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RESUMO

Esta pesquisa, de natureza etnografica, tem por objetivo caracterizar a culfura de ensinar
(CE) LM e LE (inglés) de professoras de duas escolas publicas, contribuindo com uma
pesquisa comparativa do ensino das duas linguas em um ‘contexto brasileiro. Para isso
investiga-se as pressuposigdes, as crengas € os conhecimentos teoricos, praticos € intuitivos
dessas professoras sobre como ensinar, o que elas dizem ser necessario fazer € o que
realmente fazem para ensinar. Os dados foram coletados por meio de um questionario,
entrevistas, observagio e gravagio de aulas de LM e LE e posterior discussdo dos resultados
com algumas das professoras. O referencial tedrico inclui o conceito de CE e sua relagdo
com a abordagem de ensinar, cultura de aprender (CA) e formagdo de professores.

A pesquisa revelou que a CE nio é determinada pela especificidade da disciplina ensinada
(LM ou LE), mas por uma tradigdo de ensinar decorrente de crengas sobre a linguagem, a
profissido, o ensino, a aprendizagem e sobre o aluno, presentes no meio profissional ¢ em
uma sociedade maior, que foram adquiridas, principalmente, através de exemplos de ex-
professores (influéncia da CA). Portanto, considerando as caracteristicas inerentes a cada
lingua, conclui que hi somente uma CE para LM ¢ LE.

Embora as professoras afirmem realizar determinadas agdes para ensinar, clas agem como
foram ensinadas: as aulas de LE ¢ LM sdo centradas nas professoras, estando a énfasc em
topicos gramaticais € na memorizagdo de vocabulirio (mais em LE) ou sio bascadas em
leitura de textos, que ndo sdo discutidos, servindo de modelos para redagdes (nas aulas de
LM) , e para serem traduzidos ou como pretexto para ensinar topicos gramaticais (nas aulas de
LE).

No momento atual, as professoras estdo s¢ sentindo pressionadas a adotar uma abordagem
que propicic uma maior participagdo do aluno. Entretando, acostumadas a seguir receitas (ao
invés de refletir sobre sua pratica) ¢ sem vivéncia nessa nova abordagem, as professoras estdo
tendo dificuldades em adota-la, responsabilizando os alunos pelos obsticulos. Apesar das
dificuldades ¢ usando os recursos que conhecem, as professoras estdo tentando colocar em
pratica a nova teoria (construtivismo), segundo suas crengas sobre o que essa forma de ensinar
significa. Quando ha empecilhos durante o percurso, recorrem a sua CE, que imprime
movimento ao ato de ensinar, mas ndo se caracteriza por um ensino reflexivo.

Implicagdes para a formagdo do professor de linguas foram levantadas, uma vez que a CE
das professoras ainda esta fortemente sedimentada em sua CA. As professoras consideram
suas formagdes deficientes por nido terem propiciado o desenvolvimento de suas
competéncias lingiiistico-comunicativa, aplicada ¢ a profissional, fazendo com que se sintam
inseguras ¢ receiem inovar, fortalecendo, assim, a tradigdo de ensinar instituida através da
manutengio de rotinas de trabalho.

Palavras Chaves: Lingua Materna ¢ Lingua Estrangeira; Cultura de Ensinar; Formagio de
Professores.



Capitulo I Trajetéria da Investigagdo

"We shall not cease from exploration
All the end of all our exploring

Will be to arrive where we started
And know the place for the first time"

T.S.Eliot

1. INTRODUCAO

No Brasil, o inglés como LE ¢ ensinado no primeiro (1G) e no segundo (2G) graus das escolas
publicas por sete anos (a LE é obrigatéria nas quatro primeiras sérics do 1G ¢ nas trés séries do 2Q).
Entretanto, a maioria dos alunos chegam 3s universidades sem uma competéncia comunicativa minima,
uma vez que a LE normalmente é ensinada em salas de aula numerosas, com um pequeno numero de
aulas (comumente duas por semana) e com alunos com caracteristicas culturais ¢ faixas etarias
variadas. Embora o nimero de aulas de LM seja maior (comumente sete aulas por semana nas 5* ¢ 6°
séries, seis aulas nas 7* e 8* séries do 1G e cinco aulas por semana no 2G), podemos observar atraves
do contato com adolescentes, da abordagem dos LD e dos estudos de Franchi (1987), Luft (1985),
Freire ( 1980) e Santos (1996) que a LM também ndo esta sendo ensinada de forma reflexiva e através
da pritica oral da lingua e sim através da memorizag3o de regras gramaticais descontextualizadas.
Embora os alunos ja se comuniquem através da LM quando ingressam no 1G, a linguagem oral ¢ a
escrita precisam ser aperfeigoadas, para melhorar a comunicagio.

Comparando a realidade atual com a de 21 anos atras (1976), quando conclui o curso de Letras,
percebo que a situagdo se mantém: os alunos saem do 2G ¢ ingressam em uma universidade com
dificuldades em adequarem sua linguagem a diferentes contextos, tanto em LM quanto em LE, e sem
condigdes de interagdo em LE. No entanto, sio esses mesmos alunos que irdo ensinar nas escolas de
1G e de 2G.

Diante dessas constatagdes, percebi que o tipo de ensino que é ministrado aos alunos durante
sua vida escollar acarreta lacunas no conhecimento dos futuros professores que dificilmente conseguirdo
concluir seus estudos (em trés ou quatro anos, dependendo da faculdade) capazes de se expressarem
adequadamente, principalmente se considerarmos que o contexto de ensino se mantém nos cursos de
Letras, ou seja, 0 ensino continua tedrico ¢ adverso a pratica da lingua. Nio tendo o professor o habito
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de refletir sobre sua forma de ensinar, ele nio promove um ensino reflexivo ¢ a abordagem nio se
altera.

Refletindo sobre estes fatos, notei que hd necessidade de uma melhor caracterizagdao de nosso
contexto de ensino, através de investigagdes sobre o conhecimento dos professores brasileiros de LM e
LE que determina suas opgdes de ensino e seu comportamento na sala de aula. Quando menciono o
conhecimento do professor, refiro-me ds crengas, aos conhecimentos tedricos, praticos € intuitivos;
as pressuposigdes ¢ aos mitos sobre o ensino que adentram a sala de aula com o professor, formando
um certo habito de ensinar, fazendo com que o professor acredite que a forma como ensina € a mais
adequada ao seu contexto de ensino. Esse conhecimento tem sido denominado Cultura de Ensinar
(CE).

As pesquisas sobre a CE iniciaram-sc¢ na década passada, sendo cste conceito relativamente
novo. Muitos pesquisadores admitem que a maior parte do conhecimento do professor € orunda da
pratica e que esse conhecimento esti presente nessa pratica, uma vez que € através dela que interpretam
as teorias ¢ a realidade social, determinando as praticas futuras. Porém, com relagdo ao termo CE,
percebi que hi terminologia variada demonstrando que o termo ainda nio estd bem definido.

Na literatura, a CE tem sido vista de forma ampla, referindo-se aos fatores sociais, econdmicos,
profissionais ¢ afetivos que fazem parte da formagdo do professor. Os fatores sociais referem-se aos
conceitos sobre o professor ¢ o ensino difundidos socialmente (constantemente ha criticas aos
professores nos meios de comunicagdo), assim como a forma que o professor foi educado enquanto
aluno (sua CA). Os fatores profissionais referem-se aos conhecimentos que o professor adquiriu durante
sua formagdo ¢ as experiéncias adquiridas através da pratica de ensinar. Os fatores econémicos, por sua
vez, aludem a remuneragdo que o professor obtém por seu trabalho, suas condigdes de vida e
sobrevivéncia que podem interferir em sua motivagdo para ensinar, assim como na sua parte afetiva.

Esses fatos interferem no desempenho do professor, uma vez que eles irdo determinar a CE e,
conseqiientemente, a disposi¢do do professor para adotar uma determinada abordagem nas salas de aula
deIMeLE. Alguns pesquisadores nio diferenciam abordagem de ensinar de CE, porém considero a
CE mais ampla, mais basica ¢ mais duradoura, conceitos que serdo discutidos no Capitulo II.

Portanto, CE ¢ considerada neste contexto como as crengas, pressuposigdes, mitos ¢
conhecimentos intuitivos que temos sobre como ensinar, reflexo de como fomos ensinados (CA e
aspectos da formagdo de professores) e de nossa visdo deste ensino, incluindo as crengas sobre o que
€ 0 aluno ¢ o que se pode esperar dele, sobre o que € linguagem humana, sobre as teorias de ensino ¢ o
que incorporamos delas ¢ sobre a profissdo de professor. Resolvi delimitar a definigio de CE pois,
como vimos acima, ela envolve varios conceitos e crengas e pesquisar todos os campos que se
relacionam a ela tornaria este estudo muito extenso, devido as complexidades ¢ i sua abrangéncia.

Desse modo, investiguei as crengas que estdo orientando o ensinar dos professores para tentar
entender o que ha nos bastidores do ensino de linguas e perceber se h4 uma CE para LM e outra para



LE, uma vez que, comparando os estudos j4 realizados sobre o ensino e a aprendizagem das duas
linguas, pude notar que os problemas de aprendizagem decorrentes do tipo de ensino que ¢ ministrado
se assemelham tanto na LM, quanto na LE.

Para investigar a CE LM ¢ LE analisei os dados de um questionario respondido por treze
professoras, observei e entrevistei trés professoras, sendo uma de LM e LE!, uma de LM e outra de
LE, complementando com anota¢des de campo. Depois de concluida a anilise dos dados, discuti os
resultados com as professoras.

Na primeira parte deste capitulo, contextualizo o problema, justificando e apresentando os
objetivos deste estudo, assim como as perguntas de pesquisa que norteiam o trabatho. A seguir,
descrevo a metodologia empregada, o contexto da pesquisa, os sujeitos pesquisados € os instrumentos
utilizados. Por fim, relato os procedimentos adotados para a analise ¢ a organizagio da dissertagdo.

1.1. A contextualizaciio do problema, justificativas e objetivos deste estudo

Esta pesquisa visa oferecer contribui¢des para a formagdo de professores, uma vez que através
da investigagdo da CE das professoras de LM e LE € possivel identificar a natureza das dificuldades
que as professoras estio encontrando ao ensinar, ou quando necessitam alterar sua abordagem,
acompanhando as alteragdes que as cercam, devido a sua CA.

Caracterizei a CE das professoras de LM ¢ LE de duas escolas piblicas, investigando as crengas
explicitas ¢ implicitas que orientam sua forma de ensinar para, num segundo momento, compara-las ¢
poder concluir se ha uma CE para cada lingua que sc ensina, mesmo quando as professoras pertencem a
mesma comunidade, ou se ha somente uma CE para ambas. Para isso, pesquisei a CE das professoras,
contribuindo também com uma pesquisa comparativa do ensino de LM ¢ LE em um contexto brasileiro.

Consciente de que aspectos culfurais atuam sutilmente e a cultura de uma sociedade nio ¢
visivel e sim perceptivel através das atitudes, sendo essa uma das dificuldades reconhecidas deste topico,
analisei o discurso do professor tentando inferir as crengas implicitas manifestadas quando fala sobre
seu ensino ¢ quando ensima ¢ alguns dos conhecimentos infuitivos que podem ter participado da
formagdo destas crengas, fazendo com que o professor ensine da forma que ensina.

Considerando que nossas crengas sdo decorrentes de nossa vivéncia como um todo ¢ que,
algumas vezes, nio temos sequer consciéncia de nossos processos mentais (interpretagio de nossas
experiéncias), saliento que inferi e investiguei as crengas mais gerais presentes no discurso ¢ na pratica
das professoras.

_1 Foram o}}sewadas trés aulas (duas de LM e uma de LE) de uma outra professora (P8), mas a investigagio teve que ser
mterrompida, sendo os dados obtidos usados para comparar com os resultados da observagio das outras professoras.
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Decidi pesquisar este topico para entender melhor a pratica do professor que, muitas vezes, nio
¢ considerado como um ser humano, fruto de uma sociedade que o forma e que o abandona com seus
proprios conflitos, fazendo com que ele se frustre em suas tentativas de melhorar a qualidade do ensino,
desmotivando-se de tentar inovar. Mesmo as convicgdes intimas dos professores (decorrentes de suas
experiéncias como aluno ¢ como professor) nio sdo consideradas como conhecimento, uma vez que se
espera que ele faga o que especialistas (vistos como pesquisadores que possuem o conhecimento) acham
que deve ser feito. Porém, € a esse mesmo professor que sdo atribuidas as responsabilidades por
problemas sociais gerados por sua CE e abordagem.

Os estudos sobre a CE ainda estio no inicio e varios autores, como por exemplo Erickson
(1987), referem-se a CE (ou pelo menos a uma parte dela) utilizando os termos sistema de crengas
do professor, sabedoria popular do professor, cultura do professor, dentre outros relacionados a
CE, o que me leva a concluir que o tema ainda nio estd claramente definido e que mais investigagGes
sc fazem necessarias.

Antigamente, o estudo das crengas dos professores nio era valorizado porque, quando da sua
formagdo, o conhecimento que prevalecia era referente & disciplina que ¢le iria ensinar (no caso do
ensino de linguas a énfase estava no estudo da estrutura da lingua), conhecimento esse¢ que iria ser
transmitido a seus alunos Porém, considerando que somente através de uma formagdo mais reflexiva €
que conseguiremos alterar uma tradigdo de ensinar, preenchendo as necessidades do momento histérico
que estamos vivendo, necessitamos, primeiramente, conhecer quais crengas estdo orientando a pratica
do professor em sala de aula para que novas teorias nio sejam acrescentadas as anteriores sem detectar
se sdo incompativeis.

Segundo Clarke (1994) o discurso se afasta da pratica quando os professores recebem verdades
prontas € nao proposigOes para serem examinadas e adaptadas conforme as experiéncias. O que percebo
¢ que o discurso do professor geralmente tem por base as teorias aceitas nos meios cientificos,
representando uma situagio ideal, e sua pratica ¢ decorrente de suas crengas mais profundas e
experiéncias.

Dessa forma, se durante a investigagdo forem percebidas contradigdes entre as crengas
expressas ou inferidas através do discurso do professor ¢ as manifestadas através de suas agdes,
prevalecerdo essas {ltimas pois, como afirma Bourdieu (1992)?, o que fomos ontem predomina, uma
vez que possui raizes profundas, determinando o que somos, e prevalece sobre o presente, com o qual
estamos familiarizados por ser recente, mas que ainda ndo se fixou.

Na literatura ha inimeras teorias referentes ao ensino de linguas, mas a maioria delas nio
considera o contexto de ensino, a formag3o e o conhecimento dos professores, assim como ndo
compara a CE LM com a CE LE. Mesmo nas escolas piblicas sdo oferecidos cursos de atualizagio

2 Os estudos de Bourdieu sero retornados e discutidos no Capitulo 11,
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pedagogica, divulgando teorias que estdo sendo bem aceitas nos meios cientificos, que devem ser
adotadas, levando a interpretagdo de que as teorias podem ser aplicadas em qualquer contexto e por
todos os professores a qualquer momento.

Tais procedimentos, na melhor das hipéteses, s6 levam o professor a reconhecer suas limitagdes
em adotar certas abordagens (devido a sua formagdo profissional), as limitagdes das teorias e do sistema
de ensino, quando ndo tenta aplicar as teorias em um contexto inadequado a elas, frustrando-se quando
da prética ¢ da analise dos resultados, uma vez que nem o professor, nem o aluno, nem o contexto de
ensino foi preparado para a alteragio proposta.

Em um dmbito amplo podemos afirmar que cada contexto tem sua propria marca cultural,
carregada de crengas que determinam o comportamento adequado a esse contexto. Assim, teorias
desenvolvidas em um contexto diferente do nosso podem ndo ser adequadas d nossa realidade ¢ a nossa
cultura que, por sua vez, devem ser sempre consideradas como ponto de partida para se propor
quaisquer alteragdes, necessitando as teorias, em alguns casos, primeiramente serem analisadas e
adaptadas a realidade do local onde seri aplicada antes de serem colocadas em pratica.

Adotando a definigdo de Stern (1992), contexto € onde a fala ocorre, englobando o pais onde o
falante vive e sua cultura partilhada com os individuos da mesma nacionalidade, assim como o
momento histérico em que ocorreu e as expectativas desse momento. Desse modo, tentando entender
melhor o contexto de ensino de linguas no Brasil, apresento, nesta primeira parte, um pouco da historia
que tém se desenvolvido, que pode estar ainda norteando as praticas pedagdgias atuais, através do
desenvolvimento de certas tradi¢des de ensinar e crengas, deslocando para o segundo capitulo a resenha
propriamente dita da bibliografia pertinente a CE.

Segundo Gil (1994), o modelo classico da educagdo enfatiza os topicos a serem ensinados, o
dominio do professor, € o ensino em sala de aula, sendo o aluno mero receptor. Esse modelo foi
dominante nas primeiras décadas deste século e, embora progressistas o ataquem, ele ainda é muito
valorizado em virias partes do mundo, gozando de bastante prestigio no Brasil.

