados
momentos e, em outros, concordar com 0s resultados apontados.

Esta se¢fo tem por objetivo apresentar as observagdes de JC com relagfio 4 analise por nés
feita das suas nove aulas, e ndo discutir todas elas exaustivamente. Essas observagdes, conforme
comentado, JC as registrou de forma escrita e foram-nos enviadas depois de uma semana de ele
ter recebido a analise em sua casa.

As consideragbes de JC (vinte e duas no total) estdo relacionadas ao ensino dos provérbios
e das cangdes pedagogicas, gramdtica, vestibular, uso da L-alvo, papéis do professor, busca de
novos procedimentos de ensino, utilizac@io de recursos tecnoldgicos € memorizagio de palavras.

JC acentua a importéncia de a investigadora ressaltar, na sua pesquisa, ¢ fato de a
utilizacBo dos provérbios ter como finalidade basica aumentar/despertar o interesse dos alunos
pela L-alvo. A seu ver, isso ndo foi devidamente destacado na andlise. Para JC, o ensino dos
provérbios, da forma como ele os usa em sala de aula, € inédito no contexto de escolas piblicas
(“Inexiste um trabalho assim na rede pablica. Por ser pioneiro, o professor estava na sua tentativa
de desenvolver o projeto”). Com relagBo a nossa afirmnacBo de JC, ao ensinar os proverbios,
gastar um tempo consideravel falando em Portugués sobre valores morais, comportamentos etc,
ele declarou que procurard mudar sua postura em sala de aula em relag8o a isso, mas ainda se

defende argumentando:

P: Eu apenas estava realizando a filosofia da Secretaria da Educagfo do Estado de sdo Paulo, a qual prega
que o professor deve trabalhar com a inclusdo do aluno, fazer o mesmo valorizar a si préprio, desenvolver
auto-estima, pois o trabalho na escola piiblica € realizado com alunos carentes em todos os sentidos.

Convergimos com JC que o professor de LE nfo deva apenas ensinar a lingua para os
aprendizes, mas também suscitar neles mudancas de atitudes, valores e comportamentos. A nossa
andlise, entretanto, atenta para o fato de essas questfes serem abordadas por JC sempre na lingua
materna € por ele gastar muito tempo das aulas para falar sobre elas. O ideal seria, a nosso ver,
que JC trabalhasse com uma tarefa que levasse os alunos a usarem a L-alvo e, ao mesmo tempo,
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lhes possibilitasse refletirem sobre temas relevantes. A discuss@io poderia ser feita em pequenos
grupos ou pares.

O professor-participante nfic concorda com a afirmacfo da pesquisadora de que as
cangdes pedagdgicas utilizadas na 3 série A. eram elementares. Esse termo foi utilizado por ela
por esse tipo de texto abranger fungfes basicas, tais como: cumprimentar, soletrar nomes,
perguntar e responder sobre a familia etc. Para JC, assim como os provérbios, as cangdes sio
experiéncias usadas por ele com a funcdo de melhorar a competéneia lingliistico-comunicativa
dos alunos e a qualidade do ensino do Inglés no Ensino Médio. Ensinar uma LE através das
cangdes pedagodgicas na rede publica €, na visdo de JC, “algo inédito no pais, da maneira como €
trabalhada”. Ele explicita ser necessario utilizd-las porque, embora os aprendizes estejam no
Ensino Médio, eles ainda tém dificuldades para se comunicarem oralmente na nova lingua. Elas
poderdio, entfio, sanar essa deficiéncia e possibilitario um maior envolvimento dos alunos nas

aulas. Ele justifica o uso das cangdes, asseverando:

P: Por trabalhar com adolescentes, uma faixa etdria complicada, torna-se muito dificil conseguir a sua
participagfio. Entdo, com as misicas, eles sdo mais dispostos a expressar em LE. Com aulas divertidas, o
aprendizado desenvolve de maneira espontinea.

Na sua andlise, JC ressalta o fato de as canc¢des pedagogicas terem vindo “da Inglaterra,
como material a ser desenvolvido para capacitar o estudante na habilidade de falar Inglés™. Ele
afirma que seria adequado a pesquisadora observar aulas dele daqui a alguns anos, para poder
comprovar a eficicia das cances na aprendizagem de uma LE. Embora sustente serem elas
importantes nas aulas de LE, JC reconhece ser necessario criar outras situagdes que propiciem
aos alunos oportunidades de se comunicarem na L-alvo e espera poder implementd-las o mais
rapido possivel.

No que diz respeito a eficacia das cangdes pedagogicas, seria necessério, assim como foi
sugerido por JC, assistirmos a oufras aulas suas no futuro para descobrirmos se o seu projeto de
trabalhar com elas atingiu ou nfo os objetivos por ele propostos. O que podemos destacar,
baseando-nos na aula observada (3° série A), que elas realmente envolvem e motivam os alunos,
levando-os ao interesse pelo aprendizado da LE.

Enfatizamos, em nossa analise, que JC trabalha a gramatica de forma contextualizada ¢
ndo perde muito tempo explicando-a ou cobrando-a dos seus alunos. Esse procedimento, a nosso

ver, estd coerente com as concepeles de ensino-aprendizagem de linguas contemporéneas, ou
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seja, as suas aulas ndo sdo intensamente focalizadas nas regras gramaticais. Ele, entretanto,
parece nfo ter compreendido este nosso parecer, o qual foi o de destacar positivamente o seu
trabatho. Ele evidencia, em trés momentos, o porqué da nfo-centralizacBo na gramaética. No
primeiro comentario, ele ressalta que isso ndo acontece, porque os aprendizes do Ensino Médio ja
estudaram exaustivamente essas regras no Ensino Fundamental e devem estar preparados para
utiliza-las, ndo havendo, portanto, necessidade de ele aborda-ias de forma mais minuciosa. No
segundo, ele afirma nfio ser a gramatica o objetivo principal da aula, o que ndo quer dizer, na sua
opinido, que ela deva ser menosprezada e sim que ela € 0 meio que permite aos aprendizes
dominarem a LE. No terceiro, ele procura esclarecer ele se preocupa sim com as regras
gramaticais, “pois sem elas nfio ha como ensinar uma LE”.

Conforme j& mencionado, ha, em quase em todas as aulas de JC, uma preocupacédo com o
vestibular. A esse respeito, houve concordéncia da sua parte com a nossa andlise, porém ele
sustenta que 0s pais exigem que os professores preparem seus filhos para tais exames. Segundo
ele, para a escola observada “se deslocam alunos de véarios municipios, por apresentar um estudo
de qualidade, capacitando os alunos a ingressarem no Ensino Superior”. O professor-participante,
ao fazer essa afirmacdo, parece apontar como necessaria a sua responsabilidade em fazer com que
os aprendizes obtenham €xito nos vestibulares, ja que trabalha em instituicdo de ensino renomada
por fazer com que um nimero elevado de estudantes ingressarem em universidades conceituadas
da regido. Para JC, ocorre essa preocupacgio pelo fato de a pesquisa ser realizada no periodo
diurno, pois, no periodo noturno, desapareceria tal enfoque, porque a maioria dos alunos néo vai
poder cursar o terceiro grau. As aulas a eles ministradas, entdo, preparam-nos para “enfrentar as
atividades profissionais que muitas vezes exigem boa comunicagfo nas entrevistas feitas na L-
alvo”.

O professor-participante tem a mesma opinido que a nossa a respeito de o ensino de Ingiés
nas escolas publicas, como em qualquer outro contexto, ter de focar todas as habilidades
imprescindiveis para um bom aprendizado de LE. Quanto ao uso excessivo da lingua materna em
suas aulas, JC explicita que alguns professores de Inglés de colégios particulares, e até mesmo de
alguns cursos de graduacdo, ndo fazem também uso constante da L-alvo. Ele aponta como ideal a
pesquisadora observar aulas dos docentes desses contextos para perceber que a sua atuacdo pode
ser semelhante aos deles quanto ao uso oral da L-alvo. Cabe mencionar que JC se compromete a

rever a possibilidade de promover mais atividades comunicativas em suas aulas, possibilitando
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aos aprendizes praticarem a nova lingua. Mas, para ele, essa € uma “questfo a ser refletida por
todos os professores de Inglés” da escola observada.

JC esta de acordo com a nossa analise, ao afirmarmos que ele centraliza turnos nas aulas
de Inglés, por gerenciar e controlar as atividades por ele desenvolvidas. Concorda também com o

[13

nosso asseveramento “a interagfio alunc-aluno foi praticamente inexistente”, havendo
predominéncia, nas aulas, da interacfo professor-alunos.

O professor-participante afirma concordar ndo haver necessidade de o professor de LE
estar sempre & procura de novos procedimentos de ensino. Ele ressalta, entretanto, que, se “ndo
existirem pessoas desejosas de mudanga como o professor pesquisado, tudo continuara na
mesma” e que “suas tentativas de melhorar o ensino sempre tiveram um “senso de entendimento
ou identificag@o” (cf. Prabhu, 1990).

A afirmacio de JC no paragrafo anterior parece contraditéria, porque, a0 mesmo tempo
que ele diz estar de acordo com a ndo-necessidade de busca de diferentes procedimentos de
ensino, elucida a referida importancia. Ele reforga que os procedimentos de ensino nfo foram
utilizados por ele, sem antes refletir sobre eles e discuti-los com seus colegas e com outros
professores “oriundos de outros paises, com vasta experiéncia no ensino do Inglés”. O docente
precisa, a nosso ver, ter um entendimento subjetivo (cf. Prabhu, op.cit) que lhe permita justificar,
com plausibilidade, por que utiliza determinados procedimentos € nfo outros € quais objetivos
pretende alcangar com eles.

As escolas devem possibilitar aos docentes fazerem uso dos recursos tecnologicos, mas
alguns desses profissionais, conforme comentado, nfo tém habilidades para usé-los ou possuem
pouco conhecimento sobre eles. A esse respeito, JC elucida que a pesquisadora deveria té-lo
questionado para saber se ele estaria ou néo capacitado para usé-los. Néio fizemos tal indagacfo
por a acharmos desnecessaria, por constatarmos que JC nfio apresentava nenhuma dificuldade no
uso deles, o que foi demonstrado através da familiaridade com que lidava com eles, mostrando-
nos estar acostumado a emprega-los habitualmente.

O professor-participante enfatiza que as escolas publicas deveriam possuir recursos
tecnolégicos ¢ também didaticos, pois ele teve que comprar, com seus proprios dividendos, um
aparelho de som, os CDs, livros, a revista Newsweek e outros materiais ndo-proporcionados pelo
Estado, os quais sfio caros, € muitos professores nfo teriam condi¢fes de té-los por serem mal-

remunerados. Para JC, a pesquisadora destacou muito bem que ele faz uso da CNN, BBC, FOX,
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Internet, New York Times para o seu aprimoramento cultural e didatico. A busca pela sua
atualiza¢do através dos canais estrangeiros ¢ da Internet é vista por ele como incomum nesse
contexto, devide ac fato de as escolas nfo serem dotadas com tais recurscs, € os docentes nfo
poderem facilmente adquiri-los.

Ressaltamos que o professor-participante parece acreditar que a aprendizagem da L-alvo €
adquirida através da memorizacic de palavras. Sobre essa afirmacgio, JC ndo concordou,
declarando que a pesquisadora nunca o havia questionado a respeito disso. Ele ressaltou que
frabalha a memorizaciio com ¢ objetivo de ampliar o vocabuliric dos aprendizes, mas nfo de
maneira isolada, como asseveramos. Esse procedimento de ensino, segundo ele, ndo foi criago
sua, ¢ sim Idealizada em outro pafs, sendo “ensinada na Inglaterra nos cursos de aprendizagem de
Lingua Inglesa, na propria Inglaterra. Nas livrarias inglesas, podemos adquirir caixas de palavras
para a memorizac@o (English Vocabulary Cards)”. A seguir, apresentarernos um quadro com as

concordancias e discordincias de JC sobre a nossa analise.

E necessario ressaltar que a opimfio de JC referente 4 nossa andlise e interpretagiio dos
dados coletados nas suas aulas fot muito relevante para a nossa pesquisa. As suas discordéncias
nos propiciaram um repensar sobre os procedimentos investigativos de andlise de abordagem por
nos utilizados durante a realizacfio da referida tarefa, principalmente sobre a descricio e andlise
por nés efetuada. Além disso, fizeram-nos voltar aos dados muitas vezes, para compararmos a
sua andlise com a nossa, procurando descobrir se estivamos conscientes sobre o que fora

declarado.
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3.8.1 Discussio Final

Ao recebermos a andlise do professor-participante, avaliamos ser necessario agendarmos
outra entrevista com ele para discutirmos algumas questdes da nossa analise, pois houve, da parte
dele, discordincias com relagfio a elas. Por exemplo, ndo houve concordéncia sobre o uso
pedagégico de regras gramaticais, provérbios, cancbes pedagdgicas, materias didaticos, dentre
outros. Nesta subsecgfio, estaremos nos embasando nas notas de campo, porque ¢ nosso gravador
ndo funcionou e registrou somente a primeira fala de JC.

Na entrevista, explicamos para JC que a nossa andlise da explicagdo das regras
gramaticais nas suas aulas foi feita, ndo no sentido de dizer que ele as tratava com descaso por
nfio as enfatizar tanto, ou seja, ndo era uma critica, mas um elogio, por ele nfo explora-las
demasiadamente ¢ por usa-las apenas para sanar algumas dividas dos alunos. Ele disse que ndo
havia entendido 1sso no texto, talvez por nio ter prestado muita atengfio na leitura ou talvez por
falha da redagéio.

Com relacfio ao fato de ele ter expressado ser o pioneiro no uso dos provérbios e cangdes
pedagdgicas, JC ressaltou ser sim esse um projeto inédito na rede piblica de ensino. Tentamos
convencé-lo da improcedéncia dessa informacgio, pois sabiamos da existéncia de outros
professores que atuam nesse mesmo contexto que também utilizam os provérbios no ensino de
Inglés. JC argumentou ser muito dificil que outro professor esteja trabalhando os provérbios e as
can¢des da mesma forma que ele. As cangdes, por exemplo, segundo JC, foram retiradas de um
curso vendido nas bancas em fitas cassetes, as quais ele transferiu para CDs. Para JC seria, entfo,
quase impossivel outra pessoa ter tido a mesma idéia. Ele disse saber que alguns professores
utilizavam musicas em Inglés, mas nfo cangdes pedagdgicas €, que, além disso, o seu projeto se
difere dos demais, porque em toda aula as usa até conseguir ensinar as cento e sessenta. Ele
também ressaltou que elas deixam as aulas divertidas, fazendo com que os alunos se envolvam e
participem mais e que elas sdo eficientes para a aprendizagem de uma LE, mas os resultados ndo
séo imediatos.

Explicamos a JC por que chamamos as cangdes pedagogicas de “clementares” e demos-
lhe algumas sugestdes que poderia empregar nas aulas com cangdes, como, por exemplo, ao fazer
as perguntas sobre elas, ele deveria permitir que os alunos as respondessem como quisessem, €
ndo tivessem que encontrar as respostas nos textos e também permitir que, através delas, os

aprendizes pudessem interagir em pares.
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QOutra questdo que procuramos esclarecer-the foi ele ndo ter concordado que valoriza a
memorizacdo de palavras, sendo que ele se mostrou contraditdrio duas vezes: na folha da analise
e na outra, em gue constavam suas possiveis mudancas. Na primeira folha, asseverou que
“consiste no ampliar seu (do aluno) vocabuldrio, mas jamais de maneira isolada”; na segunda,
“resolveu (JC) deixar a pratica da memorizagdo de palavras para trabalhar frases”™. Percebemos,
entdo, baseando-nos na sua dltima posicdc, que ele aceitou o que haviamos declarado sobre isso.
Na entrevista, ele tentou defender que esse procedimento ¢ amplamente usado na Europa. Foi ai,
entfio, que comentamos sobre o material English Vocabulary Cards comprado por ele na
Inglaterra, citado na sua andlise. Procuramos ressaltar que, embora esse tipo de material seja
vendido nas melhores livrarias estrangeiras, € necessdrio, a nosso ver, fazermos uma reflexao
sobre ele, para aquilatarmos se sdo produtivos ou ndo ao ensino de linguas. Ao final da discussdo,
JC acabou concordando com a nossa argumentacdoc. Temos consciéncia, entretanto, da
possibilidade de ele ter aceitado ¢ nosso posicionamento somente no momento da nossa
discussdo, pois a crenca de JC de que os materias comprados em paises de Lingua Inglesa sfo os
majs eficazes para o ensino de LE, parece-nos estar bastante arraigada nele.

Acima, apresentamos os aspectos abordados na entrevista. Nela, ndo nos preccupamos
em discutir as vinte e duas questdes colocadas na analise de JC, por julgarmos importante apenas
ressaltar as mais relevantes para a nossa pesquisa. Passaremos, a seguir, a discutir as possiveis

mudangas no sentido de plausibilidade do professor-participante ¢ na sua pratica pedagogica.

3.9 Possiveis mudancas no sentide de plausibilidade e na pratica de ensino do

professor-participante

Nesta se¢fo, apresentaremos as possiveis mudangas iniciadas na prética de ensino de JC
apos a discuss@io dos dados. Perguntamos-lhe se seria possivel observarmos algumas das suas
aulas no ano de 2004, para sondarmos se havia ocorrido alguma transformacio no seu fazer
depois de ele ter tido consciéncia sobre o que ensina e como ensina. Ele disse-nos que ndo seria
possivel fazermos isso e apresentou algumas justificages para a sua néo-aceitagdo. Dentre elas,
citou: muitos dos seus alunos desse ano nfo haviam tido aulas com ele no ano passado, ou seja, 0
projeto com as cangles e provérbios estava muito no inicio. Ele propds refletir sobre as alteragbes

¢ entregar-nos por escrito e assim o fez. Além do texto escrito, tivemos, nas HTPCs, muitas
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conversas com JC sobre as possiveis mudancgas na sua pratica, as quais foram feitas sem nenhum
agendamento, por trabatharmos na mesma unidade escolar.

Nesta segdo, estaremos também respondendo a terceira e Gltima pergunta de pesquisa:
“Qual o impacto da pesquisa no sentido de plausibilidade e na pratica de ensino do professor-
participante?”

Para o professor-participante o trabalho com provérbios e cangdes pedagdgicas nas suas
aulas ¢ ainda muito recente. Os dados que apontario precisamente se eles foram eficientes para o
ensino de uma LE sé serdo obtidos a longo prazo. Comparando os discursos de JC em diversos
momentos, ndo podemos afirmar se ele implementara alteragdes nesse projeto.

As possiveis mudangas que puderam ser implementadas no seu fazer pedagédgico dizem
respeito a enfase dada ao vestibular. JC assevera que suas aulas foram reestruturadas, e o foco
delas passou a ser a preocupacdo em “capacitar o aluno no dominio do idioma estrangeiro”, e nio
s0 prepard-lo para exames externos. Uma segunda mudanga estd relacionada ao aumento do uso
da L-alvo em sala de aula. Ele afirmou que, nas 1% séries do Ensino Médio, ministra as aulas em
Inglés e, nas outras séries (2 e 3%), esta usando tanto a L-alvo quanto a materna. Ele espera que,
no segundo semestre, possa, também nessas séries, utilizar somente a lingua inglesa. As
mensagens dos provérbios (valores morais e €ticos), transmitidas exclusivamente em Portugués,
passarfio em breve, de acordo com JC, a serem realizadas na L-alvo.

O professor-participante afirmou ter percebido a necessidade de criar outras situacdes,
além do uso dos provérbios e das cangdes, para os aprendizes poderem interagir na L-alvo.
Houve também uma alteracéio no seu papel em sala de aula, deixando de ser o centro do processo
de ensino-aprendizagem e passando a ser o mediador. Uma outra mudanca refere-se a
memorizacio das palavras. Apds a analise, JC declarou ter deixado de enfocar a refenida
memorizacdo, para trabalhar frases. Ele mudou a sua postura, “embora tenha comprado em libras
esterlinas o material, na Inglaterra™. JC declarou estar iniciando um projeto de ensinar fonética,
material também adquirido naquele pais.

A mudanga comentada por JC {memorizagio de palavras) parece pouco consolidada,
porque, ao asseverar que deixard de focar a memorizagfo, ressalta ter adquirido esse material no
exterior e ter pago caro por ele. Nesse momento, JC confirma ter a crenga por nds ja inferida: se

os recursos didaticos foram comprados no exterior, especificamente nos paises de lingua inglesa



significa que s@o de boa qualidade. Abaixo traremos as modificagdes elencadas por JC, iniciadas

no seu fazer pedagocio.

Memarizacio de frases
ndc de palavias

Enfase menor
no vestibular

Maior use da
L-alvo na sala
aula

Comentérios dos

provérbios serdo Inii r;ir: do
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S Criagdo de outras de fonstica
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dal-avo

Figura 3: Possiveis mudangas na pratica de ensino de IC

Néo podemos, entretanto, comprovar se essas mudangas foram realmente iniciadas na
pratica de JC, por ndo termos observado nenhuma aula dele apds a investigacio, nem tampouco
se elas sdo auto-sustentadas. Conforme mencionado, temos consciéncia de ser “lenta a ruptura
com a pratica anterior” (Reynaldi, 1998: 37), devido ao fato de ser lento o processo de reflexo.
Para que alteracGes realmente ocorram na pratica pedagogica, € necesséario que o professor tenha
outras concepgdes de lingua/linguagem, de ensino e de aprendizagem de LE.

JC destaca, no final das reflexfes sobre suas mudancas, o fato de ter-se beneficiado com a
nossa pesquisa, a qual contribuiu para a melhoria do seu ensino. Conclui afirmando que espera ter
cooperado com a pesquisa cientifica brasileira e que o nosso trabalho possa auxiliar os
professores da rede publica estadual a trabalharem de forma mais consciente.

Apresentaremos agora as possiveis mudangas no sentido de plausibilidade do professor-
participante. As prospecc¢des sobre o seu SP apoiaram-se nas suas declaracdes no questionario
final, nas entrevistas ¢ nas conversas estabelecidas nas HTPCs, as quais aconteceram com

freqtiéncia.
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Perguntamos a JC se, embora ele tivesse um nivel de leitura diferente, por estar cursando
Mestrado em Letras com foco na area de redacdo em lingua materna dentro da Anélise do
Discurso de linha francesa, ¢ nfic as estar fazendo na érea de ensino-aprendizagem de LE, essas
novas teorias transformavam a sua pritica. Esse questionamento € importante, porque
percebemos que JC tem um entendimento pessoal e subjetivo da sua pratica, mas nfo se apdia nas
teorias correntes do ensino e do aprendizado de linguas. O professor de LE, a nosso ver, precisa
ter uma competéncia tedrica de qualidade, porque ela é um forte componente a emitir luz para ver

(interpretar) e rever (repensar) o seu fazer pedagdgico. Sobre isso ele respondeu:

P: (As novas teorias) estdo me ajudando, porque, na verdade, elas fizeram a minha pessoa refletir sobre
como ¢ a minha pedagogia, como ¢é a minha didatica e, mesmo com esse conhecimento para
especificamente lingua (materna), que € a drea que estou atuando, me fez trabalthar de uma outra maneira
no ensino da Lingua Inglesa. Entfio, para mim foi muito bom. A sua pesquisa foi excelente. Vocé saiu e eu
comecei a gravar as aulas parz eu me avaliar e agora, lendo Bakhtin e outros autores que dio
embasamento & minha pesquisa, me fez ver de uma outra maneira o contexto de aula, a relagio com o
colega-professor também.