Revendo nossa historia de ensino e aprendizagem de linguas, podemos perceber que o
ensino/aprendizagem da lingua portuguesa seguiu a mesma metodologia usada para o latim, que era
ensinado via regras gramaticais ¢ que se originou na antiguidade greco-romana.

Soares (1988) conta-nos um pouco da historia que resultou em mudangas na escola € no ensino
da LM. Até a metade do século X VIIL apés serem alfabetizados, os alunos estudavam latim. Com a
reforma do Marqués de Pombal, nesse mesmo século, o ensino da lingua portuguesa torna-se
obrigatério, seguindo a mesma metodologia usada no ensino do latim (via regras gramaticais). Esse
ensino nao era inadequado, uma vez que ele estava a servigo da burguesia, que ja falava o dialeto de
prestigio social ¢ havia somente a necessidade do conhecimento (ou reconhecimento) das formas de
funcionamento do dialeto que ja dominava.
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Apés 1960, as camadas populares tém acesso a escola, havendo um conflito cultural e
lingiiistico dentro da escola: distincia entre os discursos da escola e 0 dos novos alunos. A partir de
entio, ha nos meios cientificos o desprestigio da gramética, passando os objetivos a serem pragmaticos
e utilitirios, uma vez que os meios de comunicagdo de massa invadiram o ensino do portugués,
privilegiando o como usar a lingua e nio o saber sobre e¢la.

O que podemos perceber ¢ que quando a lingua portuguesa comegou a ser ensinada a realidade
¢ a bagagem que o aluno trazia para a escola eram consnderadas Entretanto, quando as camadas
populares comegaram a freqilentar a escola, seus conhecimentos ¢ cultura foram rejeitados,
desconsiderando que a crianga j4 fala quando chega a escola, sendo necessario reconhecer o que sabe e
ensinar novos usos (diferentemente do que acontece com a LE). Assim, a lingua nesse contexto ¢ vista
como fator de dominagdo, discriminagdo ¢ dissemina¢@o de preconceitos, esquecendo-se de que ela €
também um fator de identidade cultural, quer seja individual, de um grupo ou povo.

Cavalcanti (1985) ¢ Santos (1983) afirmam que os alunos, ao seguirem um "habitus de
aprender”, instituido na sociedade onde vivem, sugerem que o conhecimento € algo que se obtém de
outros, necessitando memorizar, copiar e decorar. Essas praticas com as quais o aluno se acostuma a
estudar todas as disciplinas levam-no a acreditar que essa seja a Gnica maneira possivel de adquirir
conhecimento. Concordo com os autores e acrescento um outro agravante: considerando que aCA ea
CE se influenciam mutuamente, quando o aluno se tomnar professor ele tendera a manter a crenga de
que outros devem fornecer os conhecimentos para ele, ficando dependente de "receitas” de especialistas
ou ensinando como seus ex-professores ensinavam.

Portanto, se o professor desprezar a lingua que o aluno fala, ele estard indiretamente
desprezando sua cultura ¢ a sociedade onde vive, 0 que pode leva-lo a desprezar a cultura do professor,
apresentando resisténcia A aprendizagem, ou seja, resisténcia a “imitar ¢ a assumir”, conforme o
habitus de aprender, o que o professor esta ensinando.

Acredito que a CA do aluno € decorrente da CE do professor e, posteriomente, apds ser
incorporada, ela também pode afetar a CE do professor se ele acreditar que o aluno nio sera capaz de
aprender de outro modo.

Em outras palavras, o professor segue uma tradicdo de ensinar que corresponde 3s crengas
presentes na sociedade onde vive. Essa tradigdo se mantém e se propaga através da pratica de ensinar e
aprender, alterando-se quando ja ndo preenche as necessidades sociais ¢ uma nova teoria surge para
tentar alterar a pratica anterior (o que acontece gradualmente e, muitas vezes, com resisténcias), sendo a
nova teoria ix‘jterpretada conforme as crengas sociais (interpretagio controlada).

O papel do professor nas salas de aula, conforme as teorias desenvolvidas nos Wltimos trinta
anos, deveria ter deixado de ser central, cedendo seu espago para o aluno, passando de controlador,
para auxiliar ¢ facilitador da aprendizagem, ensinando o almo a aprender. Porém, como os tedricos
(especialistas) ndo levaram em conta aspectos da formagio do professor, caracteristicas individuais dos
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professores ¢ alunos (muitas vezes provém de culturas ¢ formagdes diversas), essas alteragdes nido
ocorreram, uma vez que para o professor poder ajudar o aluno e ensina-lo a aprender, ¢ necessario que
ele entenda como a linguagem funciona e quais processos estio envolvidos na aprendizagem, fatores
nao explorados durante sua formagdo.

Outro aspecto que pode dificultar ao professor ensinar o aluno a aprender, bascado em suas
proprias experiéncias, ¢ que muitas vezes o conhecimento do professor ¢ intuitivo ¢ inconsciente, nio
sendo facil sua verbalizagdo. Ou entdo os professores ja se esqueceram de como aprenderam para
poderem fornecer aos alunos um parametro que possibilite a busca de alternativas mais condizentes com
seus objetivos.

Tentando alterar a tradigdo de ensinar estruturalista, nas décadas de 70 e 80, comegou-se¢ a
questionar o ensino da LM, sobretudo o ensino da escrita, ja que os alunos sdo orientados a seguir um
modelo apresentado através de um texto, ndo desenvolvendo sua cnatividade.

Contudo, para que o aluno seja criativo e . livre para escolher a melhor forma para expressar o
sentido que pretende provocar, ¢ necessario que cle primeiro conhega as diversas formas possiveis
(maior niimero de alternativas para a expressdo em uma situagdo), evitando uma expressio ambigua ¢
distorcida, uma vez que ¢ através da nossa lingua que pensamos, analisamos 0 mundo, nos integramos
e nos relacionamos em sociedade.

Por coincidéncia ou nio, assim como aconteceu com a LM, nos anos setenta surge a abordagem
comunicativa para o ensino de LE, cujas pesquisas estavam até entdo direcionadas para a aquisigdo das
estruturas sintaticas, fonologicas ¢ morfologicas. No inicio, as pesquisas visavam a demonstrar que o
conhecimento da lingua que o falante nativo possui ¢ mais do que o conhecimento da estrutura da
lingua ¢ o fizeram comparando a competéncia lingilistica com a comunicativa.

Widdowson (1983), ao se referir a essa abordagem, afirma que a aquisi¢do de uma lingua nio ¢
somente aprender a escrever ¢ compreender sentengas isoladas, ¢ preciso aprender também como usar
essas sentengas apropriadamente para nos comunicarmos. Uma sentenga pode estar construida
corretamente e ter significado como sentenga, mas pode ser inadequada como uma resposta em um
dialogo.

Podemos perceber que essa abordagem apresenta uma concepgdo diferente da linguagem, ou
seja, necessidade de se ensinar linguas como um instrumento social. Em decorréncia dessa abordagem,
a exploragdo do componente pragmatico (contexto implicito) passou a ser usada como uma ferramenta
valiosa para se saber o que estd por tras do dito ¢ quais crengas estdo implicitas nas informagdes
veiculadas, passando a fazer parte do ensino da LE, a cultura dos povos que a tém como LM, uma vez
que o ensino deve ser contextualizado.

Quando aprendemos nossa LM, ndo temos conhecimento de outra lingua ¢ ainda ndo
adquirimos habitos de aprendizagem, diferentemente do que acontece com o aprendizado da LE.
Outra diferenga que ocorre quando da aprendizagem da LM e LE é referente aos contextos onde a
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aprendizagem ocorre, sendo o contato com a LM intenso num contexto natural, o que nio ocorre com
alE.

Os lingfiistas enfatizam que aprender uma LE €, em parte, diferente de aprender LM, mas
varios métodos de ensino de LE se baseiam no aprendizado da LM para formular suas teorias (aquisicdo
natural), o que pode levar os professores a acreditarem que tanto a LM quanto a LE s3o aprendidas ¢,
portanto, devem ser ensinadas da mesma forma, sendo esta uma incoeréncia identificada na literatura
pesquisada.

Porém, devido 2 globalizagdo, saber somente as estruturas da LE ndo preenche as necessidades
sociais e profissionais, sendo necessério saber usa-las adequadamente em uma interagéo.

A gramitica, para muitos, ¢ um assunto que parece ter pouca utilidade pritica, uma vez que
ndo ensina novas habilidades, porém a anilise de Vygotsky (1991) mostrou claramente que o estudo da
gramitica é importante para o desenvolvimento mental da crianga. A crianga domina
inconscientemente a gramatica da LM ao chegar a escola, mas através do estudo formal ela terd
consciéncia do que faz intuitivamente, sendo que a gramatica ¢ a escrita ajudam a crianga a passar para
um nivel mais elevado do desenvolvimento da fala.

Com relagdo 2 LE, Vygotsky afirma que os alunos aprendem primeiro o sistema da lingua e,
através do uso das estruturas (sua pratica), chegam a automatizagio, ou scja, a fluéncia (o contrario do
que acontece com a LM), contrapondo-se a teoria da aquisigdo natural no aprendizado de SL: enquanto
para Vygotsky o aprendizado ¢ a fluéncia decorrem da conscientizagdo ¢ da pratica, diferindo da
aquisicdo da LM, para a teoria da aquisi¢do natural o processo deve iniciar-se pela prafica,
assemelhando-se a aquisigdo da LM.

Se considerarmos que para adquirir fluéncia na LM a quantidade de tempo para o aprendizado ¢
grande, ndo havendo, portanto, necessidade de planejamento consciente do processo, no caso da LE,
ensinada em cursos formais, hi menos contato com a lingua, devendo o tempo de aprendizagem ser
organizado para ser otimizado, a afirmagdo de Vygotsky parece ter sentido, desde que o ensino seja
contextualizado, para que o aluno possa perceber como as palavras se unem para formar um sentido
dentro de um contexto especifico.

Ao valorizar o ensino contextualizado, valorizo também o desenvolvimento mental do aluno.
Em outras palavras, através do contexto, o aluno terd condigdes de inferir as regras e desenvolver sua
capacidade de raciocinio e percepgdo, tornando-se mais independentes para tomar decisdes. Essa
abordagem também podera minimizar problemas de ambigilidade em um enunciado e dificuldades de
construir significados através de um contexto, uma vez que permitiré ao aluno identificar o uso correto
¢ adequado de certos vocibulos dentro de uma situagio real.

Portanto, concordo com Santos (1996) quando afirma que o professor, ao ensinar LM ¢ LE,
deve conhecer a diferenga de valores atribuidos a certas construgdes lingfiisticas, conscientizando seus
alunos de que certas realizagdes nunca marcam negativamente o usuirio, outras sé marcam
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negativamente em certos contextos € que hi realizagdes que estio sempre marcando de mancira
negativa o usuario, seja qual for o contexto. Uma coisa ¢ orientar o aluno a respeito de uma variante que
pode prejudica-lo socialmente e outra é dispender tempo e energia para ensinar-lhe, por exemplo, uma
regra isoladamente de qualquer contexto. Dessa forma, se o ensino da gramatica levar o aluno a
exercitar seu poder de reflexdo, seu desempenho geral também melhorara.

Ha estratégias que empregamos para nos comunicarmos na LM que poderiamos também
utilizar no aprendizado de LE. Exemplificando, quando ndo nos lembramos ou desconhecemos o nome
de um objeto em LM, descrevemos este objeto para o interlocutor e conseguimos expressar 0 que
queremos e nos fazer entender, podendo o mesmo ser feito com relagio a LE. Trabalhar com
estratégias para transpor obsticulos & comunicagio pode auxiliar o aprendiz a se tomar mais
independente ¢ mais autoconfiante para se expressar na LE, fazendo com que conhecimentos da LM
colaborem para o aprendizado da LE e ndo interfiram.

Analisando estudos referentes ao ensino de LM ¢ LE (ver Capitulo II), notei que ha poucas
pesquisas sobre o conhecimento e as crengas de professores brasileiros, além de ndo investigarem o que
leva um professor a classificar certas atitudes como relevantes na sala de aula (copia, tradugdo e
produgdo escrita a partir de textos) e o que o leva a desconsiderar outras, tais como o uso de estratégias
¢ praticas que levem os alunos a se comunicarem na LE.

Dentro do conhecimento do professor, existem areas distintas, como por exemplo conhecimento
especifico da disciplina que ensina, conhecimento pedagdgico, conhecimento dos aprendizes ¢
conhecimento da finalidade educacional. A 4rea que foi mais explorada refere-se ao contéudo do
conhecimento (teorias aprendidas, crengas sobre ensino/aprendizagem, influéncias da sociedade maior?
na escola, experiéncias oriundas da pratica, formagdo do professor, dentre outros) mas pouco se sabe de
que forma esse conhecimento é estruturado ou o que o altera.

Feiman-Nemser ¢ Floden (1986) afirmam que ainda ha lacunas no nosso conhecimento sobre
professores, ou seja, hi poucos estudos que exploram o mundo subjetivo dos professores em termos de
seus conceitos sobre o que ¢ relevante na pratica em sala de aula. Dessa forma, espero que esta
pesquisa contribua para a identificagdo dos fatores que estio determinam a pratica dos professores,
considerando-os como fonte de conhecimento, o que podera ajudar tanto na formulagdo de teorias de
ensino, como a entender melhor a influéncia do macro-contexto (crengas presentes na sociedade) no
micro-contexto (sala de aula) e vice-versa.

Objetivando contribuir com uma pesquisa sobre a CE LM ¢ LE, investiguei os conhecimentos
(implicitos e explicitos) que estdo orientando o ensinar ¢ as crengas das professoras-sujeitos deste estudo
sobre o que ¢ lingua, qual sua fungdo ¢ como deve ser ensinada, que estio determinando as
abordagens nas salas de aula. Em seguida, comparei as duas, aspecto nio abordado nas pesquisas
sobre a CE, constituindo outra contribuigio aos estudos sobre ensino/aprendizagem de linguas. Essa

3 A escola também ¢é uma mstituicdo social. Por isso, a sociedade como um todo € vista como a " sociedade maior”.
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investigagdo também permitira que se descubra a natureza das dificuldades que as professoras estio
encontrando para ensinar, informagdes essas que poderdo ser utilizadas na elaboragdo de cursos
destinados a formagdo de professores.

Espero que esta investigagdo também contribua para orientar as proprias professoras quanto a
diregio a seguir, quando for preciso alterar a atual pritica para adapti-la a uma nova realidade ¢
necessidade, uma vez que as mudangas no mundo atual, devido ao desenvolvimento tecnolégico ¢ a
globalizagdo, sdo rapidas e bastante abrangentes. Deste modo, necessitamos estar conscientes da nossa
realidade ¢ da nossa CE, o que pode ser conseguido através de uma abordagem mais reflexiva que nos
permita decidir quais das informages que chegam até nos sido valiosas para atingirmos nossos objetivos
¢ quais nos afastam dele. Somente desta forma é que conseguiremos assumir atitudes conscientemente,
deixando de experimentar todas as receitas que nos sio sugeridas.

Embora para professores experientes sua rotina torne-se invisivel, através de pesquisa em sala
de aula, esta rotina pode tornar-se visivel novamente ¢ pode ser vista com olhos novos ¢ inquisitivos,
podendo ajudar a melhorar a pratica dos professores, se cles assim o desejarem ou acharem necessario.

Saliento que cada professor tem suas proprias teorias ¢ crengas, o que pode provocar o
surgimento de diferentes CE, dependendo do contexto e dos professores analisados. Porém, creio que
se os professores tiverem sido educados dentro de uma mesma sociedade haverd uma tendéncia a
aproximagdo, pois sua interpretagdo dos acontecimentos se dara conforme as crengas presentes nessa
sociedade, que orientardo suas crengas pessoais.

1.2 Perguntas de pesquisa
Os objetivos deste estudo, descritos na segdo anterior, serdo operacionalizados através das
seguintes perguntas de pesquisa:

1) Como se caracteriza a Cultura de Ensinar dos professores de LM ¢ de LE das escolas
prblicas pesquisadas e o que elas t2m em comum e no que divergem?
2) Qual a influéncia da CE nas abordagens dos professores de LM e de LE pesquisados ?

Essa caracterizagio se dard mediante a observagdo e explicitagio dos aspectos citados nas sub-
perguntas abaixo:

a) Quais sdo as crengas ¢ conhecimentos sobre como se deve ensinar LM ¢ LE que podem ser
inferidos com'base no discurso do professor?

b) Quais as crengas ¢ os conhecimentos que estio mais enraizados ¢ que portanto estio
orientando, mesmo que intuitiva e inconscientemente, a ag3o dos professores?
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1.3 Metodologia da pesquisa

Uma vez que este estudo investiga as crengas das professoras de IM ¢ LE de duas escolas
publicas situadas no interior do Estado de Sdo Paulo, dentro de um todo social, considerei apropriado
adotar uma pesquisa de base etnografica, j4 que a etnografia tem por objetivo estudar as crengas ¢ a
cultura dos povos.