Percebemos que as teorias com as quais JC entrou em contato na pos-graduagio (Andlise
do Discurso) estio levando-o a refletir sobre a sua pratica de ensino com novas chances de
transforma-la. Podemos afirmar, fundamentando-nos no dizer de JC, que ele tem um sentido de
plausibilidade que ndo condiz com o processo de ensino-aprendizagem de LE por estar cursando
Mestrado em uma outra 4rea de pesquisa, mas que o esta ajudando a focalizar, sob novos pontos
de vista, a sua pratica. Um aspecto importante merecedor de destaque é o fato de o professor-
participante ter-se sentido estimulado, apds a nossa observacfo, a gravar as suas proprias aulas
para avalid-las. Isso ¢ muito importante, porque fez com que ele se conhecesse melhor e,
conseqiientemente, passasse a querer melhorar a sua prética docente.

Reconhecemos serem benéficas para o professor-participante as teorias encontradas no
seu curso de péds-graduacdo, porém consideramos crucial ele também adquirir conhecimentos
tedricos referentes ao processo de ensino-aprendizagem de LE, para que possa também analisar a
sua pratica docente & luz de tais conhecimentos.

Freitas (1996) ressalta, em sua pesquisa que, quando os professores de linguas tentam
fazer uma auto-analise pela primeira vez, comegam a se analisar e a dizer o que € certo ou errado,
ou seja, ao invés de obterem um sentido global do seu ensino, apenas apontam acertos e falhas

(pontos positivos e negativos). Segundo Guimarédes (1997), alguns docentes tém excesso de auto-



critica, quando gravam e analisam suas proprias aulas. J4 JC, a nosso ver, nfio teve
comportamento semelhante ao apresentado pelos professores-participantes do trabalho de Freitas,
porque ele consegue ter um sentido geral de coeréncia para o ensino que desenvolve ¢ dar uma
explicacdo plausivel para o que faz (como ensina e por gue ensina assim).

Nas conversas informais, percebemos que JC consegue, apés uma aula, apontar o que o
deixa satisfeito e insatisfeito (cf. Prabhu, 1990), refletir sobre o seu ensinar e conseguir explica-
lo. Notamos que esse sentido ¢ ainda parcial em determinados momentos, mas esté levando-o a se
rever como profissional e impulsionando-o a buscar uma agfo, ou seja, estd influenciando-o a
modificar a sua maneira de ensinar ¢ possibilitando-lhe tomar decisBes sobre seu fazer. Esse
entendimento subjetivo sobre a sua pratica basela-se nas suas anota¢des diarias de tudo o que
ocorre nas aulas e também nas gravaces das mesmas, as quais parecem provocar o seu SP. A
percepgio de JC sobre a sua prética leva-o a defender os procedimentos de ensino que julga
inovadores, tomando-os como necessarios para um aprendizado de qualidade de LE. Ao
afirmarmos isso, ndo estamos declarando que o professor ndo possa buscéd-los, mas sim que ele
deva inicialmente operar com o seu SP sobre os procedimentos que deseja utilizar.

A nossa pesquisa fez o SP de JC entrar em conflito, pois levou-o a refletir sobre suas
acles e procedimentos, possibilitou-lhe sair de um sentido estabilizado, na maioria das vezes
inconsciente, para atingir um maior grau de conscientizacdo sobre o seu fazer. Além disso,
parece ter gerado nele certa inquietagio e ter ameacado desestabilizar o seu fazer pedagogico. No

excerto abaixo, veremos que, apos a nossa analise, JC passou a se considerar outro professor de

linguas.
P: Estou fazendo uma série de indagagtes em relag@o ao meu trabalho. Sou uma outra pessoa.

Essa afirmacao de JC, que nfdio tomamos ja como fato consumado, vem corroborar a
importincia de o professor permitir que suas aulas sejam gravadas por outra pessoa (especialista,
colega mais experiente), ou entdo que ele grave as suas proprias aulas. A avaliaglio sobre elas
podera oportunizar possiveis estranhamentos que, a longo prazo, poderdo gerar mudangas
duradouras na pratica e proporcionar ao professor um crescimento pessoal e profissional,
conforme observamos no dizer de JC acima exposto. A consciéncia sobre como e por que ensina

poderd, dadas certas condi¢des propicias, alterar o seu Aahitus adquirido ao longo de uma vida.
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Além disso, ele, ao tornar-se tedrico do seu proprio ensinar (Prabhu, 1992), podera “fazer sentido
de sua prética de um modo mais claro e eficaz” (Freitas, 1996: 220).

Segundo o professor-participante, ele mantém uma rotina diaria de ensino por ministrar
aulas a oito segundas séries, havendo, portanto, similaridade entre os contetdos trabalhados.
Podemos perceber, porém, que ndo ha, nas aulas observadas de JC, uma super-rotinizag8o, j& que
ele faz uso de provérbios, can¢des pedagdgicas e musicas internacionais, revista Newsweek,
livros e apostila. Essa super-rotinizagio nfio seria benéfica para manter o seu SP despertado,
permitindo que ele permanecesse por mais tempo “congelado™ (Prabhu,1990), quer dizer, com
um potencial de transformacio minimo.

Notamos, baseando-nos nas entrevistas, questionarios e conversas informais, que JC é um
professor envolvido com o que faz, ndc é acomodado e quer renovar a sua pratica. Por isso, tem
comprado livros com sugestdes sobre o ensino de Lingua Inglesa, tem mantido um didlogo
constante com professores de outros paises, participado de alguns cursos de aperfeigoamento e
principédmente temn mvestigado as suas préprias aulas. A consciéncia critica sobre o seu fazer em
consondncia com a interacio de outras idéias, as quais 4 foram mencionadas, estdo contribuindo
para que o seu SP se mantenha acionado e para que seu ensino néo seja mecanico.

Uma mudanga importante no seu SP diz respeito ao desejo manifestado por ele de ler os
artigos de dois autores que foram mencionados na nossa analise: Allwright e Prabhu. Segundo
ele, as 1déias desses autores lhe chamaram a atencéo ¢ despertaram nele a vontade de conhecé-las
melhor. Entregamos-lhe os dois textos e combinamos discuti-los posteriormente. Apesar de ele
ler apenas dois textos, acreditamos que, através deles, talvez haja o interesse de JC de saber mais
sobre o processo de ensino e aprendizado de linguas. Conforme mencionado no cap. 1l, quanto
mais JC refletir sobre tal processo, maior sera o potencial de transformacdo do seu SP daqui para
a frente.

A seguir, apresentaremos as consideracdes finais deste trabalho.
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CAPITULO IV

“Nio hé ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino,
Esses que-fazeres se encontram um no corpo do outro.
Enqguanto ensino continuc buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago
e me indago. Pesquise para contastar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo”. (Freire,
2004: 29)

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi o de pdr em estudo aprofundado a andlise de abordagem de
ensinar de um professor de LE da rede publica que atua no Ensino Médio, centrando nossa
analise nas prospecgOes dessa filosofia de ensinar e no sentido de plausibilidade desse
profissional. Para esse itento, fizemos uso de procedimentos de analise de abordagem ja
propostos por Almeida Filho (1993, 1997b, 1999, 2005).

Retomaremos as perguntas de pesquisa que nortearam nosso trabalho, procurando
ressaltar os resultados mais importantes, pelo fato de eles ja terem sido apresentados de forma
mais pontual no capitulo anterior. As perguntas foram respondidas a partir da andlise da prética
pedagogica do professor-participante e através das suas declaragdes nos questiondrios, entrevistas
e conversas informais.

- Que concepedes gerais do ensinar o professor-participante verbaliza e demonstra em

sala de aula?

Os dados coletados revelaram que o dizer do professor-participante parece estar
convergente com a abordagem comunicativa (abordagem desejada). Isso constatamos, levando
em conta a sua definiclio de lingua — instrumento de comunicagfo, transmissdo e forma de
interacBio —, de ensino e de aprendizagem, seus papéis e papéis dos alunos. Ao confrontarmos,
porém, essa declaracdo com a sua pratica pedagdgica, percebemos que muitos aspectos se
mostraram incongruentes, por se aproximarem dos pressupostos de abordagem tradicional de
ensino.

JC enfatiza ser indispensavel utilizar, com mais intensidade, a L-avo nas suas aulas, (0
professor) “deveria primeiro trabalhar a comunicacdo oral e depois desenvolver outras
habilidades™), mas reconhece nfo ser isso possivel, por trabalhar numa escola piblica cujos
alunos t&ém precéria competéncia lingiiistico-comunicativa, alunos esses por ele classificados em

cinco diferentes niveis de proficiéncia. O fato de ndo usar muito a L-alvo nfo ¢, entdo, op¢lo sua,
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mas sim conseqiiéncia do nivel ndo-adequado de proficiéncia dos alunos (cf. Guimaraes, 1997).
Embora tenha reiterado vérias vezes essa declaracio, priorizou, em suas aulas, a leitura em coro,
tradugdo de palavras (colaborativa entre professor e alunos), ensino de vocabulario,
memorizagdo, revisdo gramatical e respostas as perguntas sobre as cangdes pedagdgicas. Para o
desenvolvimento das interagdes, o professor-participante utilizou principalmente provérbios em
Portugués e em Inglés.

Na quinta aula gravada, houve preocupacfo maior de JC em criar outras oportunidades de
os aprendizes utilizarem a L-alvo, e isso se deu através das canc¢des pedagdgicas. Apesar de haver
sobre elas questdes simples, percebemos serem elas uma tentativa de fazer com que os alunos
participem mais das aulas, usando a lingua que estdo aprendendo. Na visdo de JC, elas sfo
eficazes ¢ isso poderd ser comprovado dagui a alguns anos. Para ele, esse recurso € ideal para se
trabalhar com alunos que apresentam niveis desiguais de proficiéncia, visando alcangar o objetivo
proposto: melhorar a competéncia lingliistico-comunicativa dos aprendizes.

Com relagfo aos papéis desempenhados por JC, reconhecemos que ele gosta do que faz,
sente-se motivado com os resultados que serfo alcancados principalmente com as cangdes
pedagdgicas, tem prazer em trabalhar como professor de LE, tem atitude de comprometimento e
de responsabilidade, procura envolver os alunos nas atividades propostas e desperta neles a
responsabilidade com a sua propria aprendizagem. Os alunos, por sua vez, demonstram Interesse
nas aulas, participando delas ativamente. No seu dizer, JC advoga ser seu papel em sala de aula o
de orientador/mediador da aprendizagem, e o de seus alunos serem pessoas que precisam
conscientizar-se da importancia de aprenderem uma LE e de encontrarem insumos além da sala
de aula, tais como musicas, revistas, filmes e canais pagos. O seu fazer aponta, entretanto, para
uma concepgio de professor como controlador e gerenciador das intera¢des, e de aluno como
aquele que copia, traduz, memoriza, canta e responde as perguntas do professor.