Os dados foram coletados dentro de um contexto delimitado para a pesquisa (sala de aula),
levando em conta o ponto de vista das professoras pesquisadas, através de questiondrio ¢ entrevistas;
da pesquisadora, através de observagdo em sala de aula; e das professoras pesquisadas sobre a anilise
da pesquisadora, através de discussdo sobre o resultado da anilise dos dados. Desse modo, houve uma
triangulagdo através da diversificagio de instrumentos de pesquisa ¢ de pontos de vista, ao contrario do
que normalmente ocorre nos estudos sobre crengas que se baseiam em relatos de professores, ndo
verificando se o discurso do professor corresponde a sua pratica.

Richards et alii (1992), em seu estudo sobre o discurso do professor e sua interagdo com 08
alunos, afirmam que a observagio do comportamento do professor na sala de aula envolve a andlise dos
seus objetivos, valores e crengas sobre o ensino. Essa anilise explica n3o s6 as agbes do professor, como
também a natureza de seus conhecimentos, seu sistema de crengas ¢ sua visdo do que constitui um bom
ensino, do sistema onde trabalha e seu papel dentro dele. Essas crengas e valores orientam as agdes dos
professores e, portanto, s#o partes constituintes da CE.

Nesta pesquisa, os dados foram coletados primeiramente através de questionario, tentando
identificar como os sujeitos desta pesquisa véem seu papel dentro da sociedade e quais suas concepgdes
sobre a lingua ¢ fungdes da linguagem, destacando as crengas relacionadas a profissdo de professor ¢
ao ensino de LM ¢ LE. Apés a andlise dos q.stionarios, foram realizadas entrevistas com as trés
professoras que tiveram suas aulas observadas e gravadas para esclarecer aspectos que foram abordados
nos questionarios ¢ que ainda estavam obscuros. Ao observar as aulas das professoras de LM e LE, tive
por objetivo relacionar a teoria 4 pratica, inferindo quais crengas estavam mais enraizadas e se
refletindo na pratica, orientando o ensinar das professoras.

Depois de concluir a andlise e discussdo dos dados, os resultados foram discutidos com as
professoras ¢ suas opinides sobre a analise da pesquisadora relatadas, uma vez que colocando o foco na
cultura, havera inferéncia sobre o conhecimento, valores ¢ normas que determinam as agdes dos
professores, que ndo sdo diretamente observaveis, sendo este um dos problemas metodologicos deste
tipo de pesquisa. Assim, essa discussio dos resultados desta pesquisa teve por objetivo tentar disciplinar
a subjetidade da pesquisadora e, se necessario, rever os dados e a anélise, uma vez que algumas atitudes
podem ser decorrentes de acontecimentos anteriores, aos quais a pesquisadora nio teve acesso.

A seguir, fecerei algumas consideragdes a respeito da pesquisa de base etnogrifica; discutirei
os instrumentos de pesquisa utilizados; apresentarei as descrigdes dos contextos pesquisados ¢ os perfis
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das professoras-sujeitos desta pesquisa; e os procedimentos adotados para a analise dos dados, que sera
conduzida no Capitulo III. Finalizando este capitulo, descrevo a organizagdo desta dissertagdo.

1.3.1 A pesquisa etnografica

Justifica-se um estudo qualitativo, utilizando dados etnograficos da sala de aula, pois este tipo de
pesquisa de base etnografica leva-nos a retratar os eventos considerando os sujeitos dentro de um
contexto social, oferecendo tanto uma visdo holistica como individual de uma determinada cultura, ou
evento, através de uma descrigio abrangente. O objetivo do pesquisador que realiza uma pesquisa deste
tipo é descrever as atitudes das pessoas dentro de um determinado contexto ¢ interpreti-las com base
nos valores culturais e sociais desse contexto.

Ao fazermos um estudo etnografico da escola, segundo Erickson (1984), estamos enfocando
uma instituigdo dentro de uma sociedade complexa, mostrando apenas uma caricatura da sociedade ¢ da
escola, selecionando as caracteristicas salientes relacionadas ao nosso estudo. Considerando que as
pessoas agem em fungdo de suas crengas, de suas percepgdes, sentimentos e¢ valores € que o
comportamento dos individuos tem sempre um sentido que muitas vezes precisa ser descoberto, trazido
a consciéncia, para poder ser entendido, procurei sempre questionar minhas escolhas, investigando se
nio estava excluindo dados que se aplicavam ao contexto pesquisado, tentando evitar que fossem
selecionados somente dados que reforgassem minhas crengas pessoais.

Erickson (op. cit.) sugere que, ao se realizar uma pesquisa etnografica, se adote uma
subjetividade disciplinada que inclua ndo 86 a aceitagdo das evidéncias desconfirmatorias, mas também a
justificativa de escolhas e decisdes feitas durante a pesquisa € que o pesquisador se coloque como
observador, distanciando-se de suas crengas, para conseguir questionar o familiar ¢ para aceitar o que ¢
diferente. Outro cuidado que o pesquisador deve tomar é com relagdo a forma como € visto pelos
professores pesquisados, geralmente como avaliador, o que pode alterar os dados fornecidos.

Geertz (1989) afirma que embora para muitos autores praticar a etnografia signifique estabelecer
relagdes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos, dentre outros,
para ele o que define o empreendimento € o tipo de esforgo intelectual que ele representa, estando a
etnografia entre a descrigdo densa e a superficial: a superficial descreve simplesmente a agdo; a densa
investiga a relagdo entre a agdo ¢ 0 momento, ou seja, qual € o sentido da agdo naquele momento.

Continuando, o autor afirma que o etnégrafo tem que enfrentar uma multiplicidade de estruturas
conceituais complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas umas is outras, que sdo
simultaneamente estranhas, irregulares e inexplicitas € que ele tem que primeiro apreender e depois
apresentar. Gravar aulas ¢ fazer anotagdes € tarefa que o etndgrafo tem que fazer para transformar um
acontecimento passado em um relato que pode ser consultado novamente, interpretando assim o fluxo
do discurso social € o papel da cultura na vida humana.
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Portanto, adotando procedimentos de pesquisa de natureza etnogrifica, tentei captar as
subjetividades do professor ¢ da observadora, preocupando-me com o todo social ¢ com a visdo dos
participantes dentro do contexto social atual (base antropolégica), coletando dados dentro de um
contexto delimitado para a pesquisa, considerando as varidveis envolvidas no processo.

1.3.2 Instrumentos de pesquisa

Como ja apresentado, os instrumentos de pesquisa utilizados foram: a) questionirio; b)
entrevista; c) observagdo e gravagdo de aulas de LM ¢ LE. A seguir, apresentarci ¢ discutirei mais
detalhadamente cada um deles.

a) Questionario

Para formular o questionario, que foi distribuido aos professores quando da pesquisa, claborei
um questionario piloto, cuja andlise ¢ aperfeigoamento resultou no questionério incluido no Anexo 1
deste estudo. O questionirio piloto foi respondido por trés professoras, sendo uma de LE (escola
particular), uma de LM (escolas particular e piblica) ¢ uma de LM ¢ LE (escolas publica ¢ particular) ¢
foi importante para perceber se as questdes estavam bem formuladas para a obtengdo das informagdes
desejadas. Depois de refeito, o questionario foi distribuido para dezoito professores de escolas pablicas
de 2G, sendo nove de LM e LE; cinco de LM; quatro de LE.

Dos dezoito questionarios distribuidos, doze foram devolvidos completos (7 de professoras de
IMeLE; 4 de LM; 1 de LE) ¢ um incompleto (professora de LM ¢ LE). Das cinco professoras que
nido devolveram, duas justificaram com afirmagdes referentes a falta de tempo; duvas afirmaram que
perderam e que se achassem entrariam em contato ¢ a Gltima informou que iria entrar em licenga e ndo
poderia responder, devolvendo em branco. Dentre os treze questionirios que foram respondidos,
somente oito foram devolvidos dentro do prazo solicitado (de 22/08 a 5/09/97), os outros retornaram
até 29/09, apos insistentes cobrangas.

As perguntas do questionirio originaram-se de questionamentos decorrentes da pratica de
ensinar da pesquisadora, assim como da leitura de alguns autores sobre o tema, tais como Erickson,
1987; Carderhead, 1988; Richards, Tung ¢ NG, 1992; Kemn, 1995; Feiman-Nemser ¢ Floden, 1986;
Barcelos, 1995; Flowerdew e Miller, 1995, dentre outros.

Os topicos abordados foram referentes 4 profissdo de professor, a conhecimentos necessérios
para sc ensinar LM e LE, conhecimentos que orientam a prética de ensinar, vis3o do professor sobre a
abordagem de ex-professores e sobre sua propria pratica. Assim como quais as fungdes a serem
preenchidas quando se ensina linguas, opinides sobre o aluno ¢ suas potencialidades ¢ responsabilidades
dos professores ¢ alunos. Através dessa investigagdo, inferi como as LM ¢ LE sdo vistas pelas
professoras, como foram suas formagdes, os fatores intuitivos que estdo determinando suas préticas ¢
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quais sdo suas crengas sobre o ensino e, particularmente, o ensino de linguas, tentando, através do que
as professoras dizem, inferir sua CE.

b) Entrevistas

Entrevistas semi-estruturadas foram realizadas com as trés professoras que tiveram suas aulas
observadas ¢ que haviam respondido ao questionario. Foram realizadas na sala dos professores das
escolas, durante aulas vagas, ¢ transcorreram em um clima bom e amigavel, tendo como ponto de
partida as respostas dadas nos questionarios, objetivando obter maiores esclarecimentos sobre as
afirmagoes.

Com relagdo aos dados obtidos através dos outros dez questionarios, cles foram importantes
para perceber que havia aproximagdo entre as crengas das professoras, reforgando a caracterizagdo de
seus discursos.

Para que fosse possivel retomar a discussdo ¢ fazer uma analise mais detalhada, comparando as
informagdes fornecidas com as declaragdes do questionario, ambas representando o discurso do
professor sobre suas crengas € 0 que acredita fazer na sua pratica, as entrevistas foram gravadas ¢
transcritas, com duragdo média de uma hora de gravagdo cada uma.

c) Observacdo em sala de aula

Para obter os dados de sala de aula, observei trés professoras de duas escolas publicas (El ¢
EIl). As professoras serdo identificadas por nimeros a elas atribuidos quando da analise das respostas
do questionario. Uma delas ( P1) ensina LM ¢ LE, uma leciona somente LM (P5) e a outra leciona
somente LE (P4). No Quadro 1, apresento o calendario das aulas observadas, sendo dezesseis aulas de
LM ¢ quinze aulas de LE, totalizando trinta ¢ uma aulas.

As observagdes da pratica das professoras e gravagdo das aulas foram acrescidas de anotagdes
€ ocorréncias relevantes percebidas durante minha permanéncia na escola, referentes a conversas
informais ¢ a fatos nio-verbais também. Para ratificar ou ndo as informagdes fornecidas ¢ as crengas
inferidas a partir das entrevistas ¢ questionarios confrontei-as com as agdes das professoras.
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Hora/
dia 26/08 | 27/08 | 28/08 | 01/09 | 02/09 | 04/09 | 09/09 | 1209 | 15/09 | 16/09 | 19/09
P1 Pl P1 i P1
7:15 Ell Ell Ell Ell
LE LM LE LE
PS5 P5 P1 PI P5 P1 P5 P1
8:05 El ElI Ell Ell EI Ell EI Ell
LM 1M LE LM LM LE LM LE
P4 P4 P4 P4 P4
8:55 EI EI El EI EI
1E 1LE LE LE LE
P4 P8 P4
10:00 El El El
LE LM LE
P5 P4 P8 P1 P1 P1
10:50 El EI EI Ell EII EIl
IM LE LM LM LM LM
P5 P8 P1 P1 P1
11:40 EI El Ell Ell Ell
LM LE LM LM LM

Quadro 1: Calendirio das aulas observadas

1.3.3 Contexto Pesquisado

Foram cenario desta pesquisa as duas maiores escolas de 1G ¢ 2G de uma pequena cidade do
interior do estado de Sdo Paulo, no segundo semestre de 1997, sendo identificadas como El ¢ EII .

EI localiza-se em uma regiio mais central com uma clientcla de niveis socioeconoémicos baixo-
médio ¢ médio; EII esta localizada em um bairro de periferia, sendo a comunidade mais carente (niveis
socioeconémicos baixo e baixo-médio) € com um nivel cultural inferior. As duas escolas atendem
alunos de 1G ¢ 2G ¢ as professoras afirmaram n3o estarem acostumadas a colaborarem com
pesquisadores de faculdades e universidades, mas foram solicitas ¢ apresentaram predisposigio em
cooperar. Entretanto, percebi que a presenga de uma pesquisadora alterou a rotina da sala de aula ¢
incomodou as professoras.

As escolas, seguindo a politica educacional para o ensino de linguas nas escolas piblicas,
oferecem a seus alunos uma carga horéaria de duas aulas semanais de inglés, seis de portugués no 1G ¢
cinco no 2G. Como recursos técnico-pedagogicos, possuem uma boa biblioteca (a da EII esta sendo re-
organizada), laboratério de ciéncias ¢ servigo de fotocopias. EI também possui uma sala de video.
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A escolha das salas de aula foi determinada pelos objetivos da pesquisa , ou seja, a principio
procurei: @ uma escola de 2G onde houvesse uma professora que ensinasse LM e LE na mesma
classe, para investigar se h4 uma aproximagio maior entre as abordagens quando o professor de LM ¢
LE é o0 mesmo; @ uma professora que so ensinasse LM; ¢ @ outra professora que s6 ensinasse LE.
Na EII, consegui encontrar uma professora que correspondesse as expectativas do item 1 (embora
ensine as duas disciplinas na 8a. séric) € na escola I consegui enconfrar professoras que
correspondessem 3s expectativas dos 3 itens, porém a professora que ensinava LM ¢ LE na mesma
classe (P8) entrou em licenga, o que nio soube antecipadamente, tendo a pesquisa em sua sala de aula
sido interrompida.

Na prc':xima subsegdo, tragarei o perfil das professoras-sujeitos desta pesquisa, uma vez que a
caracterizagio do perfil permite entender melhor certas agdes das professoras, decorrentes de sua
formagdo, e inferir até que ponto esses dados estdo influenciando a CE e, conseqiientemente, a
abordagem das professoras.

1.3.4 Perfil das Professoras

Todas as professoras pesquisadas cursaram Letras, sendo que dez das treze que responderam
ao questionario cursaram na mesma universidade.

Somente duas professoras exercem outra atividade além de lecionar, fato que observei com o
intuito de perceber se lecionar era a atividade principal, uma vez que o fator falta de tempo ¢ sempre
colocado como uma justificativa para o ndo fazer o que gostariam de fazer, ou seja, preparar melhor as
aulas, refletir sobre a pratica ¢ pesquisar.

A seguir, apresentarei informagdes especificas sobre as professoras-sujeito, assim como 0
cenario de sala de aula. Em primeiro lugar, descreverei as professoras pertencentes 4 EI. Uma
constatagdo interessante € que oito professoras, das treze que responderam ao questionario, fizeram o
2G nessa escola pablica.

Professora 4 (P4) :

P4 tem mais de 30 anos ¢ 8 anos de experiéncia na profiss3o. E formada em Letras ¢ Pedagogia.
Sente-se desmotivada porque acredita que os alunos estio desinteressados, seus conhecimentos sdo
minimos ¢ as classes sio muito numerosas para se praticar a LE. Seus conhecimentos foram adquiridos
no curso de graduagdo e em uma escola de linguas quando estava cursando a faculdade.

Foram observadas oito aulas de LE, sendo que uma delas foi em classe diferente, pois queria
averiguar s¢ a abordagem da professora se alterava, dependendo da classe em que estava ensinando.
Das sete aulas, somente duas n3o foram gravadas uma vez que notei que a professora estava perturbada
com a presenga do gravador.
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O cenirio das sete aulas observadas foi em um 1° ano do 2G, sendo essa a mesma classe onde
pesquisei aulas de LM de PS.

Ha 34 alunos nessa classe € a sala de aula esta voltada para um hall de distribui¢do ¢ de acesso
do pavimento térreo para o primeiro andar, onde esta a sala. Como ¢ um local de passagem ¢ as janelas
estdo voltadas para o pateo, ha bastante interferéncia de barulhos externos.

Professora 5 (P5)

P5 tem mais de 40 anos ¢ 19 anos de tempo de servigo no magistério. E formada em Letras e
também fez um curso de Atualizagio Pedagégica. K uma professora consciente de seu papel de
educadora, com sélidos conhecimentos da lingua portuguesa, ¢ estd sempre buscando alternativas que
propiciem um aprendizado melhor e mais agradavel, embora lamente que, devido a quantidade de aulas
que leciona, ndo tenha tempo para elaborar melhor suas aulas, criando situagdes mais interessantes.

Falta de tempo ¢é uma queixa sempre presente nas falas de PS5, nas quais pude observar uma
certa tristeza pela ndo disponibilidade e pelo desejo de contribuir mais na formagio dos adolescentes,
repensando seu ensinar ¢ methorando cada vez mais.

Conforme ja afirmado ao apresentar o perfil de P4, a classe (1° ano do 2G) onde observei aulas
de P4 (LE) ¢ P5 (LM) é a mesma, embora a sala de aula seja outra porque portugués tem sala
ambiente. Nas salas-ambiente o professor permanece em uma sala, que ¢ decorada e equipada com
materiais de apoio da disciplina que sera ensinada nesse ambiente (por exemplo, sala ambiente da
disciplina portugués) ¢ os alunos se locomovem. Essa sala de portugués fica no piso superior, estando a
porta de entrada voltada para um corredor ¢ as janelas para a frente da escola. Ha muitos cartazes
referentes a semana do folclore confeccionados pelos alunos nas paredes da sala (poluigdo visual).

Como as lousas estavam nas laterais, perguntei se¢ havia algum motivo especial para essa
disposigdo. P5 informou que mudou as carteiras de posigdo porque as salas sdo retangulares e da outra
forma os alunos ficavam muito distantes, fazendo algazarra no fundo, reforgando minha constatagio de
que ela reflete sobre sua pratica e sobre fatores que podem facilitar a aprendizagem.

Foram gravadas e transcritas seis aulas de P5.

Professora 8 (P8)

De acordo com o ja afirmado, a investigagdo em sua sala de aula foi interrompida ¢ a entrevista
ndo realizada. Contudo, considerando essa observagdo, apresentei ¢ discuti dados obtidos através da
observagdo de duas aulas de LM ¢ uma de LE, a2 medida que foram relevantes para esta pesquisa.
Pretendia observar aulas de LE ¢ LM na mesma classe (3° ano do 2G), porém, quando soube de seu
afastamento, ndo havia mais condigdes para eu concretizar meu intento, o que me levou a assistir uma
aula de LE em outra classe (2° ano do 2G).
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P8 tem mais de 40 anos ¢ 19 anos de tempo de servigo no magistério. Leciona também LE em
uma escola particular ¢ em uma escola de linguas. E formada em Letras ¢ em tradugdo.

Na aula de LM havia vinte alunos ¢ na de LE, trinta. As duas salas estio em um corredor no
primeiro andar, sendo a de LE pequena e cheia de cartazes de varias disciplinas, estando as janclas
voltadas para uma quadra de esportes no fundo da escola ¢ as da sala de LM voltadas para a frente da
escola.

No segundo cenario (EII), observei aulas de LM ¢ LE de apenas uma professora, cujo perfil
descrevo a seguir.

Professora 1 (P1)

P 1 tem mais de 30 anos e quase cinco anos de experiéncia na profissio. Observei aulas na 8*
série, uma vez que cssa professora leciona LM ¢ LE nessa classe. Ha 34 alunos matriculados ¢ a sala
de aula situa-se no subsolo; de um lado ha o corredor de acesso as salas ¢ do outro as janclas estio
voltadas para o pateo da escola, que fica em um nivel um pouco acima.

P1 formou-se em 1985, mas esteve afastada do magistério por sete anos. Ha cinco anos cstd
ministrando aulas de LE e de LM e parece estar interessada em seu desenvolvimento profissional, uma
vez que cstd matriculada em um curso de inglés ¢ diz sempre participar dos cursos de atualizagdo
oferecidos pela Delegacia de Ensino.

Ha aulas de portugués trés vezes por semana (aulas duplas) ¢ as aulas de inglés acontecem uma
vez por semana (aula dupla). Das catorze aulas observadas (8 de LM ¢ 6 de LE), duas de cada
disciplina nido foram gravadas, pois percebi que o gravador incomodava P1.

Somente em um dos dias (19/09) assisti duas aulas em classe diferente (1° ano) porque queria
observar se a abordagem dessa professora se alterava, dependendo da classe em que estava ensinando
(igual ao que aconteceu com P4).

A professora mantém com scus alunos um relacionamento informal, parecendo haver entre cles
um vinculo afetivo. De acordo com seu ponto de vista, as classes deveriam possuir um namero
reduzido de alunos para que houvesse melhores condigdes de trabalho ¢ pritica das linguas, embora
esse ndo seja um empecilho para ela conhecer bem scus alunos. Notei que P1 valoriza mais o
relacionamento com seus alunos do que o ensino dos contetidos das disciplinas, fato que pode ser
justificado através da constatagdo de que ela cursou trés anos de Psicologia (1986 a 1988).

P1, além de ministrar 34 aulas/semana de manhi3 ¢ a noite, no periodo da tarde exerce outra
atividade ndo relacionada ao magistério.

1.3.5 Procedimentos adotados para a analise dos dados
Conforme ja mencionado ao abordar a metodologia desta pesquisa, os dados foram
interpretados através de uma triangulagio, na tentativa de tornar esta pesquisa mais confidvel (cf.
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Cavalcanti ¢ Moita Lopes, 1991). Cada contexto foi considerado n3o s6 como lingitistico ou cognitivo,
mas também como um contexto social. Procurei posicionar-me como observadora, questionando o
obvio, buscando novos significados para velhas situagdes (Erickson, 1986).

Para responder as perguntas de pesquisa, procurei inferir as crengas das professoras presenics
em seu discurso através de dados obtidos por intermédio de questiondrio respondido por treze
professoras e¢ confrontados com os dados obtidos de trés entrevistas. Sendo essas inferéncias
confrontadas com as obtidas da observagio em sala de aula, que representam as agdes do professor.
Apos a analise de todos esses dados, os resultados foram discutidos com algumas das professoras.

Na sala de aula 0o que é mais observiavel ¢ a abordagem do professor, uma vez que aspectos
culturais sdo mais fugidios e mais dificeis de serem detectados. Porém, como a CE determina a
disposi¢do do professor para adotar uma determinada abordagem, observando ¢ inferindo a abordagem
do professor me foi possivel notar se havia incoeréncias entre o dizer ¢ o fazer do professor,
prevalecendo neste estudo, dca.cordocomo_pnmcmado as crengas mais sedimentadas, ou scja, as
que orientam o fazer.

Todas as trinta ¢ uma aulas foram ftranscritas (incluindo as trés de P8), objetivando uma
retomada e reflexdo mais profunda sobre as agdes das professoras. As seis aulas ndo gravadas foram
transcritas durante ¢ imediatamente apos as ocorréncias. Portanto, considerando que cada aula tem a
duragdo de cinqiienta minutos, foram analisadas aproximadamente vinte ¢ seis horas de aula de LM ¢
LE.

Na parte que se refere & abordagem das professoras, as disciplinas portugués e ingiés sio
tratadas separadamente ¢, em seguida, comparadas para identificar semelhangas ¢ diferengas, para
assim poder chegar as conclusdes finais.

1.4 Organizaciio da dissertagio

Esta dissertagdo estd dividida em quatro capitulos. No Capitulo I descrevi a trajetoria da
pesquisa, apresentando suas justificativas e seus objetivos na contextualizagio do problema, assim como
o perfil das professoras ¢ a metodologia empregada.

No Capitulo II, apresento a fundamentagio tedrica, aprofundando a defini¢io de CE ¢ dos
termos que entram em sua definigdo, discutindo trabalhos e pesquisas realizadas sobre CE, abordagem
de ensinar, formagdo de professores, CA, cultura no sistema educacional e¢ teorias sobre a
aprendizagem de linguas. No Capitulo III apresento a anilise ¢ discuss3o dos dados para, finalmente,
retomando as perguntas de pesquisas, apresentar minhas conclusdes finais no Capitulo IV.
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Capitulo II: Cultura e Cultura de Ensinar

"Os sistemas vivos sdo organizados de tal modo que formam estruturas de
multiplos niveis, cada nivel dividido em subsistemas, sendo cada

um deles um "todo" em relagdo a suas partes, e uma

"parte"” relativamente a "todos" maiores...

Todas essas entidades - das moléculas aos seres humanos e destes aos sistemas
sociais - podem ser consideradas "todos" no sentido de serem

estruturas integradas, e também "partes” de "todos"

maiores, em niveis superiores de complexidade.

De fato, veremos que "partes” e "todos", num sentido absoluto, ndo existem."

O Ponto de Mutagdo, de Fritjof Capra

2. INTRODUGCAO

Este capitulo tem por objetivo apresentar a base teorica relativa ao topico CE, para esclarecer
aspectos importantes referentes a ele, ou seja, conceitos de abordagem de ensinar ¢ dos termos que o
definem, dentre eles, conhecimentos intuitivos, crengas ¢ mitos.

Em seguida, discuto aspectos da CA e da formagdo do professor e procuro inserir o tema CE
em um contexto mais amplo de cultura, uma vez que esses conceitos estdo diretamente relacionados a
CE.

2.1 Cultura de Ensinar (CE)

Feiman-Nemser ¢ Floden (1986), ao abordarem o tema CE, referem-se aos conceitos dos
professores sobre suas carreiras ¢ s recompensas que sdo obtidas (intrinsecas ¢ extrinsecas), suas
condigdes de trabalho, interagdo com alunos, pais, administradores ¢ outros professores, ¢ suas
experiéncias, que na maioria dos casos estdo relacionada a idade, ao sexo, as condigdes sociais ¢ 3
formagdo do professor. Para cles, o conhecimento dos professores estd relacionado ao mundo da
pratica ¢ cssc conhecimento pritico ¢ usado para expressar propdsitos, dar forma ¢ significado a
experiéncias ¢ estruturar a realidade social, condicionado ao conhecimento que se tém de teoria, pratica
¢ sua relagdo.

Os autores acreditam que, no inicio da carreira, a CE ¢ adquinda através da imitagdo de
profcssores mais cxperientes ¢ que o comportamento do aluno, conflitos entre ensinamentos da
universidade e realidade escolar, dentre outros fatores, afetam o comportamento do professor, que esti
mais preocupado com seu desempenho e sobrevivéncia (necessidade basica). Observam que enquanto
as necessidades basicas ndo forem satisfeitas, a preocupagdo com aprendizagem dos alunos nio pode
emergir.
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A medida que os professores vdo adquirindo experiéncias, Feiman-Nemser ¢ Floden acreditam
que cssas experiéncias orientardo a pratica dos professores. Mesmo porque, ao s¢ fornarem mais
autoconfiantes, deixam de se preocupar com 0 que 08 outros pensariam s¢ certas atitudes ndo usuais
fossem assumidas ¢ sentem-se¢ mais seguros para criticar ¢ questionar seu desempenho ¢ a relacionar
teoria com suas proprias agdes, tentando inovar para methorar a aprendizagem dos alunos. Entretanto,
acredito que ¢ dificil conciliar tempo, niimero de alunos ¢ presso externa sobre o que deve ser feito na
sala de aula, 0 que faz com que a maioria dos professores usem scu conhecimento intuitivo ao lidar
com as ocorréncias da sala de aula. Como o professor ndo esta acostumado a refletir sobre sua
abordagem de ensinar, é dificil para cle verbalizar as teorias acumuladas, embora essas teorias estejam
presentes na pratica de forma implicita.

De acordo com Clarke (1982), o professor deve analisar suas experiéncias em sala de aula,
observando as atitudes bem sucedidas ¢ as que falharam, evidenciando o que se adequa i sua realidade
e 0 que ndo serve. Contudo, muitas vezes o professor nio teve uma formagdo reflexiva ¢ ndo foi
orientado a pesquisar seu ensino, ndo se beneficiando dessa analise*.

Retomando o acima exposto, as experiéncias vividas (tanto como professor quanto como aluno)
afetardo a CE do professor que esti ligada 3 sua classe social ¢ s normas escolares. Em outras
palavras, diferentes realidades e experiéncias gerario Culturas de Ensinar diferentes, que também
poderdo ser alteradas se o professor concluir que sua maneira de ensinar estd inadequada para a
consecugdo de seus objetivos e tiver oportunidades para realizar as alteragdes que pretende. Embora a
interpretagdo das experiéncias varie conforme as crengas ¢ experiéncias anieriores dos professores,
acredito que as CE apresentem pontos em comum devido ao sistema de ensino, formagdo do professor
dentro de uma mesma sociedade, conceitos difundidos sobre a profissdo e posi¢do do individuo na
sociedade. Enfim, fatores economicos, sociais e politicos.

Contudo, creio que com o aumento da experiéncia profissional o professor tenda a desenvolver
um certo habitus de ensinar. De acordo com Bourdieu (1992), o habitus ¢ a espontancidade sem
consciéncia ou desejo ¢, desta forma, transcende inten¢des subjetivas ¢ projetos conscientes, quer sejam
individuais ou coletivos, uma vez que as intengdes subjetivas dependem da adaptagdo da forma proposta
a nossa realidade e is nossas crengas, podendo provocar adaptagdo, revolta ou resignagdo e podendo ou
ndo causar disposigdo para mudangas (a pratica pedagogica ndo sc altera pelo simples conhecimento de
mudangas objetivas, incompativeis com eventos ja vividos ¢ conhecidos que originaram o habitus).

Para o autor, as decisdes ¢ disposighes direcionadas ao futuro (conseqiiéncias provaveis) sdo
feitas com base nos resultados obtidos em experiéncias passadas que resultam em disposigdes presentes
que orientam as futuras (relagdo entre universo particular de probabilidades ¢ um certo cstado de
chances objetivamente, imparcialmente ¢ impessoalmente oferecidas ao individuo pelo mundo social).
Desse modo, as mudangas estio teoricamente disponiveis para todos, mas apenas teoricamente, uma

4 Aspectos da formagio do professor serdo discutidos mais adiante.
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vez que a propens3o para se adquirir o habitus depende das oportunidades de usi-lo com sucesso, ¢ as
oportunidades e probabilidades para adquiri-lo dependem das mesmas oportunidades. Portanto, os
agentes do processo tendem a agir conforme sua realidade ¢ disponibilidade, tornando-se , assim,
acessorios no processo que tende a fazer do provavel uma realidade.

Bourdieu afirma que o habitus deriva da pratica e € orientado em diregdo a fungdes praticas ¢
reconhece que ha dentro de nés o que fomos ontem, que predomina, uma vez que possui profundas
raizes e prevalece sobre o presente (determinando inclusive o que somos), com o qual estamos
familiarizados por ser recente, mas que ainda ndo se fixou e ndo se integrou no inconsciente coletivo.
Razio pela qual, quando da anilise dos dados, as inferéncias decorrentes das agdes das professoras
prevalerdo sobre as crengas manifestadas verbalmente ou inferidas de seus discursos.

Foucault (1971), ao se referir ao discurso, afirma que quando produzimos um discurso, o
fazemos com base naquilo que somos, em que acreditamos, que varia de acordo com o0s
acontecimentos, que por sua vez nio sio continuos: eles mudam, sdo interrompidos, se cruzam com
outros. Conforme nos relacionamos com o acaso, alteramos nosso pensamento ¢, conseqiientemente,
nosso discurso e, dependendo do discurso que produzirmos, seremos classificados ¢ poderes nos serdo
atribuidos, uma vez que refletimos um tipo de educagio e em que tipo de sociedade vivemos. Woods
(1993), por outro lado, ao se referir ao discurso do professor, afirma que ele ¢ levado a desconsiderar
suas crengas nio monitorizadas e seu comportamento em sala de aula porque fregiieniemente €
atribuido mais poder aos supervisores, avaliadores, tedricos ¢ pesquisadores. Portanto, na tentativa de
ser aceito por aqueles que sdo reconhecidos como "peritos” em determinada drea, muitas vezes os
professores proferem um discurso que corresponda a filosofia (ou teoria) aceita no momento, que esta
mais presente em sua memoria por ser recente, mas que pode ndo corresponder a sua pratica.

Lynch (1990), ao reconhecer que hi uma pressuposigdo de que o dizer das pessoas ndo
necessariamente corresponde as suas agdes, sugere que ao investigarmos as crengas dos professores,
examinemos também suas agdes e as teorias verbalizadas.

Entretanto, mesmo que o comportamento dos professores seja determinado socialmente,
conforme as oportunidades, ¢ preciso que eles se tornem mais conscientes de que também sdo seres
sociais, do que fazem na sala de aula de linguas, do fato que justifica suas agdes ¢ do que veiculam
através de seus discursos, principalmente se considerarmos que a linguagem nio € mais vista somente
como uma forma de comunicago, pois é através dela que pensamos, organizamos nossos pensamentos,
nos comunicamos, nos entendemos ¢ entendemos 0 mundo a nossa volta, relacionando linguagem ao
processo mental. ‘

Nio hi muitas pesquisas sobre CE e sobre sua aquisi¢io. O que se tem observado na literatura é
que algumas ocorréncias influenciam mais, dentre elas a formag3o do professor. Embora meu objetivo
seja caracterizar a CE, ndo foge do escopo deste estudo tentar identificar quais acontecimentos estio
influenciando sua determinagfo, diminuindo as lacunas existentes 2 medida que esses acontecimentos se
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tornarem salientes quando estiver discutindo os dados. Reconhego que nio ¢é tarefa facil explicitar as
crengas que permeiam a nossa vida social, uma vez que aspectos da nossa cultura atuam sutil ¢
silenciosamente (ha um acordo tacito). Descobrir a cultura ¢ descobrir 0 que ndo se vé (mas que sc
percebe ¢ sente), fazendo a CE esquiva devido a variagdes individuais, escolares, de tempo ¢
descrigbes inadequadas.