Os procedimentos coerentes com a abordagem comunicativa [imitaram-se 3 criacdo de um
clima propicio a aprendizagem, uso da gramatica sistematizada como apoio 4 “comunica¢do”, a
concep¢iio do erro como parte do processo de aquisicio de lingnagem e a valorizagdo da
participagio espontinea do aprendiz.

Os dados reforgaram o pressuposto de que as concepgdes de lingua/linguagem, ensino e
aprendizagem de linguas do professor-participante revelam-se no seu fazer pedagdgico ac longo

do seu trabatho de ensinar. As crengas por ele apresentadas dizem ainda respeito a escola ptblica
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e a grade curricular: duas aulas semanais dificultam o trabalho com a prontncia, o ideal é ter duas
a mais, totalizando quatro aulas; o alvo da escola ptblica ¢ preparar o aluno para o vestibular, por
isso se deve priorizar a leitura e compreensfo de textos; ¢ aprendizado de LE deve ser divertido,
s6 se aprende com prazer; aprender lingua inglesa é mais facil do que aprender a portuguesa; para
se aprender Inglés € necessario um bom conhecimento lexical e gramatical; no que se refere ac
ensino de LE, deve-se antes ensinar a compreensfo oral e depois as outras habilidades ¢ o ensino
deve ser prazeroso; com relacfo aos aprendizes, eles devem dedicar-se aos estudos para entrar
numa faculdade piblica, devem ser interessados etc; no que tange aos papéis do professor de LE,
o docente deve movar sempre, precisa saber mais do que os alunos, tem de buscar novos
procedimentos de ensino; quanto ao uso da gramatica, o aluno deve aprendé-la no Ensino
Fundamental e recorda-la no Ensino Médio, ela precisa ser aprendida depois da habilidade oral;
quanto as crencas sobre as can¢les pedagogicas, elas ajudam a enriquecer o conhecimento
lexical, através delas ¢ mais facil aprender uma lingua, elas ajudam na memorizacéo etc.

As crengas de JC sobre o processo de ensino aprendizagem arroladas acima exercem
influéncia consideravelmente na sua pratica pedagégica, fazendo com que suas agbes e
procedimentos fossem determinados por elas. Apds a tomada de consciéncia sobre suas crengas,
ele teve a oportunidade de refletir sobre elas, sobre suas influéncias na sua pratica e sobre a
possibilidade de altera-las.

- Como se configura, na prética, a prospeccéo dessa abordagem espontinea de ensinar

do professor-participante?

Descrevemos, na secdo dedicada a andlise dos dados, 0 processo por nés utilizado para
evidenciar/explicar a abordagem de ensinar do professor-participante. Fizemos uso dos
procedimentos investigativos de andlise de abordagem (gravagfo, transcricdo, descricdo e
analise) elaborados por Almeida Filho (1993, 1997b, 1999, 2005), por julgarmos eficazes ¢
necessarios para sondar/explicitar a abordagem de ensinar, oferecendo assim aos professores de
LE um processo de reflexfo profissional para que se vejam e revejam enquanto professores de LE
(Inglés), permitindo-Thes conhecer como ensinam, por que ensinam assim ¢ possibilitando-lhes a
oportunidade de avaliarem as suas praticas e de operarem mudangas, caso sejam vistas como
necessarias. Apresentamos também as potencialidades dos procedimentos da gravacio ¢ da
transcricdo, os quais permilem examinar os dados vérias vezes, viabilizando uma anélise mais

detalhada. As limitacdes também foram apontadas: alteram a dindmica das aulas, trata-se de um
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processo demorado e complexo, requerem parcerias muitas vezes, dentre outras. Além disso,
mostramos, enquanto procediamos & anédlise, como esta foi realizada nesta pesquisa.

Como os professores da rede publica t8ém uma carga horaria intensa (40 horas-aula
semanais) € recebem um saldrio incompativel com o custeio da sua formacfo continua,
oferecemos, no nosso estudo, sugestdes para a utilizacio de procedimentos de andlise de
abordagem, com o propdsito de incentiva-los a observar e comecar a interpretar o seu fazer. A
nossa proposta fundamental é a de disponibilizar-lhes um instrumento acessivel com o qual
possam ter mailor compreensdo sobre as suas préaticas de ensino. Consideramos importante a
operacionalizacdo de tais procedimentos no dia-a-dia dos docentes, pois, quanto mais clareza eles
tiverem sobre as suas praticas mais condigdes terfio de exercer melhor 0s seus trabathos. Porém,
além de repensar as suas praticas, o professor deve refletir sobre os contextos onde atua, para
poder ser, ali, um agente transformador. A utilizagio dos referidos procedimentos poderfo
contribuir para a busca de respostas iniciais para as indagagdes dos docentes a respeito do seu
ensino. Por outro lado, consideramos também necessario que as Diretorias de Ensino estabelecam
parcerias com as universidades, para que mais cursos de formacdo sejam oferecidos a esses
educadores na perspectiva explorada neste trabalho.

Para que os professores da rede estadual venham a trabalhar de forma mais consciente, € o
seu ensino sgja de melhor qualidade, faz-se necessério, inicialmente que a equipe escolar, isto €, o
diretor e o coordenador pedagdgico (doravante CP) criem condigdes para que sejam estabelecidos
nas HTPCs didlogos reflexivos entre os professores, para discutirem questdes relacionadas as
suas praticas de ensino, o que poderd ser-lhes 0til para a renova¢do delas e também para
melhorarem o relacionamento profissional entre eles. Mudangas duradouras s6 acontecerdo nas
suas praticas se houver observagio desnaturalizadora e reflexfo sistemdtica sobre elas.
Entretanto, sé refletir sobre elas nfo basta para operar mudancas. Os professores precisam buscar
agdes especificas com o propésito de trasformé-las. Para tanto, € necessario que o professor de
LE esteja envolvido num processo de pensar, observar, ler muito, discutir, observar de novo, até
que analises e propostas comecem a se tornar Viaveis.

As politicas educacionais sobre o ensino de linguas precisam ser repensadas, pois esse
ensino parece estar muito aquém do ideal para o pais. Assim como essas politicas, alguns cursos

de formacio de professores no Brasil precisam ser reavaliados, pois nfo estio conseguindo
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cumprir o seu papel: formar um profissional apto para exercer a sua fungfio como professor de LE
(Paiva, 2005a; Dutra e Mello, 2004; Castro, 2004).

A formagio do futuro professor compete a todos os professores que atuam nesses cursos e
nio somente aos professores-formadores (cf. Barcelos, 2004 et. al). Nesses contextos, deve haver
espaco para que formadores, professores ¢ alunos possam dialogar e refletir sobre suas
concepgdes de lingua, de ensino ¢ aprendizagem de linguas (cf. Vieira-Abrahfio, 2001, 2004;
Alvarenga, 2004; Silva, 2005), sobre suas praticas pedagdgicas, seus papéis, competéncias, ou
seja, devem-se abrir espagos para discussdes reflexivas sobre o processo de ensinar e aprender
LE, e nfio apenas haver a preocupacgio com a transmissio de conhecimentos e gerenciamento das
aulas.

Essas discussOes, entretanto, ndo conseguirdo dar respostas a todas as davidas do
professor ao adentrar em sala de aula e tampouco solucionar todos os problemas ali encontrados,
mas o ajudarfo a tomar decisdes conscientes. Nesses espagos, deve-se ressaltar a necessidade de
uma formacio continua, que € imprescindivel para o desenvolvimento pessoal e profissional do
docente e também para a qualidade do ensino de linguas. Deve haver uma inter-relagfio entre a
formacdo continua do professor de LE e a investigagfo constante sobre o seu fazer pedagogico,
procurando compreendé-lo para transforma-lo.

Com relagfo aos papéis do professor de linguas, espera-se que ele seja o mediador do
conhecimento, levando em conta as necessidades e expectativas dos aprendizes; esteja inserido
numa educacdo continua; busque um aprofundamento tanto tedrico quanto pratico; trabalhe com
tarefas relevantes em sala de aula; seja competente na LE; possa manter um bom relacionamento
com 0s colegas; participe de discussdes reflexivas e de uma Associagfio de Professores. Sabemos,
entretanto, que a competéncia lingliistico-comunicativa nfo significa uma garantia de interagdes
bem-sucedidas na L-alvo, conforme foi demonstrado na nossa pesquisa.

O fato de o professor de LE nfo ser proficiente na lingua que ensina deve suscitar, nesse
profissional, a necessidade de encontrar meios para suprir suas limitacdes no uso oral da L-alvo, ¢
nfo simplesmente acomodar-se. Tal apatia poderd impedi-lo de realizar-se nfo apenas como
profissional, mas principalmente como ser humano. E importante que esses profissionais fagam
uso da nova lingua em sala de aula, porque, para muitos aprendizes, esse espago € a Unica

oportunidade de contato com a L-alvo.
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O trabalho dos professores precisa ser valorizado, as suas condigdes de trabalho serem
alteradas e devem ser mais bem remunerados. E necessario haver um investimento, conforme ja
mencionado, na sua formacgfo inicial e continua, para que possam oferecer um ensino de
qualidade, contribuindo para a methoria do ensino de linguas nesse contexto. O ideal seria que a
carga horaria dos docentes fosse mais reduzida, para que tivessem tempo para ler, participar de
cursos e de discussdes com oufros professores e que pudessem também ter acesso as pesquisas
desenvolvidas sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas.

- Qual o impacto da participa¢do na pesquisa no sentido de plausibilidade e na pratica

de ensino do professor-participante?

Ressaltamos, no nosso estudo, a necessidade de o professor de LE ter um entendimento
subjetivo (cf. Prabhu, 1990) sobre as tarefas por ele realizadas no complexo processo de ensinar e
aprender linguas. Conforme ja relatado, JC consegue fazer um sentido global, embora ainda
parcial em determinados aspectos, sobre 0 seu ensino, conseguindo explicar por que ensina como
ensina, por que adota tais procedimentos em sala de aula. Embora ndo tenha acesso as teorias do
ensino-aprendizagem de LE, por estar cursando Mestrado na area de redagéo, constatamos que os
conhecimentos tedricos adquiridos na sua pos-graduagio tém provocado alteracdes no seu sentido
de plausibilidade (cf. Prabhu, 1990), o qual parece também ter sofrido mudancas em decorréncia
da nossa pesquisa. Isso pode ser percebido pelo seu interesse em fazer leituras sobre o ensino-
aprendizagem de LE e pelas possiveis transformacdes iniciadas na sua pratica pedagogica, apos a
nossa analise, sentidas no seu proprio ensinar.

Nesta pesquisa, evidenciou-se que o SP do professor precisa estar ativado para que haja
envolvimento naquilo que se propde a fazer. Comprova-se também a necessidade de ¢le estar
consciente de qual abordagem de ensino orienta o seu trabalho, ou seja, quais os pressupostos €
crengas que ele tem sobre lingua/linguagem, ensino e aprendizagem, para trabalhar de maneira
mais consciente em sala de aula e em suas extensdes.

Seis possiveis mudancas foram iniciadas na sua préatica de ensino do professor-
participante apOs a nossa analise, as quais sdo: desenvolvimento de atividades comunicativas,
comentarios sobre os provérbios na L-alvo, levando os aprendizes a refletirem sobre eles e, ao
mesmo, tempo aprenderem a lingua de forma mais significativa, uma preocupagio menor em

preparar os alunos para os vestibulares e sim para usarem efetivamente a LE em sala de aula ou
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nas suas extensdes, substituicio da memorizacgio de palavras i1soladas por frases e implementacio
de um projeto voltado para o ensino da fonética.