Conforme ja citado na introdugdo deste estudo, CE neste estudo ¢ definida como as crengas,
pressuposi¢des, mitos ¢ conhecimentos intuitivos que temos sobre como ensinar , reflexo de como
fomos ensinados (CA ¢ aspectos da formagdo de professores) ¢ de nossa visdo desse ensino
(aproximando-se do habitus de Bourdicu). CE inclui nossas crengas sobre o que € o aluno ¢ o que se
pode esperar dele, sobre o que ¢ lingnagem humana, sobre as tecorias de ensino ¢ o que incorporamos
delas ¢ sobre a profissdo de professor (aproximando-se da abordagem). Mesmo que ndo consigamos
verbaliza-las, estas crengas estdo dentro de nos e se manifestam nas nossas atitudes (pratica).

Na subsegdo seguinte, definirei os termos que entram na definigdo de CE, aprofundando os
conceitos de crenga, mito, pressuposi¢do e conhecimentos intuitivos.

2.1.1 Termos que Definem a CE

Estabelecendo uma relagdo entre mitos ¢ crengas, Campbell (1990) diz que o mito ¢ uma
metafora daquilo que repousa por tras do mundo visivel, explicando de forma simbélica os
acontecimentos, sendo suas mensagens validas para a vida. As crengas, por sua vez, sdo resultantes do
nosso relacionamento com nossas experiéncias ¢ nossa interpretagio delas ¢ sdo representadas pela
linguagem simbolica dos mitos.

Embora os mitos oferegam modelos de vida, estes modelos devem ser adaptados ao momento
que se esta vivendo, uma vez que os valores se alteram com o tempo e lugar, estando intimamente
ligados a cultura, podendo as virtudes do passado (ou de determinado contexto) serem os vicios de hoje
(ou de outro contexto). Se os mitos ndo se mantiverem vivos por meio de uma constante recriagio, a
vida os abandona, ou seja, hoje ja ndo conhecemos muito mitos que foram significativos no passado.
Freud ¢ Jung ja& haviam se referido a esse aspecto do mito, acrescentando que o mito enraiza no
inconsciente € que o campo simbolico bascia-se nas experiéncias das pessoas de uma dada comunidade.
Desse modo, podemos dizer que os mitos sdo criados conforme as crengas decorrentes de experiéncias
de vida, ocupando-se a mente dos sentidos.

Tomando por exemplo um mito citado por Viana (mimeo) de que o aprendizado da LE ¢ mais
facil do que o aprendizado da LM, é possivel afirmar que este mito surgiu devido as experiéncias que
os aprendizes estavam tendo com a LE durante o aprendizado, gerando a crenga da facilidade de
aprender. Quando declaro que a mensagem dos mitos é vilida para a vida é porque através da
identificagio do mito ¢ de sua interpretagio podemos perceber a realidade. No caso da LE, sabemos
que ndo hi a facilidade de aprender que os alunos acreditam existir quando a lingua é ensinada com
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profundidade, mas a0 mesmo tempo percebo que o tipo de ensino que ¢ ministrado nas escolas ¢ que
originou esse 0 mito, ou seja, ndo ¢ o mito que ¢ falso, mas a forma de ensinar, que originou a crenga
da facilidade de aprender, que ¢ inadequada, mesmo porque, conforme ja afirmado, 0 mito nio pode
ser falso pois ele representa a realidade.

Em toda cultura ha mitos, crengas (convicgdes intimas), estereotipos e clichés que orientam o
nosso agir e, a0 entar na sala de aula, o professor carrega consigo todas as suas crengas, mesmo sem
ter consciéncia delas. Como Campbell (op. cit.) afirmou, a mitologia ¢ a cangio do universo: musica
que dangamos mesmo sem reconhecer a melodia.

Com relagdo aos clichés, Waltern Redfern (1989) afirma que cles sdo o comumsmo da
linguagem, a propriedade ¢ riquezas comuns. Os clichés tém um significado simbélico que, muitas
vezes, devido a repetigdo ¢ familiaridade, fica diluido no inconsciente coletivo. Cada época possui scus
proprios clichés que, da mesma forma que os cstereotipos, apresentam formas fixas, porém cada
individuo ¢ diferentemente consciente deles, sendo as verdades do passado os clichés do presente.

Um exemplo que posso citar é o cliché de gue "o ensino nas escolas publicas ¢ ineficiente”. Essa
afirmagdo ¢ repetida inclusive pelos préprios professores dessas escolas, ndo percebendo que estio se
referindo a0 ensino que promovem ¢ que, por outro lado, é conveniente para os Orglos Publicos
responsabilizarem o professor, justificando, assim, o baixo salario que ¢ pago a esses profissionais.

Redfern afirma que Language is a Trojan horse by which the universe gets into the mind".
Em outras palavras, o autor usou um mito (cavalo de Tréia) para nos alertar sobre os perigos de
aceitarmos o que ¢é veiculado, as informagdes que sdo passadas, sem analisarmos com cuidado,
influenciados pela beleza de seu exterior.

Para Nespor (1987) os sistemas de crengas ndo tém seus limites bem definidos, apresentando
ligaghes variaveis ¢ incertas a eventos ¢ situagdes, incluindo proposigdes, conceitos € argumentos
questionaveis. Ao passo que os sistemas de conhecimento geralmente tém arcas de aplicagdo
relativamente bem definidas ¢ podem ser expandidos para incorporar outros fenonemos através da
aphicagdo de regras precisas de argumentagdo. Dessa forma, crengas se inserem mais na esfera das
ciéncias sociais do que nas cognitivas. As crengas sdo pessoais, mais estiveis ¢ podem se aplicar a
varias arcas, determinando a escolha de tarefas ¢ estratégias cognitivas, tornando importante
descobrirmos quais crengas adentram a sala de aula com o professor ¢ scus conhecimentos para
compreendermos sua pratica.

Anning (1988), ao investigar as crengas ¢ o processo de pensamento dos professores, observou
que as crengas vio se alterando conforme eles vdo adquirindo experiéncias, refletindo sobre clas e as
incorporando. Nesse aspecto, cla diverge de Nespor, que considera as crengas como mais estaveis. Os
principios envolvidos nas teorias dos professores sdo, apos a agdo de ensinar, confirmados, refinados ou

3 Hugh Kenner: The Portrait in Perspective, in Joyce's "Portrait’, ed. Thomas Connolly (Peter Owen, London, 1967), pp. 34-
5:"A linguagem € um cavalo de Troia, através do qual o universo penetra em nossa mente”
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modificados, podendo haver uma alteragdo nas crengas anteriores para acomodar e assimilar as novas
informagdes. Contudo, isso s6 ocorre se o professor refletir sobre sua pratica.

Os estudos das crengas ¢ teorias dos professores comegaram a se desenvolver recentemente,
ap6s meados dos anos 80, e os autores ao se referirem a elas usam terminologia variada, que inclui
imagens, teoria, interpretages, perspectivas, concepgdes, principios, teorias implicitas, conhecimentos,
dentre outras. A denominag3o geralmente é determinada pelo ponto de vista observado: cognitive ou
sociolégico. Prabhu (1990), por exemplo, usou o termo teoria, tentando aproximar os valores atribuidos
as teorias dos professores aos atribuidos as teorias de especialistas. Woods (1993) se referiu a crengas,
pressuposigdes e conhecimentos; Clark e Peterson (1986) se referiram as teorias e crengas; Calderhead
(1991) usou o termo conhecimento do professor. A seguir, discutirei mais detalhadamente alguns desses
usos.

Concordando com Woods (op. cit.), acredito ser dificil separar 0 que uma pessoa sabe
(conhecimento) do que acredita que sabe (crenga). Para ele conhecimento refere-se a fatos
convencionalmente aceitos ¢ j4 demonstrados; pressuposi¢do refere-se a fatos, estados, processos ou
relagdes que sdo tidos como verdadeiros (mesmo que por periodo de tempo limitado), mas que ainda
ndo foram demonstrados; crenga é uma proposta suscetivel de ser verdadeira ou falsa (podendo causar
controvérsia), mas que € aceita mesmo sem conhecimento convencional ¢ sem demonstragdo. Ao
estudar os processos de pensamento do professor, o autor nota que conhecimento, pressuposigbes ¢
crengas nao se separam, sendo pontos de um Wnico campo de significincia. Desse modo, na pratica,
sdo esses trés pontos em conjunto que orientam as decisdes e respostas dos professores.

De acordo com Erickson (1984), as crengas que os professores carregam consigo para as salas
de aula precisam ser analisadas com mais rigor, para que certas pressuposigSes sejam apenas
visualizages que possam levar a uma nova abordagem do problema, ajudando o aluno, e nio fatores
determinantes de problemas, uma vez que agimos consoante com o que acreditamos.

Clark e Peterson (1986) incluiram em seu estudo sobre o pensamento do professor uma extensa
revisdo da literatura nas dreas do conhecimento prévio do professor, das suas crengas e de seus
processos interpretativos. O modelo das agdes e dos pensamentos dos professores desses autores tenta
situar o tema "crengas”, descrevendo dois dominios do processo de ensino:

1- processo de pensamento do professor. Ocorre na mente dos professores e é dificil de ser
estudado. Inclui planejamento antes e apés a aula, teorias e crengas, e pensamentos e decisdes.
2- ages dos professores e seus efeitos observaveis. Inclui este dominio o comportamento dos

professores e alunos na sala de aula e a aprendizagem dos alunos, ou seja, o processo e o
resultado do ensino e aprendizagem.

Pesquisas que se preocupem com os elementos do primeiro dominio, processos de pensamento
do professor, s6 recentemente tém surgido ¢ apresentado grandes desafios para o pesquisador, que
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deve tornar explicito, o implicito. O modelo de Clark e Peterson (1986) indica que existe reciprocidade
entre os dois dominios: as atitudes dos professores sio influenciadas por seus pensamentos e vice-versa,
€ que o processo de ensino s serd totalmente entendido quando os dois dominios forem relacionados ¢
estudados em conjunto. Finalizando, os autores afirmam que as pesquisas analisadas mostram que o
pensamento do professor desempenha um papel importante no ensino: mesmo os professores
envolvidos em um mesmo projeto educacional apresentam grande variagdo no contedo ¢ na orientagdo
de suas teorias implicitas e de suas crengas. Para eles, os professores constrem suas teorias proprias e
desenvolvem um sistema de crengas que influenciam suas percepgdes, seu planejamento e suas agdes.

Todavia, considerando que somos seres sociais, partilhando dentro da sociedade onde vivemos
pontos de vista, crengas e atitudes comportamentais, as quais aderimos até inconscientemnte, € que
acabam se tornando convengdes, acredito que ha um ponto de aproximagio entre os sistemas de crengas
individuais dos professores (Coracini, 1991). Embora as experiéncias pessoais se diferenciem, ¢ possam
originar crengas diversas, elas também sao interpretadas conforme as crengas sociais.

As pesquisas sobre o julgamento humano e tomadas de decisbes t€m descoberto que as pessoas
geralmente ndo tém conmsciéncia da natureza de suas politicas de julgamento. Muitas vezes sdo
influenciadas por mitos, estereétipos ¢ clichés, que também participam da formagdo de suas crengas,
porém sem analisar seus fundamentos.

Quando os processos mentais ocorrem dentro do outro, eles s6 podem ser descritos através de
seu discurso ou de suas agdes fisicas observaveis. Portanto, inferi as crengas presentes nos discursos
das professoras, através da andlise desses discursos, e as que estdo orientando sua pratica, através da
observagdo das aulas, para perceber quais crengas estdo determinando a CT. das professoras. Desse
modo, minha investiga¢To estd levando em conta os dois dominios citados por Clark e Peterson, a
saber: as teorias ¢ crengas que estdo orientando as decisdes do professor ¢ seu comportamento em sala
de aula.

Calderhead (1991), por outro lado, utilizou o termo imagem para se referir ao conhecimento do
professor, obtido através das experiéncias como estudante, que os professores levam para as salas de
aula e que acreditam corresponder as praticas de ensinar. Nesse contexto, conhecimento € visto como as
teorias e crengas dos professores.

Golombek (1994) questiona os conhecimentos necessarios para que os professores de LE
exercam a profissio, ¢ acrescenta que o conhecimento do professor depende de como seu
conhecimento € conceitualizado. Muitas pesquisas tém focalizado o conhecimento do professor como
algo externo e tém tentado quantificar e categorizar 0 que o professor precisa saber (conhecimento
cientifico mais valorizado do que conhecimento prético, conforme Woods, 1993). O pesquisador tenta
se colocar de forma neutra, mas tanto ele como o professor estio socialmente situados, o que faz com
que o conhecimento do professor seja dado para ele por autoridades que ndo fazem parte do seu
contexto de ensino, com o que concorda Coracini (1991). Segundo Larsen-Freeman (1991), o
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professor ndo ¢ visto como um ser pensante, 0 que da suporte ao ponto de vista de que o ensino ¢é
comportamental, descontextualizado ¢ impessoal.

Shavelson ¢ Stern (1981) fizeram uma analise de varios estudos na area da Educagio, realizados
na década de 70. Eles afirmam que os objetivos dos professores podem n3o ser representados por
seus julgamentos ¢ decisGes, nos quais se baseiam seu comportamento, uma vez que os professores
julgam ¢ conduzem suas decisdes em um contexto incerto e complexo, o que o0s leva a construir um
modelo simplificado da situag3o real (o raciocinio é limitado), levando-os a agirem logicamente
conforme esse modelo. Contudo, acredito que o professor pode fazer uso de seu conhecimento
intuitivo ¢ refletir sobre suas agdes posteriormente, ampliando esse modelo simplificado ¢ aumentando a
consciéncia de suas crengas. Os autores também declararam que ha indicios de que as crengas fazem
parte dos julgamentos, decisdes e do comportamento dos ' professores. Tentando distinguir
conhecimento ¢ crenga, cles afirmaram que quando uma informag3o (conhecimento) ndo estd
disponivel, sio suas crengas que guiam suas decisdes (eu diria sua intuigdo, desde que os professores
estejam em condi¢des de acessa-la). '

O conhecimento intuitivo nio é muito aceito nos meios cientificos por considerarem que nio
ha como comprova-lo racionalmente, esquecendo-se de que a intuigdo também pode ser verificada pelo
pensamento analitico, desenvolvendo assim a autoconfianga. A aceitagdo do conhecimento intuitivo
pode ser util, pois permite que se lide com varias situagdes a0 mesmo tempo, uma vez que ele surge em
blocos, como um todo, ao passo que o raciocinio logico analisa cada etapa, sendo mais lento e tortuoso
para se descobrir a verdade que ndo sc sabe conscientemente. Gerentes ¢ lideres de alto escalio
consideram a intuigdo ¢ criatividade como habilidades fundamentais porque precisam decidir ¢ plancjar
sem ter todos os dados. Portanto, usam a intui¢80 e examinam os dados depois. Usar a intuigdo pode
significar ter que abandonar velhas formas confortaveis de pensar e fazer, desistindo da seguranga dos
caminhos ja testados.

Segundo Shallcross ¢ Sisk (1989), intui¢do é o estigio basico da criatividade, definida como
uma forma de conhecer do ser humano, que independe de dados colhidos fora do sujeito (as
informagdes estdo armazenadas dentro dele). A intuig3o nio se manifesta conforme a nossa vontade, ela
acontece. Podemos facilitar seu aparecimento através da nossa postura pessoal, uma vez que o
ceticismo, a ansiedade ¢ a rigidez mental podem bloquea-la, o que me leva a inferir que professores
inexperientes usam menos sua intuigdo, uma vez que geralmente sio mais tensos, dificultando o acesso
a informag3o.

As autoras verificaram que a diminuigio da intuigo na crianga coincide com o inicio da
escolarizagdo, com o desenvolvimento do hemisfério esquerdo do cérebro (mais racional) ¢ a ndo
aceitagdo desta forma de lidar com o mundo. Porém, como o professor lida constantemente com o
imprevisto na sala de aula, necessitando ser criativo e saber ouvir sua voz interior que fala de um saber
que ndo passa pela razio logica, o conhecimento intuitivo pode ser de grande utilidade. Entretanto,
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gostaria de ressaltar que existem vérios niveis de conhecimentos intuitivos, os quais correspondem as
vivéncias e conhecimentos das professoras. Os niveis mais superficiais estdo mais "contaminados” pelas
crengas presentes no mundo exterior. Por isso, o ideal é a unido da intuigdo com a razio, através da qual
se perceberia quais s3o esses conhecimentos. Refletindo sobre eles, haveria uma maior elaboragdo ¢, aos
poucos, também haveria um aprofundamento. .

Baseadas em seus estudos sobre a intuigdo, Shallcross ¢ Sisk compararam as suposigdes do

antigo paradigma da educagio e do novo paradigma da aprendizagem, resumidas no Quadro 2.

Antigo Paradigma da educagio

- Enfase no conteido (adquirir a informagdo certa uma vez para sempre)

- Aprendizagem como produto (um destino)

- Enfase no mundo externo. Experiéncias interiores geralmente consideradas
inapropriadas nos estabelecimentos escolares.