Esperamos que as discussOes propiciadas por esta pesquisa possam levar o professor-
participante ¢ demais professores em situagles andlogas a refletirem sobre as suas préticas de
ensino, porque, se esses docentes “estiverem interessados em seu desenvolvimento profissional,
haverda motivacdo ¢ persisténcia e, se houver condi¢cbes, as alteracfes necessarias poderfio
ocorrer...”(Reynaldi, 1998: 140) no seu SP e nas suas praticas. Acreditamos que este nosso estudo
ofereca a eles subsidios tedricos e praticos que poderdo contribuir ativamente para a qualidade do
ensino e aprendizagem de uma LE no contexto brasileiro. Esperamos que mais estudos sobre a
formagdo de professores de LE da rede estadual de ensino possam ser desenvolvidos € que esses

docentes possam ter acesso a eles nos cursos de aperfeigoamento € nas sessdes de HTPC.
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APENDICE 1

QUESTIONARIO 1

O objetivo deste questionario € conhecer as opinides, crencas, expectativas e valores do
professor-participante, informacfes que serfio relevantes para a pesquisa sobre a abordagem de

ensinar/sentido de plausibilidade que ora desenvolvemos.

Comprometemo-no a garantir o anomimato do respondente e a manter em sigilo o nome

da escola onde os dados foram coletados.

Antecipadamente agradecemos a sua colaboragio, porque, sem a sua ajuda, esta pesquisa

ndo seria possivel.
Instrugdes para responder o questionario:

1- Depois de fazer uma leitura por alto de todas as questdes, responda-as de acordo com
o seu melhor juizo. As respostas as questdes devem ser claramente expostas e, quando

solicitado, devidamente justificadas.

2- Caso o espago disponivel ndo seja suficiente, podera usar o verso da folha, indicando

o numero da questao.

Questionario 1

NOIME:...oeviereeetee et e e seeenaese e e be e e ene Telefone: ( Jovveenene E-maili.ccovineene
Data de nascimento:....../...../....... Sexo:( )F ()M

Estado Civil: oo

Instituicdo onde cursou 0 Ensino MéEdio:.........cooviiiiiiice e
Cidade:..c.ovvereeeicceiceene Estador. e

Instituicdo onde S€ Gradtioni.. ..ot e

Més/ano da conclusio........ S Cidade:......coocvreiiiinn. Estado: .......ccoc...
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Més/ano da conclusio:........ foeeans Cidade:. .o Estador .o,

Tipo da habilitaCH0: ..ocvvviei et raesnan
Disciplinas que leciona: { ) Portugués
( )Inglés
( ) Portugués- Inglés
Escola (5) onde trabalha:.....occcooiiieiiee e
Carga horaria semanal: ........ccccovirirnrnnenn h/a
Namero de turmas:........ Turno.............. ( ) Ensino Fundamental { ) Ensino Médio.
Outra atividade profissionali........ccceeiicoimieiiicereieinicseeese e e
Tempo de Servico N0 MAagISEIIO . v eerecereiiiirereeeesie e erssenseseesnns
Quanto tempo voce leciona INglés:....covvvvcenevcenneccreeeeee e

Participagfo em cursos: { } Sim { ) Néo{ ) De vez em quando ( ) Raramente
13 S O U U U P USSP RS RUROTT
Vocé tem acesso 3 leitura especializada: { ) Sim ( ) Nao

QUALZ et r ettt e e nr e e e raean
Vocé atiliza material didatico: ( )} Sim { ) Ndo

Qual? .o

Data: 18 de agosto de 2003.

i64



APENDICE 2

CQuestionario 2

1- Vocé estudou Inglés em escolas de linguas? ( )} Sim ( ) Nio

Por favor escrever o(s) nome( s) do(s) instituto(s) e o nlimero de anos/meses.

1.3) Que linguas estrangeiras voce eStIAOUT . .....iioiiiiiveerr e

2- Como se faz o processo de selecfio do material didatico na sua escola?

2.1) Na sua opinido, o material utilizado é bom? ( ) Sim ( ) Nao

2 Y POT QUET ettt e e e s a e ettt e e e e eeasree e s e nraeesaras
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-5

linguas?

...........................................................................................................................................

...........................................................................................................................................

7.1) Vocé prepara as suas aulas? ( ) Sim ( )} Néo( ) As vezes

3- Vocé gosta do seu trabalho? O que o levou a escolher a profissdo de professor de
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7.2) Nas suas aulas, os alunos fazem uso real da lingua-alvo? Por qué?

8- Que habilidade (s) vocé prioriza em suas aulas?
{ )Leitura( )Escrita ( ) Compreensdo Oral ( ) Expressio Oral

B L) POT QUET .ottt ettt et an et e s e s e e e an b e e et nneeanesns
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11- Na sua opinido, qual a melhor maneira para se aprender Inglés?

13- Vocé acha que os alunos precisam dominar a forma, (re) conhecer e saber dizer as

regras gramaticais para um bom desempenho na lingua-alvo? Por qué?

................................................................................................................................................

................................................................................................................................................

14- Como vocé classifica a sua formacgfo profissional?
{ YBoa ( )Ruim ( )Razodvel( )Excelente ( ) Deficiente

15- Como vocé desenvolveu a sua forma de ensinar?
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16- Na sua opinifio, 0 que pode coniribuir para uma aprendizagem bem-sucedida de
linguas?

17- Os resultados das avaliagdes (e o resultado da avaliacdo do vestibular) influenciam a

sua forma de ensinar? Por qué?

18- Como vocé descreve o modo de ensino dos seus ex-professores? Ha um termo para

definir o ensino dos seus mestres?

19- Vocés esti satisfeito com a sua abordagem de ensinar? (abordagem = maneiras

naturais e preferenciais de conceber seu ensino)
( )Sim ( )Néo

19, 1= POT QUET ettt aa e et e e e ettt r et eaeeae e n e e
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19.2- Vocé tem desejo de vir a ensinar seguindo outra abordagem? Qual?

20- Ha algum aspecto que nfio fol abordado neste questionario que vocé considera

importante e gostaria que fosse incluido? Qual?

................................................................................................................................................

Obrigada pela colaboracao.

Mana de Lourdes da Rocha Sandei

176



APENDICE 3

TRANSCRICAO DE UMA ENTREVISTA

Pq: Quantos professores estdo envolvidos no processo de sele¢@io do material didatico na sua
escola?

SP: Normalmente de dois a trés professores, que sdo professores efetivos na escola. Os demais
sdo professores substitutos. Entdo, eles seguem o padrio que nods efetivos determinamos.

Pq: Na questdio n° 05, vocé fala que é um eterno aprendiz na arte de ensinar. O que é para vocé
um bom aprendiz?

SP: Um bom aprendiz € aquele que néo se considera como uma pessoa que tem o dominio pleno
da atividade € que nfio tem a verdade. Um bom aprendiz, ele sempre esté procurando algo novo
para ser implantado, porque ... o sacerdote do saber que eu me considero € aquela pessoa que esta
sempre buscando novas técnicas para que o aprendizado seja eficiente e... principalmente agora
que nds estamos numa nova etapa da sociedade com o auxilio da Internet. A gente tem essa
possibilidade enorme de estar pesquisando constantemente pela Internet e conhecendo novos
professores. Eu tenho tido a oportunidade de conversar com professores da Africa do Sul, da
Australia, da Inglaterra, dos Estados Unidos, do Canada... e feito amizade com eles e trocando
experiéncias com eles.

Pq: Vocé acha que os seus alunos se inserem nessa caracteristica de bons aprendizes?

SP: Infelizmente eu acredito que ndo. No momento ndo, mas se houver... Ndo sé da parte do
professor de Inglés, mas da parte dos outros professores da escola. Todos tém a mesma visfo, os
alunos nfo sdo bons aprendizes. Eu acredito que, com o tempo, eles vio acabar aprendendo, mas
também ¢é necessario que eles tenham socialmente o despertamento, né? Eu me considero como
um profeta tentando despertar o aluno para essa forma de aprender.

Pq: As suas aulas sempre saem do jeito que vocé as planeja?

SP: algumas vezes sim. Algumas ndo, depende da clientela.

Pq: Vocé acha que seria possivel haver uma homogeneidade na sala de aula?

SP: Eu acredito que sim, por isso eu estou tentando, nesse ano, trabalhar com as musicas, né?
Ensinado todas as formas desde o inicio, do basico, intermedidrio ... Eu planejo que isso aconte¢a

daqui mais ou menos dois anos. Espero que eu possa conseguir fazer isso acontecer.

Pq: Partiu de quem essa idéia de trabalhar com as cangles pedagdgicas? Vocé aprendeu com
alguém? Vocé viu esse procedimento sendo utilizado em algum lugar?

SP: Inicialmente quando eu estive em Oxford (na Inglaterra), eu pude observar que, nas escolas
inglesas, eles trabalham com essa temdtica. Voltando ao Brasil, eu tentei encontrar uma
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metodologia para isso. Eu havia adquirido um curso via banca, ou seja, um curso que tinha
misicas ensinando o padrdo da lingua. Entdo, eu retirei desse curso adaptei & realidade publica
aqui da escola.

Pq: Vocé fala, na questdo n° 7, que os alunos nio fazem uso real da lingua-alvo, porque eles tém
enormes blogqueios. Que bloquelos 80 esses?

SP: Infelizmente a visdo que eles tém da lingua inglesa é que ela ¢ algo muito dificil. Que eles
ndo vdo conseguir pronunciar corretamente, que eles nfo vio conseguir aprender, e eu sinto que,
através das musicas que eu tenho utilizado, eles estdo comecando a perceber que eles podem
pronunciar corretamente ¢ ... que eles podem aprender facilmente, que a lingua, ela é bem mais
ficil que até a propria lingua portuguesa.

Pg: Como vocé se auto-avalia?

SP: Normalmente eu tenho um didrio em casa e eu vou registrando as aulas. Todas as vezes,
todos as técnicas novas, 0 comportamento dos alunos. Entfo, eu vou registrando... da forma
escrita.

Pg: Se elas foram produtivas?

SP: Se elas foram produtivas ou ndo. Eu me sinto muito constrangido quando sinto que n#o atingi
o aluno.

Pq: Vocé acha que essas novas tecnologias contribuem para uma melhor aprendizagem de uma
Lingua Estrangeira?

SP: Eu acredito, porque automaticamente o aluno, em contato com cursos preparados
especialmente para eles, em contato com telejornalismo na lingua inglesa e uma série de aparatos
proprios, o aluno vai ter uma parcela maior para ser inserido e a aprender a perder esse bloqueio
de conversagéo, de falar e tal.

Pq: Vocé participa de cursos oferecidos pela Secretaria da Educacéio do Estado de S&o Paulo?

SP: Infelizmente na escola piblica ndo ¢ oferecido a todos os professores os cursos de Inglés.
Entdo, normalmente ¢ convidado um professor para participar. Entdo, a escola ndo pode abrir
mdo para oferecer a todos os professores, o que ¢ um crime, pois deveria haver. Infelizmente a
nossa Diretoria de Ensino, ela nfo promove muitos cursos para a area de lingua inglesa, devido a
dificuldade de ter um prementor, ¢ pelo que tomei conhecimento de pessoas que fizeram o curso,
normalmente sfo pessoas que estdo interessadas em vender o seu produto. Eles nfo preparam o
professor para lecionar na escola publica.

Pg: Vocé disse, no questionario, que a melhor maneira para se aprender Inglés ¢ dedicando-se
pelo menos uma hora por dia. Qual a base dessa afirmacdo?

SP: Eu ja tive a oportunidade de conversar quando estive em Oxford, depois outra vez em
Swanage (no interior da Inglaterra). Eu conversei com os professores 14 e eles afirmaram
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categoricamente que era imprescindivel, para a aprendizagem uma LE, vocé estudar pelo menos
de quinze a uma hora. Depois eu li na Newsweek, na Internet, estive conversande com
professores da Africa do Sul, professores da Australia. Eles sentiam que os alunos tinham um
maior desenvolvimento quando eles dedicavam pelo menos de quinze a uma hora por dia no
estudo da lingua.

Pq: Mas os resultados das avaliagdes a que os alunos se submetem, influenciam a sua forma de
ensinar? Por exemplo, quando um aluno faz uma prova ¢ ele ndo se saiu bem. Vocé muda?

SP: Olha, constantemente, a cada ano eu mudo totalmente a forma de avaliar o aluno e sinto
necessidade, porque estamos num processo de metamorfose constante e o aprendizado, hoje, ele
se desenvolve de varias maneiras, nfo existe mais uma forma absoluta. Nos estamos num
momento que tudo € relativo.

Pq: Mas qual a fun¢éio da avaliagio?

SP: As avaliacdes sfo para eu saber o grau de crescimento ¢ desenvolvimento dos alunos e
também para eu poder desenvolver o meu trabalho de pesquisa em sala de aula. Porque eu creio
que eu vou, durante a minha vida inteira, aprender a trabalhar da melhor maneira possivel para
gue o aluno entenda e assimile a lingua e a use na sua vida pratica.

Pg: De onde partiu a idéia do trabalho com os provérbios?

SP: Como sou um professor pesquisador € eu estou sempre insatisfeito com a maneira de
trabalhar e gosto do trabalho de provérbios, entdo a cada ano eu procuro inovar com alguma
coisa. Entdo, no ano passado, eu procurei trazer os provérbios. Porque trazer os provérbios? Néo
adianta s6 eu ensinar o aluno a traduzir, isso até um computador faz, um aparelho especial faz.
Entdo, eu tenho que ensinar o aluno que, além de ele aprender a traduzir o provérbio, a
enriquecer, porque nos provérbios ha muito vocabuldrio novo, que é uma das formas do aluno
aprender novas palavras para sua leitura, para ir & Universidade e tal, interpretar textos, o aluno
deve ter uma outra visdio de vida, inclusive até uma visfo da cultura do pais que fala Lingua
Inglesa. Entfo, os provérbios fazem com que o aluno veja que, embora esteja num pais diferente
daquele que fala a lingua, mas muitas vezes a mesma viséo de vida € idéntica.

Pg: Por que vocé trabalha com os provérbios? Ha algum outro objetivo além desse?

SP: Prioritariamente eu quero fazer com que o aluno use a lingua para a sua vida, para ele. Eu
quero transformar o aluno em um instrumento maravilhoso na sociedade.

Pq: Trabalhar com a auto-estima do aluno?
SP: Exatamente. Ent3o, eu quero que o aluno aprenda que, em uma lingua inglesa, nfo ha

dificuldade. Qualquer um pode aprender, desde que queira ¢ que aprender linguas nfo € s6
traduzir um texto, mas tomar aquela lingua e ela fazer parte da sua vida.
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Pg: Como foi a sua formagdo profissional?

SP: Como eu fiz duas matérias ac mesmo tempo, foi trabalhado a lingua portuguesa e foi
trabalhado a lingua inglesa, né? A lingua inglesa trabalhou mais no campo da tradugfo. Eram
trabalhos de traducfo, Literatura Norte-americana ¢ lingua Inglesa. Praticamente o curso foi em
cima de traducdo de material, debates das idéias dos autores e assim por diante. No se trabalhou
gramética, nada. As aulas eram dadas em Portugués.

Pq: Vocg escreveu que ja investigou a sua pratica de ensinar, mas nfo de maneira sistematica.
Vocé poderia explicar como vocé a investigou?

SP: A cada aula que eu leciono... € eu tenho o privilégio, porque trabalho com seis ou sete
colegiais, na mesma série. Eu tenho que repetir muitas vezes a mesma aula. Entfo, a cada aula eu
sinto que vou me aperfeicoando. A cada aula eu sinto que vou melhorando, mas eu ainda ndo
atingi o apice que desejo. Eu estou num [?] Eu como professor me sinto um eterno pesquisador.

Pg:. O que € atingir o apice?

SP: O meu anseio ¢ que eu consiga na escola publica...que eu possa dar uma aula em Inglés. Nio
ter que usar o Portugués para eu passar o ensino para o aluno. Esse € o épice que desgjo.
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APENDICE 4

TRANSCRICAQO DE UMA AULA TIPICA

Pq: Os alunos v&o entrando na sala de aula em pequenos grupos e o professor recebe-os dizendo:
P: Come in.

Pq: O professor ja havia escrito toda a matéria no quadro negro: um provérbio em portugués, dois
provérbios em inglés, dois textos e uma misica em Inglés, utilizando, como sempre gizes
coloridos. Ele olha para os alunos e diz-Thes:

P: Copiar aqui. (..) Pay attention, please.

Pq: () Depois de quinze minutos, o professor olha para uma aluna e pergunta-lhe:

P: Miss AXXX, (.) are you ready?

Al: Nio.

P: Estdo prontos? (.) Rapido, please.

Pq: Alguns alunos chegam atrasados e pedem licenca ao professor para entrar.

P: Sit down, please, (.} please, sit down. (.} Répido.

P: Let’s start. {\) Vamos comecar?

A: Nio.

Al: Nox:

Pq: O professor olha para Al, que havia entrado atrasado na sala de aula, e chama a sua atengfo.
P: Se vocé tivesse chegado no horério direitinho, (1) nos ndo teriamos problemas.

Al:E.

P: Ha alunos que chegam até quinze minutos atrasados.

Pg: O professor novamente olha par Al e diz-lhe:

P: Quando vocé tiver qualquer problema () procura na hora do intervalo.

Al: ()

P: Olha (.) vocé esta atrasado na escola () na aula quinze minutos, AXXX pense nisso. (.) Entéo
prejudica o rendimento da sua aula.

A: Estava namorando 14 fora.

P: Oh (.) ha pessoas que ja estfio preparadas (.) para nds {.) comegarmos.

A: Quem?

A: Quem?

Pg: O professor aponta para duas meninas que estfo sentadas proximas 4 sua mesa ¢ afirma:

P: Oh (.) As meninas ja estéo.

Pq: As meninas respondem que também néo haviam terminado de copiar.

AA: Nio.

P: Entdo veja bem () Oh () se nfo chegarmos no horario () fica complicado, {.) depende de
voceés.

P: (..) It’s starting the Spring. ((O professor havia colocado no quadro negro as datas em (Inglés
Americano ¢ Inglés Britinico), o dia da semana e Spring))

P: Esta comecando a Primavera. () Entdo (.) é novamente () muito agradavel, {.) gostoso nosso
(.) nosso hemisfério.

A: Ontem tava um calor.

P: Hein?
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P: E () da estagdo. Embora () atualmente (.) infelizmente (.) 0 homem destrdi a natureza () e
nos sentimos os efeitos .(.) Nosso inverno parece que nfo terminou ainda. () Olhem hé pessoas
{.) que vieram ainda & escola (.) de blusa e na Europa, (.) Estados Unidos

P: Vocés acompanharam o furacdo Isabel? () Fez um estrago muito grande na { } Furacdo Isabel
()

AA( )

Pq: O professor vai ao quadro negro e comega a aula.

P: Welcome to our English class. Bem-vindo 4 aula de Inglés. ((Essa frase estava escrita no
quadro))

P: Ah (..) Al na lousa vocé estd percebendo (.) que ha duas (.) coloco sempre duas datas, né. ()
Uma do United Kingdom. (.) Uma do Reino Unido () e se vocé (.) for a Inglaterra, (.) vocé sabe
como vai trabathar, (.) primeiro o dia, depois 0 més e 0 ano (.} ¢ na lousa ai vocé tem o quadro de
como a aula vai {ranscorrer,

Pq: O professor sempre coloca o roteiro do que vai dar nas aulas.

P: Today is Tuesday. Hoje é Terca-feira. (.) Vamos pensar nos provérbios, depois 0 nosso
listening. () Hoje vai ser gostoso, () porque vamos cantar, () vamos cantar hoje. () Ok e ()
depois passo para a gramatica.

P: (..) Na aula anterior, a gente fez um teste. () Foi o vestibular da UFSCAR, () vocés ()
observaram (.) vou falar um pouco aqui, (.} enquanto vocés () terminam de copiar o que estd na
lousa. (.) Entdo (.) foi interessante. () Muita gente fez o teste, () teve um pouco de dificuldade,
(.) mas puderam perceber que a (.) prova da Universidade (.) de vestibular (.) ela transcorre
daquela forma . (.) Vocé tem que mterpretar o texto, ler o texto, responder as questdes (.) €, na
parte discursiva la, () teve um probleminha. (.} Muita gente (.) teve dificuldades para responder,
(.) mas ndo se preocupem que a gente vai ter até o ano que vem para trabalhar mais isso. (.)
Normalmente, na escola publica, (.) a gente ndo trabalha a (.) a 4rea de prontncia, porque €
muito pouco espago de tempo. () O ideal seria termos quatro aulas por semana, (.) duas para a
gente trabalhar a parte de conversagfo € (.) duas para trabalhar a gramatica.

P: Entfio () mas temos so duas aulas. E ainda (.) oh (.) veja a aula de hoje, (.) nos teremos uma
aula de cinglienta minutos. Tem alunos que chegaram quinze minutos atrasados. (.) Entdo vejam
bem (.) como a aula foi totalmente prejudicada.

A: Exatamente. Ndo chegam no horario.

P: Agora é importante, (.) vejam bem, (.) vocés perceberam (.} que alguns tiveram dificuldades.
() E claro que a gente ndo 1¢ todas as palavras do texto. (.) Nao 1é toda palavra. (\) Olha a ()
Newsweek desta semana. ((O professor mostra a revista para os alunos))

P: Alias (.) eu tenho duas aqui, (.) porque os correios fizeram (.) fizeram greve (.) fizeram greve e
eu tenho duas aqui. Oh. A primeira (.) que eu deveria receber a semana anterior (.) € (.) esta
falando a questdio é:: (.) o que o resto do mundo estd aprendendo nas universidades americanas,
(.) porque ha muitas pessoas que saem do Brasil para estudar nas universidades (.) universidades
americanas e a (.) desta semana esté trabalhando a questfio () ¢ como a satde, {.) como estd a
saude das criangas.

P: Entdo é fundamental (.) para eu poder passar no vestibular. (.) Esse € o alvo da escola publica.
O alvo €, a0 terminar o ensino médio, que vocé passe no vestibular. () Entdo ¢ importantissimo
que vocé leia () o (.) ¢ diferente destes textos, porque se vocés perceberam ali () na prova da
UFSCAR que foi trabalho textos (.) da Newsweek, (.)textos da internet, (.) textos da revista Time
e eles usaram esses textos para serem explorados durante a (.) o trabalho ai. () Entdo ¢
fundamental vocé entender o texto. {.) Que a prova val ser trabalhada nesses termos. Agora para
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isso (.) val precisar da gramatica que vocé aprendeu de 5% a 8 séries. No ensino médio, nos
estamos apenas burilando aquilo que vocés aprenderam de 5% a 8% ()

A )

P: Bem vamos 14, vamos caminhando.