- Enfase no pensamento linear, analitico e uso do lado esquerdo do cérebro

- Preocupag@o com normas

Novo Paradigma da aprendizagem

- Enfase na aprendizagem de como aprender. O conhecimento pode mudar.
Importdncia do contexto (aberto para o novo)

- Aprendizagem como processo (uma viagem)

- Experiéncias internas vistas como contexto para aprendizagem.
Uso de sonhos, imagens, contar histérias, exercicios centrados no aluno e exploragdo
de sentimentos s&o incentivados.

- Uso do cérebro todo. Aumento da racionalidade do lado esquerdo com estratégias
holisticas, ndo lineares e intuitivas

- Preocupagdo com o desempenho individual, em termos de potencial.
Interesse em testar limites externos, transcendendo limitagdes percebidas.

Quadro 2: Antigo paradigma da educagio ¢ novo paradigma da aprendizagem, conforme Shallcross e
Sisk.

Conforme mencionado anteriormente, a CE engloba os conhecimentos intuitivos sendo,
portanto, necessirio que os pesquisadores dessa irea ndo descartem esse conhecimento ao tentar
relacionar quais fatores constituem a CE e ao lidarem com a formagdo de professores. Sei que aflorar
esses conhecimentos nio € tarefa ficil, mas a intuigio ndo estd separada do individuo e espero acessa-
los através de questionamentos oriundos da analise do discurso das professoras ¢ da observagdo de seus
comportamentos, investigando as razdes que levaram as professoras a optarem por uma atitude e nio
por outra.

No contexto brasileiro hd poucos estudos que investigam as crengas dos professores de lingua
LM e/ou LE. Dentre ¢les, posso citar Damido (1994) que teve por objetivo em seu estudo conhecer as
crengas que subjazem 3 atuagdo de professores em escolas de idiomas brasileiras, através de entrevistas
que permitiram narrativas biogrificas por parte das informantes, levando-a a concluir sobre suas teorias
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implicitas®. Em sua pesquisa, ela tentou explicar como os professores conceituam seu trabatho, uma
vez que cada professor tem suas proprias teorias e crengas que, por sua vez, influenciam suas agbes,
percepgdes e planejamento, ocasionando variagdes individuais mesmo quando um grupo de professores -
esta envolvido em um mesmo projeto educacional. Entretanto, como ja discutido, acredito que ha uma
cultura maior presente na sociedade que orienta as crengas pessoais, constituindo um ponto de
aproximagdo entre elas.

Santos (1996) analisou as atitudes ¢ crengas no ensino de LM e concluiu que ao assumir quase
que totalmente a ideologia escolar tradicional, os professores perdem de vista os padrdes reais da lingua
ao ignorarem a variagdo estilistica € ao tentarem convencer o aluno a usar, como norma \nica, um so
registro (¢ um dos mais formais) em toda ¢ qualquer circunstincia. Contudo, nem eles mesmos
conseguem se manter fiéis s normas que tentam imp6r, uma vez que € contra a natureza das coisas.

Cavalcanti ¢ Moita Lopes (1991), Abrahdo (1992), Gimenez (1994), Moita Lopes (1996) e
Almeida Filho (1995), cujos estudos serdo discutidos quando for abordar a formagdo do professor,
enfatizam a necessidade de se adotar um ensino reflexivo em sala de aula (0 que inclui a investigagdo de
crengas), melhorando assim a formagdo do aluno e futuro-professor.

Acredito que muitos professores adotam certas atitudes por intuigdo ou por fazerem parte de
uma cultura ja estabelecida, sem questionarem o 6bvio, 0 ja incorporado, ¢ sem observarem se as
crengas sobre o mito da linguagem se alteraram, esquecendo-se de que o ideal é a unifio da razio com a
infui¢do, para se ter uma visdo holistica do processo. Este comportamento faz com que se observem
incoeréncias durante o ato de ensinar, uma vez que o ja incorporado ndo foi pensado (pratica) € o nove
(novas teorias) foi adicionado, podendo esse Gltimo ser incompativel com o anterior. Cada enunciado
refuta, confirma, complementa ¢ depende de outros enunciados, assim como pressupde 0s que ja sdo
conhecidos e, de alguma forma, os leva em conta. Desse modo, a literatura nao pode ser compreendida
fora do contexto global da cultura de uma determinada época, embora a compreensdo da literatura ndo
signifique alteragdo imediata da realidade, ou seja, da CE e da abordagem do professor, uma vez que
ha varias teorias interagindo.

Uma vez que a CE determina a disposigdo do professor para adotar uma abordagem, achei por
bem definir melhor o que é abordagem e em que diverge da CE, elucidando mais ainda a abrangéncia
da CE, o que sera feito na proxima subsegio.

2.1.2 Conceito de abordagem de ensinar linguas

Para discutir o conceito de abordagem, utilizarei a defini¢do de Almeida Filho (1993). Para ele
abordagem equivale a um conjunto de disposigdes, conhecimentos (que podem incluir as teorias de

¢ Teoria implicita é definida por Damido como as crengas ¢ 0s conhecimentos prévios enquanto aluno e, posteriormente,
como professor.
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ensino), crengas, pressupostos e eventualmente principios sobre o que € lingnagem humana, LE, ¢ o que
¢ aprender ¢ ensinar LE (acrescentaria 0 que é LM ¢ o que ¢ aprender ¢ ensinar LM), imprimindo
movimento ¢ agdo no processo de ensinar. Reconhece que o termo tem sido empregado numa profusdo
de sentidos por autores distintos, mas que seu objeto direto € o processo ou a construgio do aprender e
do ensinar uma nova lingua.

Continuando, o autor afirma que a forma de ensinar do professor ¢ determinada por sua
abordagem, que varia entre os polos do explicito/conhecido ¢ do implicito/desconhecido por ele ¢
acrescenta que o professor deve ser capaz de explicitar sua abordagem de ensino, ou seja, seus
conhecimentos tedricos (formais e informais) que explicam sua pratica.

Ao se referir 3 abordagem de ensinar, Almeida Filho se reporta também a existéncia de uma
tradigdo de ensinar, que € resultante da cultura/abordagem de ensinar. Ele afirma que o conjunto de
forgas das tradigdes de ensinar, social ou institucionalmente marcadas, tem de se integrar de alguma
forma com as contribuigdes pessoais (da abordagem) do professor (p.11). Nesse contexto, cultura ¢
vista como sindnima de abordagem (embora se refira a aprendizagem e ndo ao ensino), como podemos
perceber na citagdo seguinte: "Para aprender os alunos recorrem ds maneiras de aprender tipicas da
sua regido, etnia, classe social e até do grupo familiar restrito em alguns casos. Essas culturas
(abordagens) de aprender evoluem no tempo em forma de tradigdes" (p.13).

Embora Almeida Filho tenha concebido abordagem e CE como sindénimas’, considero
necessaria uma distingdo entre esses dois conceitos. Comparando a abordagem com a CE, podemos
dizer que a CE é mais ampla e abrangente ¢ estd mais diluida socialmente, o que faz com que se infiltre
mais, influenciando mais as atitudes, muitas vezes de forma imperceptivel, ¢, portanto, tende a ser mais
duradoura. Em outras palavras, o professor é influenciado pela CE presente na sociedade onde vive
(mesmo sem ter consci€ncia), mas pode nio seguir as tradigbes das abordagens que a vida académica
vai construindo (ver Figura 1).

A adogio de uma abordagem depende da CE do professor, ou seja, de suas disposi¢des e
crengas, € muitas vezes s3o necessarios “ajustes” para que ela ndo seja conflitante com a CE. Se
durante a tentativa de adotar uma determinada abordagem o professor perceber que ndo estd

conseguindo se adaptar a ela, ele volta para sua base, que € a sua CE que, na maioria das vezes, é
subconsciente.

7 Esses conceitos foram discutidos com o autor durante o exame de qualificagio e 0 mesmo concordou haver uma
distingfo sutil entre elas.
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Culiura Geral presente na socledade

Cultura de Ensinar

Figura 1: Relagdo entre Cultura, CE ¢ Abordagem

Conforme discutido na subsegdo anterior, ao usar somente o seu conhecimento intuitivo ao
ensinar, o professor estd usando sua competéncia implicita, cujas crengas estio mais enraizadas ¢
profundas do que as que orientam o dizer. Porém, a tendéncia ¢ a que a competéncia implicita se torne
cada vez mais explicita. Entretanto, para que isso acontega, ¢ preciso que o professor questione scu
desempenho ¢ se importe com os resultados de seu trabatho. Em outras palavras, o professor tentara a
explicar o que faz ¢ o porqué de fazer de determinada forma e o fara através da teona que vai
aprendendo e construindo, aproximando o que faz do que pensa ¢ diz,z havendo uma consciéncia
sempre crescente sobre o que faz ndo havendo conflitos entre os valores mais amplos (da sua cultura)
que estio orientando a pritica e os contidos na teoria que o professor constroi bascado em uma
determinada abordagem que esteja em voga.

Embora a conscientizagdo ndo signifique mudanga, ela pode levar a uma mudanga se houver
persisténcia, predisposi¢do e¢ oportunidade, sendo, portanto, lenta a ruptura com a pratica anterior (até
para uma adaptagdo), mesmo porque se¢ o professor mudar sua abordagem, mas os alunos e seus pais
ndo aceitarem ¢ nio mudarem, eles cobrardo da escola a CE antiga. Socialmente, somos reprodutores
do que queremos ¢ do que ndo queremos, sendo necessario assumir o que se quer fazer, tendo clara a
justificativa da opg¢do que se fizer, criticando a cultura de sua sociedade de fora, para poder se
desenvolver.

Pensando na relagdo entre CE, abordagem de ensinar ¢ teoria de ensino®, podemos dizer que
uma interfere na outra. As teorias sdo interpretadas conforme nossas crengas pessoais, que s30
decorrentes de nossas experiéncias, assim como das crengas ¢ valores gerais presentes na sociedade

8 Segundo Clarke (1994) as teorias de ensino representam um esforgo consciente para construir e disseminar métodos e
modelos para ensino da lingua e uso geral na profissio.
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onde vivemos. O conhecimento das teorias de ensino pode interferir nas crengas do professor ¢ alterar
suas concepgdes e, conseqilentemente, sua abordagem, levando-o a interpretar diferentemente os mitos
envolvidos na sua pritica, conscientizando-o0 inclusive de seus conhecimentos intuitivos (CE) sobre a
melhor forma de ensinar, o que permitira que reflita sobre eles, tonando-os cada vez mais elaborados.

Diante do acima exposto, concluo que ndo ha como separa-las, uma vez que clas se influenciam
¢ determinam mutuamente e acrescento que é importante os professores identificarem, na medida do
possivel, os fatos que entraram na formag3o de sua CE, provenientes da cultura de uma determinada
sociedade, enquanto conjunto de fatos que compdem modelos de comportamento e crengas. Acredito
que 4 medida que a CE for se tornando mais consciente, ela passara a constifuir uma teoria de ensino,
uma vez que a teoria se¢ origina da pratica. Na Figura 2, tentei explicar a seqiiéncia das ocorréncias,
mostrando que sempre retornamos ao ponto inicial para re-interpretagio das teorias, apds vivencia-las ¢
ter analisado os resultados.

(RE) Interpretagdo das
TEORIAS DE ENSINO . - - ABORDAGEM
(conforme CE) = PLANEJAMENTO 3

+ 3 METODO DE ENSINO &  MATERIAIS ¥
PROCEDIMENTOS &
* ANALISES DOS PROCEDIMENTOS
E RESULTADOS (reflexéo e possivel
inicio de ruptura)
U ©
& € € € 4

Figura 2: Interrelagdo entre Teorias de Ensino, Abordagem ¢ Cultura de Ensinar

Entretanto, para que a sala de aula ndo se transforme em um laboratério para experimentar as
teorias ou métodos® que surgem, conforme sugerido por Nunan (1993), ao se referir 4 "action
research” (pesquisar agdo), ¢ necessirio que o professor investigue e reflita sobre sua realidade de
ensino, uma vez que o espago fisico (e seus ocupantes) onde o professor atua influencia fortemente
suas atitudes. Para Allwright (1993), as pesquisas através de experimentagdes deveriam ser substituidas
por uma pedagogia mais reflexiva (exploratory teaching).

Apés ter apresentado e discutido o referencial tedrico relativo 3 CE ¢ sua relagio com a
abordagem de ensinar, na préxima segio abordarei a CA, relacionando-a a CE.

9 u‘?abordagan nao deve ser confundida com método. Os métodos servem para operacionalizar o que acontece em sala de
auia.
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2.2 Cultura de aprender (CA)

Justifica-se a inclusdo de estudos sobre a CA dos futuros professores de linguas brasileiros, uma
vez que antes de serem professores cles foram alunos ¢ desde cssa ctapa de suas vidas a CE comegou a
se formar, enquanto observava como seus professores ensinavam. Além do que, se¢ considerarmos a
existéncia de uma tradigdo de ensinar, ela deve ter comegado a ser transmitida enquanto o professor
ainda era aluno e a maior parte das recompensas do ato de ensinar vem mais dos alunos do que das
instituigdes, podendo a CA também influenciar a CE.

Portanto, decidi considerar dados sobre a CA pois acredito que a CE, durante sua formagdo, ¢
influenciada pela crenga ¢ pressuposicio da CA que os alunos adquiriram, ou seja, muilas vezes o
professor pode se ver obrigado a seguir um modelo de aula com o qual os alunos se identificam,
passando a acreditar que essc modelo € o mais adequado para scus alunos, reccando que cles ndo
consigam aprender de outra forma. Mesmo a escola, 0s pais ¢ os proprios alunos podem cobrar um
ensino com o qual estdo acostumados ¢ o professor, nio querendo entrar em choque com alunos, pais e
institui¢do, acaba cedendo.

Por outro lado, uma abordagem adotada por um professor pode levar o aluno a acreditar que
esta ¢ a melhor forma de abordar o assunto, colaborando para a formagdo da CA do aluno e CE do
futuro professor. Assim, concluo que a CE e a CA estio dirctamente relacionadas, uma vez que formas
de aprender do professor s3o passadas para os alunos, que por sua vez também influenciam a forma de
ensinar do professor (ndo s6 devido a sua CA, mas também devido a atitudes dentro da sala de aula).

No Brasil, possuimos uma CE que ¢ marcadamente paternalista ¢ uma tradigdo de ensino
centrada no professor, ndo estando os alunos acostumados a assumirem iniciativas de aprendizagem. A
historia esta querendo se alterar, mas os alunos relutam em aceitar uma nova abordagem, talvez porque
essa nova abordagem exigird que participem mais ¢ eles nio estdo certos s¢ vale a pena investir, além
de mudangas serem frabalhosas. Tanto para o professor quanto para o aluno, ao se mencionar
mudangas, poderd haver o surgimento de um conflito: continuar com o que se estid acostumado ou
seguir as alteragSes sugeridas

Para Barcelos (1995), que pesquisou a CA de alunos de um curso de Letras de uma
universidade publica, CA é o termo usado para se referir a0 conhecimento intuitivo implicito (ou
explicito) do aprendiz constituido de crengas, mitos ¢ pressupostos culturais ¢ ideais sobre
aprendizagem de linguas, conhecimento esse compativel com a idade, nivel sécio-econémico e baseado
na sua experiéncia educacional anterior, leituras prévias ¢ contatos com pessoas influentes. Acrescenta
que as crengas manifestadas pelos alunos ¢ suas agdes em sala de aula tém a ver com habitos familiares,
escolarizagao e papéis culturais reservados a cles ¢ aos professores na sociedade onde vivem.
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Investigando como era a interagdo entre professor ¢ aluno na sala de aula e tentando identificar
as crengas dos alunos sobre como se aprende, Barcelos teve por objetivo revelar se havia discrepancias
entre o que aluno esperava do ensino ¢ o que o professor esperava que esse aluno fizesse para aprender
0 que ia ser ensinado, assim como fornecer subsidios tedricos ¢ praticos para cursos de formagdo de
professores de LE ¢ para o aperfeigoamento das manciras de aprender LE por parte dos alunos.

Acredito ser importante esse tipo de analise sobre a divergéncia entre as crengas de alunos ¢
professores, pois pode evitar ansiedade, frustragdo e falta de motivagio. Mesmo que as atitudes ¢
crengas dos alunos ndo sejam facilmente modificadas pela intervengdo dos professores, o conhecimento
dessas crengas pode orientar a diregdo que os professores devem tomar.

Os professores muitas vezes sc¢ surpreendem com as varias reagdes dos alunos por
pressuporem que uma determinada abordagem de ensino sempre conduz 2 mesma reagdo, esquecendo-
se que os alunos sdo co-autores do processo de ensino-aprendizagem ¢ que também tém suas crengas.
Quando o professor ndo consegue convencer o aluno, devido a sua resisténcia, ou devido a falta de
fundamentagdo de sua parte ao tentar conscientizar o aluno da importincia da atitude que estd
sugerindo, cle passa entdo a julgar o aluno incapaz, nio percebendo que cle usa os instrumentos que
conhece. Afetando a auto-estima do aluno, a sua resisténcia ao aprendizado tendera a aumentar porque
cle ndo sc sentira valorizado ¢ motivado, uma vez que nossa auto-cstima depende em parte da opinido
dos outros sobre a nossa pessoa.