P: (..) Eu tenho colocado para voces {.) provérbios em portugués e provérbios em inglés, {.) para
ajuda-los a (.) a aprender a lingua. () E importante entdo (.) vocés estarem em contato com ela.
() Aqui, no Brasil, ah (\) 0 inglés ¢ totalmente { ) nas radios, estfo ai as musicas todas cantadas
em inglés. (.) Voce assiste a novelas a noite na TV () sendo trabalhadas musicas em inglés. (.)
Noés vamos cantar hoje uma musica que ¢ da novela preferida suas (.) do horario nobre da TV. (.)
E () os filmes estio em Inglés. (.) Nés temos agora a TV a cabo, () tem canais af () ah. Tudo
Oh (.) Nés somos bombardeados pela lingua inglesa. (.) Entfio nfo havera dificuldades nenhuma
() pra()fazer ( )

Ar( )

P: Olhem ai. (.) Provérbio em portugués primeiro. “Algumas pessoas (.) param de aprender no dia
(.) em que terminam a escola”. {.) Isso € muito tragico. () Hoje no (.) na 4rea globalizada, () nés
vamos aprender sempre (.). O ensino estéd se renovando constantemente (..) E () observem bem
(.) E () vocés vio terminar o colegial 0 ano que vem. (.) Vo a uma universidade, (.) depois vio
se formar. (.) Eu tenho um amigo (.) que guando chegou a cidade dele, quando ele voltou, ele fez
Medicina, porque os pais queriam que ele fizesse. () Ele colocou todos os livros dele (.) no
porta-malas do carro e, quando chegou na ponte da cidade jogou tudo () e ele nfio exerceu a
Medicina, porgue {.) ele néo aprendeu que (.) ele podia ter doado os livros para alguém. () Tudo
bem (.) podia ter doado, mas ndo, (.) ele jogou tudo.

Ar( )

P: E, jogou tudo no rio. (.) E ele ndo aprendeu que (.) a vida inteira noés vamos estar ()
aprendendo. E hoje olhe ai o que diz o provérbio de William (.) que viveu de 1324 a 1404 ¢
“aquelas que estdo sempre querendo fazer mais alguma ou fazer mais de sua curta passagem pela
Terra (.) s6 param de aprender no dia em que morrem.”

Pq: O professor olha para alguns alunos que estéo conversando e fala:

P: Entéo os olhos ndo se cansam de ver, (.} os ouvidos de ouvir e, infelizmente, a boca de falar.
Pq: Os alunos riem do comentdrio do professor.

P: Entdo (.} essa € a grande verdade. () Entfo € fundamental, () para eu desenvolver o inglés (.)
assistir aos filmes em video.

Pq: O professor aponta para um aluno que esté sentado a frente e pergunta-lhe:

P: Vocé assiste? Vai a locadora, pega um filme, assiste {.) com legendas, (.) depois vocé val ¢ tira
a legenda, tapa a legenda e assiste de novo. (.) E uma forma de ajudar a vocé (.) a methorar o seu
conhecimento da lingua, seu listening. (.) Musica mesmo, (.) ouvir a musica muitas vezes. NOs
tivemos um Festival de Inglés. {\) Quem veio ao festival de Inglés aqui da tltima semana? Quem
veio () levante a mio.

Pq: Alguns alunos levantam suas méos e o professor fala:

P: E, 0 AXXX veio e tocou (.) no festival. Foi um espetaculo o festival. {.) Gostei muito () das
pessoas que participaram. (.} Foi o primeiro, ¢ claro. (.) Quando € o primeiro, ha sempre alguma
coisa, ( ) mas ( ) fiquei muito feliz, porque muitos alunos j4 me perguntaram quando sera o ano
que vem. {.) O aluno que ganhou (.) eu leciono para ¢ele no noturno. () Ah (.) tivemos a pré () a
pré (.} a preparagéio, né? (.) Ele nfo cantou bem. (.) O aluno que ganhou, nfo cantou bem, (.) mas
porque ndo cantou bem? Ele nfio sabia o que estava cantando (.) Dai, na aula & noite, eu traduzi
com ele a musica, né, vérias vezes (.) ele cantou. (.} nds ouvimos o CD e dei uma orientagéo na
pronancia, (.} alguma coisa que ele ndo estava certo e ele foi até 14 e cantou () e interpretou a
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musica e ganhou o festival. (.) Entendeu? Quer dizer () tem problemas. Nos percebemos que ha
muitas pessoas que cantam muito bem em inglés, ndo sabem inglés. (.) Nfo € o caso de vocés.
AA: ()

P: O basico € ler.

P: Pronto. Terminaram?

AA: Nio.

A: Falta um pouquinho ainda.

P: Querem ouvir a musica?

AA: Sim

P: Enquanto a gente aguarda vocés copiarem € assim eu também aprendo. (.) Eu também néo set
a musica (.) Cantar, {.) eu ndo sei cantar.

Pq: O professor pergunta para um aluno que estd sentado proximo a sua mesa.
P: Conhecia a musica AXXX? Conhecia?

A2: Nio.

P: Conhecia ja? Nunca tinha ouvido?

A2:Nio. E.

Ar( )

P: Com certeza deve tocar na novela. Alguém assiste a novelas das oito? () Mulheres
Apaixonadas? E uma musica, é tema de um personagem com certeza, né. () Quem ¢é a
personagem? (.) Quem €7

AA: Rodrigo.

A:E,

P: O professor coloca a musica para os alunos ouvirem.

P: { ) Olhe eu gostet assim (.} da letra, porque ela ¢ bem (.) bem acessivel a vocés. () Néo é
dificil de traduzir (.) a letra, vocés podem perceber que ela tem muitas palavras () que so bem
(.) € um inglés assim bem (.) do cotidiano. N&o ¢ como aquela musica anterior que nés vimos. (.)
Veja bem: (.) eu tenho observado que a parte de rima, {.) nfio tem parte que tem muita rima no
texto em inglés. N#o rima muita coisa.

Pg: O professor olha para A2 e pergunta-lhe:

P: Vocé conhece esse conjunto? E uma banda? E isso?

A2:E

P: Eles séo parecidos com o The Calling?

P: Nio, né.

P: Eu nunca vi. Ndo tenho idéia.

P: Entio vamos 14, caminhando. O pessoal esta quase terminando. E (.) primeiro entfo (.) eu li
com vocés. Nés estamos comegando com os provérbios. Entio provérbio em portugués, (.) agora
provérbio em inglés. “The best answer to anger 1s silence”

P: Traduza para mim AXXX.

A2: A melhor resposta para o anjo.

P: Nio, anjo néo.

A2: Entdo eu ndo sei.

P: Angel € anjo.

A2: Anger, eu néo sei.

P: O que € anger?

P: Angel, anjo. Tudo bem.

Pg: O professor pergunta a duas alunas.

P AXXX? AXXX?
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Al: N&o

P: A melhor resposta para araiva (.J € o

A2: E siléncio.

P: Vamos tomar cuidado com palavras chamadas, em inglés, () chamadas de falso cognato. {)
Por exemplo, vocé 1€ a palavra ai, () ele leu anger, né?

P: Achou que era anjo, (.) achou parecido. (.) Mesma coisa, por exemplo college. Vocés no
ensino médio no Brasil, {.) se vocés forem para os Estados Unidos, (.) vocés estarfio no () high
school. () Eu nunca falo. () Eu estou no college {) Em inglés college ¢ faculdade.

A2: Faculdade.

P: Entdio ( ) falso cognato. As vezes, a palavra, (.) ela nfio é similar 4 portuguesa. Por exemplo
siléncic € similar. (.) Entdo 30% da lingua inglesa vem do latim. () Como vem do latim, muita
palavra € similar, (.) mas no caso aqui ndo é, (.} € German Proverb, AXXX?

A2: E:: Provérbio alemdo.

P: Provérbio alem#o. Entéio estd colocada aqui a traducgio. Olhe ai “The best answer to anger is
silence”

P: Next. “Who loves (.) himself need fear no rival”. Latin Proverb.

P: Traduza para mim, por favor () E AXXX.

Al: O qué?

P: Traduza ai.

Al: Que ama a si mesmo (.) medo

P: Oh (.) Quem ama a si mesmo (.) nunca teme nenhum rival. Medo?

Al: Medo?

P: Fear?

A2: Quem ama a si mesmo? Quem ama a si mesmo nunca teme nenhum rival.

P: Ja é uma. () Entdo vocés podem (.) podem ver ai. () NoOs usamos €, (.) tem um vocabulério
novo, né? (.) Para alguns (.) e aqui olha (.) essa palavra, {.) olha, ela ¢ parecida com a portuguesa
rival. () Vamos la.

A2: Rival.

P: Vamos ver agora a parte do listening. Repeat after me, please.

P: Shaking hands, together. ((O professor pede aos alunos que repitam em coro)).

P: Shaking hands (.) for (.) a long time (.) means that (.) a contract (.) was signed (.) that (.) the
two people (.) have come () to an agreement (.) or that () a practical joker {.) has put glue on his
fingers.

P: E () Quem pode traduzir para mim? Shaking hands?

A )

P: Wave?

Al: ()

P: E isso. () E apertando as mios. (.) Apertar as mios. (. ) Coloque a tradugdo ai. (.) Vocé nfo
sabia. Apertando as méos (.) e aquilo que vocé sabe, () vocé (.) tudo bem. (.} Aquilo que vocé
ndo sabe () escreva a lapis embaixo e depois futuramente vocé apaga, (.) porque a lingua se
aprende ouvindo, vendo e escrevendo. E primordial. (.) Oh apertando (.) apertando as méos, né (.)
for a long time () é::7

A3: To love é 0 qué?

P: AXXX? Nio ¢ AXXX? AXXX nfio, AXXX, traduza.

A3: Por um longo tempo.

P: Apertando as mios ou apertar as méos (.} por um longo tempo means (.) significa. () Entio
lembre-se bem (.) que, na hora de traduzir. Veja como agora é importante. (.) Vocés () toda a
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gramatica que vocés assimilaram de 5% a 8" série agora (.) vai sendo cobrada. Eu sei que € (.)
presente simples, (.) porque nds temos o s aqui no verbo. () Othe, significa () olhe 0 5. E o
presente. () Vocés t€ém que lembrar disso. () Entfo a gramatica agora estd sendo colocada em
prética e (.) en s6 aprendo gramatica para eu poder ler, interpretar o texto e falar o texto. () E ()
apertando as mdos (.} por um longo tempo (.) significa {.} continue para nds agora (.) a amiga 3,
vocé né?

Pq: O professor aponta para uma outra aluna.

Ad: ()

P: That.

P: Olhe uma palavra bem similar & lingua portuguesa.

A4: Contrato.

P: E isso.

P: Que um contrato () othe ai (.) que um contrato {.) was signed. O qué?

A2: Foi assinado.

P: Foi assinado. Olhe aqui. (.) Olhe () o passado do verbo to be () Vocé sabe que € passado,
porque nés temos aqui (.) otha o ED. () E o passado simples. Entdo {.) quer dizer agora {.) vocés
(.} como vocés j& aprenderam a gramatica de maneira plena (.) de 5% a §* série. () Agora voce (.)
vai usé-la no colegial. () E (.) coloquem a tradugdio ai que nio tem idéia. (.) Entdio apertando as
méos por um longo tempo significa que um contrato foi assinado por um longo tempo, significa
que um contrato foi assinado.

P: AXXX continue para nos.

AS: ()

P: Oh. Entdo nés ja vimos (.) oh que (.) that é também pronome relativo () E veja bem ()
continuando aqui (.) qué ( )

A: Dois homens.

P: Que?

A Dois homens?

A: As duas pessoas.

P: Isso. As duas pessoas. (.} Have come (.) have come,

P:AXXX?

AZ: ()

P: E have come

P: Chegaram (.) chegaram a um o que? Agreement a um...

A2: Acordo.

P: A um acordo. E (.) normalmente o povo (.) ingl&s 14 (.) eles ndo ddo muito as méos, (.) nfio dao
shaking hands para as pessoas muito. () Um francés normalmente por semana (.) ele aperta as
mdos (.} aperta as maos normalmente 598 vezes por semana. Eles cumprimentamn as pessoas, 0s
franceses a todos instantes (.} J& o povo inglés

A6: Gripe deve ser comum 4, né?

P: Nio entendi.

A6: Gripe deve ser comum Ia.

P: Nio tenho idéia. O que ocorre () é o seguinte () eles ndo tém a mania de se (.) darem as méios
como cumprimento. Entfo quando acontece (.) dois homens (.) no caso ai (.} duas pessoas darem
as m3os e demorarem (.) ficarem com a mio apertada demorando tempo (.} € sinal que eles ja
AA: Hum, hum

P: N#o tem nada de unzinho. E sinal que eles assinaram o contrato.

A7: Assinaram o contrato de casamento.
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P: Nio, ndo chega a tanto jovem. That ou (.) oh novamente (.) olhe o that aparecendo aqui. Entfio
o that nfio € s6 pronome relativo. Olhe aqui (.) ou que ou que a practical joker. Traduza para mim
AXXX.

AL ()

P: Practical joker. Que um {.) um engracadinho (.} que um engracadinho. A idéia do texto € se
vocé vé duas pessoas dando as méos demorado () em tempo demorado ou firmaram um negocio:
dois executivos ou que um engracadinho (.) has put (.) olhe aqui novamente (.) Vocé tem que
lembrar sempre € o presente perfeito. Estdo lembrados que usa o verbo to have como auxiliar e +
mais o participio passado do verbo, lembra?

Pg: O professor escreve na lousa a conjugagfo do verbo to put.

P: Oh put- put- put. To put no infinitivo, depois no passado e depois no participio passado.
Lembram do put — put. O som parece estranho, né.

P: As meninas se animaram com 0 som.

Pg: Os alunos riem.

P: Por favor nfo se animem tanto.

Pg: os alunos riem.

P: Alguém lembra o que € to put?

A2: Colocar.

P: Colocar, por. Entfo veio aqui () que um engragadinho colocou glue.

P: Cola

P: E nos dedos deles () Entenderam? () a idéia é essa ou fecharam um acordo ou alguém
colocou. Porque ha pessoas maléficas (.) a bad boy, né? () Aqueles que colocam cola para ndo se
soltarem (..)

P: Pay attention, repeat after me.

Pq: Os alunos repetem junto com o professor o ltimo texto.

P: Agora é super facil. (.} Traduza para mim Miss AXXX.

P: This gesture (.) Esta falando do mesmo assunto ( ) anterior.

AT ()

P: Nao.

P: Este gesto (.) olhe aqui.

Pg: O professor aponta para duas palavras da lousa — confirms the decision.

Al:{ )confirma a decisdo.

P: Isso confirma a decisdo. () olha novamente apareceu o S depois do verbo () do verbo
confirmar (.) olhe (.} novamente vai lembrar que é o presente () E () entfio vejam ai. ( ) Vimos
o presente, passado simples, ¢ () presente perfeito. Isso vocé vai lembrando (.) aquilo que vocé
aprendeu de 5% & 8" série. Naturalmente, em termos de gramatica (.).

Pg: O professor aponta para outra frase: “And isn’t solely reserved to men”.

P: E a decisiio () e () oh (.) podem lembrar que sdo palavras que vieram do latim (.) parecidas
com o portugués e () nio é somente () e ndo é somente reservado para homens. Olhe aqui ()
para homens (.) no plural () nos ji aprendemos 14 () no ensino fundamental () é o plural
irregular, né () de homem e de mulher também (.) Olhe aqui (.) agora ¢ bem similar & Lingua
Portuguesa. (.) termine AXXX

Pq: O professor aponta as seguintes palavras It's obvious that gestures say as much as words.

A2: E ébvio

P: E 6bvio (.) que gestos

A2: Dizem mais que as palavras.
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P: Isso que gestos dizem muito mais do que palavras, né. (.) OK. Entdo (.) na verdade, o nosso
corpo fala () plenamente. Entdo (.) vocé ( ) NoOs nfo escondamos nada de ninguém () porque
noés demonstramos (.} com nosso olhar, com ¢ nosso falar (.} que, () por exemplo, vocé indo
morar no exterior, vocé vai ter dificuldades, no inicio claro com a lingua. Mas o seu corpo vai
ajudar vocé aprender a { ). Perfeito (.) Entdo vamos 14 (.) vamos (.) inicialmente traduzir a
muasica.
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APENDICE 5

CANCOES PEDAGOGICAS

Cinco cancdes pedagogicas foram trabalhas na quinta aula observada e gravada.

1} I'm Stan MacCann
I'm a businessman
Good morning Stan
Good morning

I’m Stan MacCann
I'm a bussinessman
Good afternoon, Stan
Good afternoon

I'm Stan MacCann
I’'m a bussinessman
Good evening Stan
Good evening

2) How is your mother?
She’s well
How is your brother?
He’s well
How is your father?
He’s well

Very well
Oh, ves, they’re very very well

How are your children?
They’re well

How are your parents?
They’re well

How is your family?
They’re very well

Very well
Oh, yes, they’re very very well

3) These are for Sue
She isn’t very well
She’s got flu
These are for Sue



4)

That’s very kind of you
Thank you very much
That’s very kind of you
Thank vou very much

These are for you
I’'m not very well
You've got flu

These are for you

That’s very kind of you
Thank you very much

Sunday, Monday
How’s vour mother?
Tuesday, Wednesday
How are you?
Thursday, Friday
How’s your father?
Saturday, Sunday
See you soon.

How do you spell Miguel?

M-I-G-U-E-L
Where are you from?
SPAIN ~ S-P-A-I-N

My name is Miguel and I’'m from Spain
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APENDICE 6

Roteire de procedimentos necessarios para explicitar/conhecer a abordagem de ensinar do

professor de LE

Esse roteiro de procedimentos auto-reflexivos (gravaclio, transcric@o, descricio e andlise)
por nés elaborado baseou-se no proposto por Freitas (1996) e em estudos de outros pesquisadores
(Richards e Lockhart 1994; Wallace, 1991; Almeida Filho, 1997, 2005; Liberalli, 2004) que
também propuseram procedimentos necessarios para explicitar a abordagem de ensinar do
professor de LE. Apés a apresentacfo do roteiro, ofereceremos algumas sugestdes de leitura para

formecer subsidios aos professores que desejam refletir criticamente sobre sua pritica de ensino.

Procedimento para a gravacio de aula (audio)

Etapan® I:

Pedido de permisséo

O professor antes de gravar as suas aulas deve pedir permissdo ao Diretor da escola € aos

alunos e comprometer-se a manter em sigilo o nome da escola e dos alunos.

Etapa 2:
Selecione uma aula tipica aquela “que representa o dia-a-dia do professor e que, portanto,
ndo deve ser preparada especialmente para o dia € momentos da gravagio” (Baghin e Alvarenga,

1997).

Etapa n® 3:

Leve o gravador para sala de aula alguns dias antes de executar a gravacdo, comunigue
aos alunos o que acontecerd em sala de aula e quais sfo os seus objetivos com a gravacio. Deve-
se inicialmente testar o aparelho e verificar qual o melhor local para ele ser colocado.
Dependendo da quantidade de alunos em sala de aula, faz-se necessario ter dois aparelhos. O
primeiro pode ser posto sobre a mesa do professor e o segundo no meio da sala. Caso o gravador
seja da escola, é conveniente fazer um agendamento evitando assim que um outro docente queira

utiliza-lo e venha a interromper a gravacdo da aula.
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Etapan® 4:

O professor pode fazer, durante a gravacfio, algumas anotacdes de campo com a finalidade

de ajudar o professor na hora da transcrico dos dados, fornecendo-lhe registros complementares,

inclusive os impossiveis de serem gravados, como, por exemplo, gestos dos aprendizes etc.

Procedimento para a transcricio da aula:

A transcricdo (registro escrito da gravagdo) deve ser feita logo ap6s a gravaggo da aula,

porque possibilita ao professor analista recuperar detalhes importantes que poderfio ter sido

perdidos durante a gravacdo. A transcrigio dos dados deve ser feita com paciéncia por ser um

processo demorado, procurando ndo omitir/alterar nenhuma informacio e também ser realizada

de preferéncia pelo préprio professor analista. E importante fazé-la com cuidado, prestando

atengBo no que estd sendo transcrito. Para facilitar a transcricfio, usa-se algumas convengdes

(letras e simbolos). Apresentaremos uma adaptagdo das convengOes sugeridas por Marcuschi

(1986). O professor pode segui-las, complementa-las ou elaborar as suas proprias convengdes.

P:

A:

AA:
Al, A2

A3?

)
()

[

()
/

Maidscula

Professor

Aluno nio-identificado

Varios alunos ou todos os alunos ao mesmo tempo

Aluno identificado
Provavelmente A3
Nome proprio

Pausa breve

Pausa longa
Entonacdo ascendente
Entonaciio descendente
Falas simultaneas
Incompreensivel
Truncamento brusco

Enfase ou acento forte
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Alongamento da vogal

/ot Indicag8o de transcric@o parcial

Procedimentos de descrigfio da aula

O professor precisa, apds a transcricio da aula tipica, descrevé-la, por escrito. Na
descrigéio, ele precisa evitar fazer avaliagbes e resumos (cf. Magalhdes, 2004). A seguir,
apresentaremos algumas questSes que poderdo auxiliar o docente a fazer a descricdo. Essas
questdes foram elaboradas por Liberalli (2004: 90, 91) e serfio por nos utilizadas por as
consideramos Uteis ao analista iniciante de anélise de abordagem. Ele, entretanto, nfio precisa
necessariamente segui-ias como um guia unico para a descri¢@io, podendo assim elaborar as suas

proprias perguntas.

- Quantos alunos havia na aula?

- Qual série?

- Conte um pouco sobre essa turma.

- Qual foi o assunto da aula? Como vocé o escolheu?

- Como a apresentagdo do conteudo ocorreu?

- Que atividades foram desenvolvidas?

- Como os alunos participaram das atividades?

- Que tipo de trabalho foi desenvolvido: grupo, dupla, individual etc?

- O que os alunos/vocé disseram?

Procedimento para a analise dos dados

O professor, nesta etapa, vai analisar os dados, procurando observar aspectos relacionados
ao porqué:
- das suas a¢des e procedimentos metodologicos;

- das atividades desenvolvidas em sala de aula;
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- do foco do contetado (cf. Liberalli, 2004);

- da sua concepcdo de lingua/linguagem, ensino e aprendizagem presentes em suas

aulas;
- dos seus papé€is e dos alunos;
- dos padrdes interacionais adotados.

A reflex8o sobre os aspectos mencionados acima tem por objetivo levar o docente a
responder para si mesmo por gue ensinou como ensinou € por que seus alunos aprenderam
da forma como aprenderam. Ressaltamos nfo serem esses aspectos os Gnicos que deverdo ser
analisados. Cabe ao professor, portanto, também selecionar outras questdes que ndo apareceram

no procedimento para a analise.
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