Podemos dizer que a aprendizagem € um processo em desenvolvimento ¢ que o individuo se
desenvolve pelo contato com o seu meio. Desse modo, dependendo do meio onde o invididuo vive, sua
cultura seguira um determinado processo de desenvolvimento, ou scja, se 0 aluno vier de um meio
social com um nivel cultural semelhante ao que encontra na escola, ndo havera choque ¢ os
ensinamentos da escola serdo reforgados em casa, caso contrario o aprendizado serd mais longo e
doloroso devido ao conflito.

Sobre as crengas manifestadas pelos alunos pesquisados, Barcelos (op. cit.) afirma que embora
os alunos reconhegam teoricamente que sdo responsaveis pela aprendizagem, cles também afirmam que
o professor deve fazer o aluno se interessar pela matéria ¢ deve controlar e cobrar a participagdo do
aluno, sendo a aprendizagem ndo acontecera. Assim, o dizer do aluno difere do fazer, que se relaciona
a nota ¢ ¢ decorrente da cobranga por parte do professor. Acredito que o dizer do aluno refere-se as
teorias que estdo sendo passadas para ele, mas seu fazer refere-se a habitos antigos, que nido foram
modificados pelas novas teorias.

Para os alunos do curso de Letras pesquisado por Barcelos, aprender inglés significa aprender a
gramatica desta lingua (ou sobre a gramatica), sob o comando de¢ um professor ¢, de preferéncia,
completando os estudos no exterior, melhorando a fluéncia ¢ sotaque. Assim, a CA dos alunos
pesquisados caracteriza-se pela crenga na aprendizagem como um resultado de uma pressdo externa,
que pode ser do professor, do cursinho, dos pais ou do pais da lingua-alvo.
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Através dessas observagdes, posso perceber que a motivagio interna do aluno para tirar nota
e/ou estudar nio se liga diretamente a aprendizagem, ou seja, o aluno pode estudar para ndo perder a
mesada, para ndo ter que ouvir o professor chamar sua atengdo na frente dos colegas, mas ndo porque
ele reconhece a importincia do estudo na sua wvida. Assim, o aluno ndo se assume como coO-
responsavel do processo de ensino/aprendizagem, transferindo esta responsabilidade para os que devem
cobrar esse comportamento dele.

Barcelos também observou que a CA linguas de seus alunos influenciava sua CE, fazendo-a
questionar sua atuagdo em sala de aula de acordo com as crengas que se manifestavam entre o alunado.

Além dessa tradigdo de ensinar e aprender que é difundida nas salas de aula, acredito que os
meios de comunicagdo também contribuem sobremaneira para a construgio ¢/ou divulgagdo de idéias
estercotipadas de facilidade de aprender e mitos sobre a aprendizagem, esquecendo-se de que mesmo
quem fala fluentemente uma lingua tem duvidas, que o professor levou bom tempo para adquirir
conhecimentos ¢ que o processo ndo esta acabado: ainda consulia diciondrios, gramaticas ¢ outras
fontes (tanto em LM quanto em LE). O mundo onde vivemos tornou-se estreito devido aos meios de
comunicagdo que a todos unem, n3o s6 quanto aos conhecimentos divulgados mas também quanto as
idéias que propagam, contribuindo também para a construgdo da CE e da CA.

Viana (mimeo) observou que os alunos do curso de Letras acham seu desenvolvimento
insatisfatorio devido aos mitos que se criam sobre a LE, sendo um deles a crenga de que a lingua inglesa
¢ mais facil do que a lingua portuguesa (conforme citado ao discutir a definigdo de mito, na Subsegdo
2.1.1). Entrevistou também professores "considerados aprendizes talentosos” pela fluéncia que
adquiriram na LE ¢ concluiu que esta crenga deve-se ao tipo de aula a que o aluno € exposto, na qual os
professores enfatizam a simplicidade através da conjugagdo de verbos ¢ adjetivos invaridveis (na LM o
aprofundamento ¢ maior porque o professor ¢é fluente nela). Porém, aprender uma lingua € tarefa que
exige dedicagdo, interesse, motivagio e vontade de aprender.

No exterior, alguns autores também investigaram as crengas dos alunos sobre a aprendizagem.
Lightbown e Spada (1993) analisaram algumas opinides e idéias populares sobre o aprendizado de LE ¢
sobre como deveria ser ensinada, salientando as crengas de que uma lingua ¢ aprendida principalmente
por imita¢do; quem tem QI alto, aprende melhor; o fator mais importante é a motivagio; muitos erros
sdo devidos a interferéncia da LM; deve-se corrigir sempre para evitar maus habitos, dentre outras. Em
geral, eles ndo concordam com essas afirmagdes, uma vez que elas ndo refletem a complexa realidade
de ensino.

Tomando como exemplo o fator imitag3o, se os alunos ndo forem levados a refletir sobre as
informagdes a que tém acesso (e n3o sd3o poucas nessa geragdo criada na frente da TV), cada vez mais a
tendéncia a imitar aumentard ¢ ndo s6 com relagdo ao aprendizado, mas também com relagio i
formagdo de idéias, passando o adolescente a acatar as idéias fragmentadas da realidade passadas para
ele, sendo esse comportamento decorrente da cultura presente na sociedade onde vive.
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Quanto 3 motivagdo, citada dentre as crengas sobre ensino/aprendizagem, vejo-me obrigada a
concordar com os autores, uma vez que motivagio refere-se também a estado de espirito, a emogdes ¢
objetivos. Se os alunos estio preocupados com outros assuntos (fome, doenga na familia, briga com a
namorada), ou se eles decidirem que nio gostam da LE, que ela ndo terd utilidade para cles, uma vez
que nio sabem nem sequer falar a LM (como muitos alunos afirmam), fechando-se para o
aprendizado, dificilmente o professor conseguird motivd-los, por mais que se esforce ou que faga
malabarismos na sala de aula.

Em seu texto sobre motivagdo, Cotton (1989) discutiu duas teorias sobre o topico, sendo uma
delas de Maslow ¢ a outra de Herzberg. Maslow apresenta uma hierarquia de necessidades,
classificando-as em ordem ascendente de importancia (ver figura 3).

Necessidades : 2 Aperfeicoamento
Basicas Segurance Sacial Estima Profissional

Figura 3: Classificagdo sistematica das necessidades, conforme a teoria sobre motivagao
de Maslow (1954)

Segundo o autor, quando uma necessidade ¢ satisfeita ela deixa de ser um fator de motivagao e
o individuo passa a n3o se preocupar mais com ela e a buscar a satisfagdo da necessidade seguinte.
Portanto, se a politica educacional nio permitir que os professores ¢ alunos satisfagam suas
necessidades basicas, eles n3o valorizardo os outros fatores tais como seguranga ( medo de perder o
emprego ou a oportunidade de estudar); necessidades sociais ( aceitagdo dos outros); necessidade de
estima (auto-respeito ¢ autoconfianga); que poderdo leva-los ao ultimo degrau onde é colocado o
aperfeigoamento profissional (auto-realizagio através do desejo de se desenvolverem e maximizarem
seu potencial para atingir seu objetivo).

Na outra teoria, a de Herzberg, dois fatores que propiciam satisfagio no trabalho sdo
considerados: os motivadores (trabalho desafiante, responsabilidade, reconhecimento, o proprio
trabalho, perspectivas da carreira) e os fatores de higiene ou manuten¢do (politica ¢ administragio da
instituigdo, salario, beneficios, status, vida pessoal, relacionamento com colegas, condigdes de trabalho).
Esses tultimos sdo considerados como os que geram insatisfagio se ndo existirem em quantidade e
qualidade ¢ respondem a pergunta "Por que trabalhar aqui?" (acrescento "por que estudar aqui?),
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enquanto os fatores motivadores respondem a pergunta "Por que trabalhar bastante?" (ou: por que
estudar bastante?) . De acordo com o autor, se desejarmos motivar alguém os fatores de higiene sido
essenciais. Ao discutir ¢ aprofundar os conceitos de CE, na Segdo 2.1, citei Fetman-Nemser ¢ Floden
(1986) que, concordando com os autores acima, reconhecem que se as necessidades basicas dos
professores ndo forem satisfeitas, cles ndo conseguirdo se preocupar com a aprendizagem dos alunos.

Brown (1994), por outro lado, explica as varias fontes de motivagdo ¢ a forga da auto-
recompensa. Em outras palavras, a motivagdo pode ser intrinseca ou extrinseca. No primeiro caso, a
recompensa estd no prazer de se executar certa tarefa, ou scja, ¢ intrinseca ¢ € obtida através do
sentimento de competéncia, realizagdo ¢ a motivagdo ocorre devido & autodeterminagdo. Quando a
recompensa almejada é externa, dizemos que a motivagdo é extrinseca ¢ ¢ obtida através de dimheiro ¢
prémios (neste caso, notas escolares).

Retomando a discussdo sobre as crengas presentes na CA dos alunos, percebo que muitas delas
sdo decorrentes dos conceitos que se tem sobre a lingua, a importincia de sua aprendizagem ¢ como
deve ser aprendida, ou seja, copiando de outros, que devem motivar a aprendizagem, e ndo refletindo
sobre a lingua que se esta aprendendo e sua utilidade.

Com a inclusdo da lingilistica nos curriculos escolares, em 1960, a linguagem passa a ser vista
como meio de exteriorizar a consciéncia da sociedade ¢ a lingiiistica como um mstrumento sutil usado
para a analise desta consciéncia e de sua base ideologica. Assim, acredito que, por meio da
conscientizagdo do que ¢ a linguagem ¢ qual sua fungdo, professores ¢ alunos poderdo mudar seus
habitos e abordagens em sala de aula, visando a um desenvolvimento total, deixando de ser tedricos ¢
sem aplicagdo na vida os ensinamentos que os alunos recebem na escola, podendo estar nesse ponto a
motivagdo para a aprendizagem.

Na proxima secdo, discutirei aspectos da formagdo dos professores que podem estar afetando
sua CE e sua CA, mostrando as lacunas existentes nessa area.

2.3 Formagiio de Professores

Considerando que o0s conhecimentos transmitidos para os futuros professores - ¢ a forma como
foram passados - poderdo influenciar mais tarde a atitude dos mesmos quando estiverem ensinando,
nesta segdo discutirei aspectos da formagdo de professores. Esta discussdo € importante para que possa,
quando da analise dos dados, tentar descobrir até que ponto esses aspectos podem estar influenciando a
CE e a opgdo por uma determinada abordagem em sala de aula, uma vez que este estudo, além de
caracterizar a CE de alguns professores brasileiros, também tem como objetivo fornecer subsidios para
08 cursos que sc¢ destinam a formagdo de professores.

Atraves da investiga¢do da CE das professoras de LM ¢ LE ¢ possivel identificar a natureza
das dificuldades que elas encontrario quando necessitarem alterar sua abordagem, acompanhando as
mudangas sociais. Dificuldades essas, na maioria das vezes, decorrentes do tipo de formagdo a que o
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professor esteve sujeito, decorrente da CE de seus professores, uma vez que a qualidade do ensino
depende nido s6 das condigdes de traba]ho,'mas também da formagio do professor, ou seja, de seu
preparo para ensinar, refletir sobre sua pratica e para altera-la.

No Brasil, varios autores, tais como Moraes (1990, 1992), Cavalcanti ¢ Moita Lopes (1991),
Abrahio (1992), Gimenez (1994) ¢ Almeida Filho (mimeo) tém investigado a formagdo do professor,
defendendo um ensino mais reflexivo e uma aprendizagem continuada, com o que concordo. A essa
lista, podem ser acrescentados os nomes de Blatyta (1995) ¢ Barcelos (1995), que ndo s6 recomendam
a reflexdo para o desenvolvimento profissional, mas também observaram suas préaticas em sala de aula,
relatando a auto-analise realizada, demonstrando que a auto-reflexdo pode levar 3 mudanga de nossas
crengas.

Embora esses autores tenham se dedicado a investigagdo do ensino/aprendizagem da LE, a
maioria deles reconhece que, mesmo nessa area, ha necessidade de mais estudos que investiguem a CE
dos professores, para se tentar descobrir quais crengas estio determinando suas agdes em sala de aula.

Moita Lopes (1996), por outro lado, afirmou em seu estudo a importincia da linguagem no
ensino, tendo observado aulas de LE ¢ LM, assim como de outras disciplinas, mas sem investigar as
crengas que estio orientando os professores, o que fago nesta pesquisa sobre a CE ao investigar e
comparar o ensino de LM e LE em um contexto brasileiro.

A seguir, discutirei a estruturagio ¢ a visdo que as professoras tém dos cursos de Letras, uma
vez que esse curso se destina 4 formagdo de professores de LM e LE, assim como apresentarei mais
detalhes de alguns trabalhos ja realizados sobre a formagdo de professores.

Segundo Barcelos (op. cit.), o curso de Letras ndo é visto pelos alunos como um curso que
exige pontuagdo alta para a classificagio no vestibular, servindo de acesso para outro curso mais
concorrido. Além de ser mais acessivel financeiramente e, sendo geralmente um curso noturno,
permite a seus alunos trabalharem para pagar seus estudos. Porém, quando os alunos se formam e
passam a exercer a profissdo de professor ndo obtém retorno financeiro, o que desvaloriza mais ainda o
curso. Outras razdes apontadas para essa visdo do curso deve-se a falta de infra-estrutura para formar
bons profissionais.

Gil (1994) questiona o fato de muitos cursos superiores n3o incluirem em seus curriculos
disciplinas pedagdgicas, tais como, Psicologia da Educagéo, Didatica e Prética de Ensino, afirmando que
elas sdo incluidas somente no curso de Magistério e nos cursos das Faculdades de Filosofia, o que vem
fazendo com que os alunos universitarios ressaltem a competéncia técnica dos professores ¢ critiquem a
competéncia didatica.

Embora essas disciplinas fagam parte dos cursos de Letras, é possivel notar que elas nio sdo
ensinadas com a devida seriedade, preparando methor o professor para o ensino. Observando o
curriculo de alguns cursos de Letras, percebi que a disciplina Pratica de Ensino s6 ¢ introduzida no
ultimo ano e com uma carga horaria pequena, o que me leva a concluir que as disciplinas de cunho
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tedrico tém mais prestigio do que as de cunho pratico e que ¢ através da aceitagdo da teoria ¢ dos
métodos que se acredita resolver os problemas praticos (cuja ligagdo sera feita durante o exercicio da
profissio) e ndo através do questionamento e reflex3o sobre eles.

Gimenez (1994), ao analisar a estrutura do curriculo do curso de Letras ¢ o fato das disciplinas
pedagogicas serem inseridas no final do curso, notou que o conhecimento especifico das disciplinas
(no caso, portugués e inglés) deve ser ensinado primeiro. Ela justificou esse procedimento através do
conhecimento limitado que alguns alunos possuem ao ingressarem no curso. Contudo, a pesquisadora
reconhece que isso contribui para aumentar a lacuna entre as duas areas.

Cavalcanti ¢ Moita Lopes (1991) observaram que, nos cursos de licenciatura, ¢ privilegiado o
desenvolvimento da proficiéncia lingiiistica do futuro professor ¢ a disciplina Pratica de Ensino fica
reduzida a um receituario de atividades para sala de aula, sem incluir uma reflexio sobre a prética.
Segundo os autores, no final do curso, os professores dio por encerrado seu processo de formagio
profissional ¢ acomodam-se na rotina do seu trabalho.

De acordo com Almeida Filho (mimeo), os professores de LE deveriam ter condigdes, durante
sua formagdo, de desenvolver suas competéncias lingiiistico-comunicativa; aplicada (vivenciar
profissionalmente a teoria verbalizada); e a profissional (consciéncia sobre seu valor real e potencial
enquanto profissional). Acrescenta também que o professor necessita de cuidadosa iniciagdo formadora
(ja que a formagdo ¢ continuada) nos cursos de graduag3o.

Abrahdo (op. cit.), assim como Gil, enfatiza a importincia da disciplina pratica de ensino ao
afirmar que os professores poderiam ser conduzidos a adotar uma pratica mais reflexiva, se mais
atengdo fosse dada a ecla durante sua formagdo. A autora reconhece a necessidade das mesmas
competéncias citadas por Almeida Filho (op. cit.) e acrescenta que, excetuando a habilidade que se
refere & competéncia comunicativa, o desenvolvimento das outras fica a cargo da disciplina Pratica de
Ensino, que em um ano deve desenvolvé-las. Abrahdo, que ministra cursos dessa disciplina, descreve-
08 como teoricos ¢ praticos: inchui topicos da Lingiiistica Aplicada e, para iniciar a atividade de
pesquisar em sala de aula, inclui estagios supervisionados, nos quais os alunos investigam as abordagens
e os métodos empregados pelos professores pesquisados, cujas teorias ja foram discutidas em sala de
aula. Apés orientagdo sobre como preparar um plano de curso, 0s alunos preparam minicursos (de LE
ou preparatorios para o vestibular) que sdo oferecidos as escolas publicas ¢ depois discutem a pratica
pedagogica. Os minicursos sdo bem aceitos pelos futuros professores, que apenas se queixam da
inseguran¢a ¢ medo gerados pela falta de experiéncia ¢ pela necessidade de melhor preparo para a
pritica. A inclusdo da elaboragio de um plano de curso objetiva levar o estagiario a participar do dia-a-
dia da escola publica; a assumir responsabilidade pela escolha da abordagem e do conteido que fizer,
sendo orientados a respeitarem os interesses dos alunos; ¢ a tomar decisdes sobre a avaliagio.

Como pudemos perceber, a professora tenta dentro de um espago de tempo bastante limitado,
desenvolver um ensino e prética reflexivos, devendo os programas dos cursos de Letras serem revistos
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para que mais tempo scja dedicado a aprender a ensinar ¢ a vivenciar experiéncias na sala de aula,
tendo, enquanto estudante, oportunidades para discutir suas diividas ¢ trocar experiéncias, o que sera
mais dificil apos a graduagio.

Noto que, no caso da LE, a formagdo do professor ¢ mais deficiente, devido a falta da
competéncia lingiiistico-comunicativa, o que faz com que seja ensinada com menos eficacia que as
outras disciplinas ¢ tratada com descaso. Porém, a ma formag3o do professor ndo se refere somenie ao
ensino de LE e, como afirmou Celani (1994), se tivermos que exchuir todas as disciplinas que n3o sdo
ensinadas com eficacia teriamos que excluir do curriculo obrigatorio até mesmo a LM. Contudo,
somente com professores melhor preparados € que todos os individuos terdo chances iguais ¢ condigdes
de acessar um maior nimero de informagdes, uma vez que alunos carentes 8O tém esta oportunidade
para aprender uma LE.

Porém, enquanto a formagdo do professor ndo se alterar, cle ndo serd capaz de preencher as
necessidades comunicativas de seus alunos, refletir sobre sua pratica ¢ alterar sua abordagem, o que nio
significa que, ao receber seu certificado para exercer a profissdo, sua formagdo esteja concluida.
Conforme Gimenez (op. cit.) ¢ Almeida Filho (1995) a formagdo continuara no exercicio da profissio
fortalecendo a competéncia profissional. Concordo com os autores, uma vez que o professor aprende de
sua experiéncia, ou scja, de sua experiéncia como aluno (CA); da aprendizagem formal (competéncia
lingiiistica ¢ pedagogica); de sua experiéncia como professor, sendo necessario ligar as historias
pessoais as crengas. Desse modo, as crengas se originam mais de participagdo ativa dos alunos
(experiéncias vividas) do que da observagdo passiva de seus professores.

Gimenez (op. cit.), assim como os outros autores, reconhece a importincia de uma formagdo
que conduza a um ensino reflexivo, através do qual o professor investigaria sua pratica ¢ ndo
simplesmente seguiria uma rotina de trabalho. Acrescenta que ha necessidade de mais pesquisas sobre a
forma de pensar do professor ¢ sobre o processo de aprender a ensinar. Para isso, considera que,
primeiro, € necessario investigar qual bagagem o aluno traz consigo quando ingressa no curso de Letras
¢ que os alunos e professores devem ser encorajados a refletirem ndo s6 sobre a pratica atual, mas
também sobre sua origem para descobrir de onde ela vem ¢ o que faz com que scja da forma que é.
Somente através dessa investigagio € que sera possivel a reformulagio das crengas dos professores, uma
vez que refletindo sobre suas experiéncias passadas, cles poderdo descobrir a origem de suas crengas
sobre o ensino/aprendizagem ¢ as relacionar com suas experiéncias, tornando possivel a reformulagio.
A autora também sugere que o campo a ser pesquisado seja ampliado, para que se inclua estudos
sociais que permitam a investigacio das crengas presentes nesse meio, que podem também estar
influenciando os alunos ¢ professores.

Concordo com a posigdo de Gimenez, contudo, gostaria de salientar que para os professores dos
cursos de Letras levarem seus alunos a investigarem seu ensino, primeiro eles precisam adotar para si
mesmos uma abordagem reflexiva. Se o professor nio vivenciar a experiéncia, ele nio conseguird
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conduzir o aluno a fazé-lo, pois o processo sera desconhecido tanto para ele, como para seu aluno (em
termos de participagdo ativa, ou seja, vivéncia). Como afirmou Reis (1998: 15), pressupor que os
professores-formadores ja estejam trabalhando no sentido de preparar professores reflexivos ¢é
neglicenciar a biografia de cada um, assim como seu contexto profissional. Mesmo 08 professores
dos cursos de pos-graduagdo ndo devem se esquecer de que uma leitura profunda requer tempo para se
poder refletir sobre ela, 0 que muitas vezes ¢ dificultado pela quantidade de informagdes a que o aluno
deve ter acesso em um curto espago de tempo, fato agravado pela quantidade de disciplinas que ele deve
cursar. Enfim, essa nova abordagem envolve a participagdo de todos, uma vez que ela se refere a2 uma
postura pessoal perante a vida.

Moita Lopes (1996), por outro lado, enfoca a importincia da linguagem no processo
educacional, afirmando que a compreensdio de sua natureza € essencial na formagdo de qualquer
professor. Investigando salas de aula, ¢le reconhece semelhangas entre as aulas de LM e LE e, através
de pesquisas ja realizadas, notou que o mesmo ocorre com relagdo ds aulas das outras disciplinas.
Essas semelhangas sdo justificadas, principalmente, pelo fato do ensino ser centrado no professor que
interage com seus alunos, fato nio relevado nos programas de formagdo de professores, estando o foco
mais no conteido ¢ na metodologia. Porém, a metodologia de ensino de qualquer disciplina envolve
principalmente a linguagem em uso, ou s¢ja, o discurso ¢ a interagdo. O autor cita trés pontos que
deveriam ser incluidos em programas de formagdo de professores para que eles sejam conscientizados
sobre a importancia da linguagem nos processos educacionais de qualquer nivel, a saber: a centralidade
da leitura na escola; o papel da interagio na aprendizagem, a construg#o social do significado.

Abordando a centralidade da leitura na escola, Moita Lopes afirma que a educagdo de todo
professor deve levar & compreensdo do processo de leitura, ou seja, deve ser levado a reconhecer que os
significados sdo construidos socialmente, de acordo com os valores politicos, histéricos ¢ culturais do
momento que se esta vivendo, que pode ser diferente daquele que o professor prestigia e que acredita
que o aluno deve apreender para ser bem sucedido. Coracini (1991) acrescenta que ao ndo considerar as
diferentes interpretagdes possiveis, conforme o leitor, o professor produz um discurso autoritario,
através do qual ele possui ¢ controla a verdade.

Sobre a interagdo, Moita Lopes (op. cit) declara que se é através dela que a aprendizagem ¢ o
conhecimento s3o construidos, justifica-se a inclusao nos cursos de formag3o de professores de estudos
que levem & compreensdo desse processo, que é mediado pela linguagem. Com relagdo A construgio
social do significado, ele ocorre na relagdo entre as pessoas, que quando falam o fazem de algum higar
social especifico, baseadas em suas culturas, sendo esse significado afetado pela subjetividade de quem
profere o discurso. Desse modo, ao ndo aceitar as sugestdes ¢ opinides dos alunos, o professor exchui
sua participagdo da construgdo social do significado. Concluindo, para o autor o processo de formagio
de qualquer professor deve incluir, pelo menos, um componente central que focalize a interagdo ¢ um
outro que dé meios para o professor refletir ¢ investigar sua pratica.
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De acordo com afirmado no inicio desta segdo, Moita Lopes salientou a importincia da
linguagem e da interagio no ensino, mas sem investigar as crengas dos professores que estio orientando
sua pratica ao sugerir mudangas nos contetudos dos cursos que se¢ destinam a formar professores. A
investigacdo das crengas também ¢ importante para se descobrir s¢ professores ¢ alunos divergem
quanto as expectativas que tém sobre o ensino/aprendizagem.

Fora do contexto nacional, Korthagen (1988), com o intuito de formecer um curso para
promover um ensino reflexivo, distribuiu  questiondrios ¢ enfrevistou futuros professores de
matematica holandeses ¢ notou que nem todos se beneficiaram com uma abordagem reflexiva. Muitos
dos alunos possuiam uma orientagio externa e esperavam que lhes fosse dito o que deveria ser feito,
com receio de arriscar. Mas para um desenvolvimento profissional, via reflexdo, ¢é preciso que a
orientagdo seja interna, utilizando os proprios valores ¢ conhecimentos para examinar ¢ avaliar sua
pratica. Dessa forma, dos dezoito alunos do curso, trés desistiram logo no inicio ¢ somente dez o
concluiram. O principio basico do curso incluia a agdo, reflexdo sobre cla, conscientizando-se sobre o8
aspectos essencias, criagdo de métodos alternativos de agdo e aplicagdo deles.

Nas sociedade ocidentais, os problemas individuais s3o pouco considerados ¢ o valor dado &
opinido de especialistas ¢ alto, uma vez que acredita-se que esses "experts” sdo profissionais que
exploram mais profundamente a situagdo, sendo as teorias fornecidas por eles mais valorizadas do que
os conhecimentos dos professores oriundos de sua pratica. Kumaravadivelu (1994) afirma - €
atribuido aos teoricos poder para elaborar os métodos que orientardio a pedagogia para o ensmo de
linguas ¢ defende uma condigdo de "pos-método”, através da qual seria conferido aos praticos
(professores) poder para reconstruir essas teorias que orientariam sua pratica, redefinindo a relagdo de
poder entre os que fazem a teoria ¢ os que a aplicam. Em outras palavras, uma busca de alternativa
para aplicagio dos métodos e nio um método alternativo, uma vez que as macro-estratégias (principios)
apresentadas pelos pesquisadores ndo devem ser aceitas de forma acritica. Assim, as macro-estratégias
seriam operacionalizadas na sala de aula através de micro-estratégias (procedimentos) ou técnicas de
ensino, bascadas nas experiéncias de ensino-aprendizagem de segunda lingua dos professores. Com o
que concorda Clarke (1994) ao afirmar que o discurso dos professores se tomma disfuncional
(desconexdo enfre teoria e pratica) quando recebem verdades prontas e n3o proposigdes para serem
analisadas ¢ adaptadas conforme suas experiéncias ¢ necessidades.

Prabhu (1990) , ao se referir as agdes dos professores, afirma que o que 08 orientam no inicio
da carreira sdo as experiéncias vividas como alunos (de qualquer disciplina) e professores ¢ nio somente
o método de ensino que seguem. Segundo o autor, a0 aumentar suas experiéncias profissionais, os
professores comegam a criar suas proprias rotinas de trabalho que, com o tempo, determinardo o
"senso de plausibilidade” do professor, ou seja, sua intuigdo pedagégica, que inchui ecos da instrugdo
formal para o magistério recebida. O senso de plausibilidade se refere ao conceito do professor sobre
como a aprendizagem ocorre ¢ da suporte ou provoca a aquisigio. Se, devido as condigdes de trabalho,
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o senso de plausibilidade se congelar, restard apenas a rotina, ao passo que se ele estivesse ativo
(professor engajado no processo de ensino), o professor estaria aberto a mudangas que ocorreriam
naturalmente, uma vez que ele estaria envolvido em seu processo de desenvolvimento profissional,
deixando de ser o ensino um processo mecanico e rotineiro. Concordo com o autor, salientando que as
mudangas dependem ndo sé das condigdes de trabalho, mas também dos valores atribuidos pelos
professores a sua profissio e aos seus alunos (dentre outros que afetam a pratica). As alteragdes nio
sdo bem aceitas pois requerem revisdes profundas de trabalhos ja realizados, sendo esse talvez um dos
grandes obsticulos que se enfrenta quando se pretende introduzir novas abordagens, necessitando o
professor estar motivado e ter oportunidades para efetud-las (ver discussdo sobre artigo publicado no
jomal Folha de Sdo Paulo, na proxima segio).

A sala de aula sempre foi tida como ambiente de ensino e ndo de pesquisa, porém a pratica de
ensino deveria ser o embrido da atividade de pesquisa, explicando como o professor ensina ¢ como 0
aluno aprende, ocorrendo junto com a formagdo de professores, capacitando os alunos a participarem
de um projeto de pesquisa e tornando a atividade de pesquisar em sala de aula como algo natural ¢
construtivo. Clarke (op. cit.) afirmou que se um dos empecilhos é o tempo de que os educandos
dispdem para realizar uma pesquisa, muito menos terdo disponibilidade para se preparar para sua
realizagdo quando comegarem a ensinar, uma vez que elaborar teorias ¢ ensinar tomam tempo.

Calderhead (1988) conta-nos em seu livro as conclusdes da revisdo nacional que ocorreu no
inicio dos anos 80 na Inglaterra ¢ Wales sobre os primeiros anos de trabalho de um professor,
detectando que os professores ndo sdo bem treinados nos cursos de graduagdo. Nos Estados Unidos,
em 1986, a Carnagic Foundation também questionou a qualidade do ensino superior ¢ o papel dos
"colleges" ¢ universidades na sociedade americana (acontecendo o mesmo na Austrdlia € em alguns
paises da Europa). O trabalho de Calderhead baseia-se na conferéncia apresentada na Universidade de
Lancaster, em 1987, intitulada "Teachers' Professional Leamning".

O autor afirma que a formagio do professor € mais influenciada pelas politicas nacionais, que
valorizam alta qualidade de treino profissional !9, propondo mais conhecimentos, extensdo de cursos,
mais pratica, dentre outros. Mas questiona sobre a origem dessas politicas € sobre suas bases, uma vez
que ¢las nio incluem mais relacionamentos com alunos € niio investiga a natureza do conhecimento que
orienta a pratica do professor, ou seja, ndo ha relagdo entre o treino do professor e sua pratica (a
realidade da sala de aula é mais complexa e o professor ndo pode ser programado para ensinar de uma
determinada forma), afirmando que a formagdo do professor é mais teérica do que pratica e que quando

os alunos saem das univerdades eles ndo sabem como lidar com as ocorréncias e imprevisibilidades da
sala de aula.

10 Assim como aconteceu no Brasil, em 1971, ao se criar a lei 5692, visando melhor qualificag@o para o trabalho.
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Sei que atualmente os professores estio sendo orientados a seguir a teoria do construtivismo,
sem considerarem se estio preparados para adota-la, sendo a "formagdo continuada” (se é que posso
chamar assim) uma troca de teorias para orientar o ensino.

Piaget!!, que inspirou a teoria do construtivismo, estudou principalmente as estruturas mentais
(estagios do desenvolvimento) ¢ processos de construgdo dessas estruturas (contato com o meio exierior
para o desenvolvimento e a aprendizagem). Em outras palavras, o construtivismo visa estimular a
crianga na busca do conhecimento, incentivando-a a interagir com a realidade. Enquanto Piaget
considera que a interagdo deve ser com o objeto de estudo, Vygotsky, que também estudou o
desenvolvimento e a aprendizagem, acredita que a relagdo ¢ mediada por um adulto durante a
aprendizagem.

Desse modo, questiono novamente se nossos professores poderdo ser mediadores ou interagirem
com seus alunos ajudando-os a superarem suas dificuldades, levando-os a refletirem sobre suas agdes,
sem terem vivenciado essa experiéncia. Principalmente, se¢ considerarmos que se¢ graduaram em
universidades que n3o relevam a importincia da reflexdo sobre a pritica ¢ o reconhecimenio da
bagagem que o aluno traz para a escola, considerando-a como ponto de partida, ao determinarem as
tarefas que serdo dadas para os alunos realizarem.

Por essas razdes acima colocadas acredito que muitos professores, na maioria das vezes,
fazem uso de seu conhecimento intuitivo para resolver ocorréncias imprevisiveis da sala de aula, sendo,
portanto, dificil para os professores explicitarem as teorias acumuladas através da pratica, mas as
teorias estdo na pratica ¢ € preciso tentar identificar qual é a teoria implicita que esta orientando as
atitudes para poder avalid-las, nio nos esquecendo de que o conhecimento pratico do professor (sua
CE) ¢ diferente dos conhecimentos académicos sistematizados, pois ele ¢ mais abrangente ¢ inclui
vérias 4reas, ndo se restringindo 2 disciplina que o professor estd ensinando. O nivel do conhecimento
pratico ou do conhecimento intuitivo do professor dependera de suas experiéncias e de sua criatividade
para interpreta-las.

Lanier (1986) apresenta uma visio bastante critica sobre a formagdo dos professores,
ressaltando que as universidades ndo investem nessa area, gerando grandes lacunas no conhecimento
dos professores e alunos. Para ela, embora muitos digam que o professor aprende methor pela
experiéncia, ha uma série de pesquisas (e estdo aumentando) que mostram que experiéncias tipicas dos
professores na escola sdo, na melhor das hipoteses, ndo educativas e, na pior, deseducativa. Acredito
que isso pode ocorrer se o professor ndo refletir sobre suas experiéncias ¢ seu contexto de ensino antes
de tomar uma decis3o, tentando melhorar sua pratica, fazendo da sala de aula um laboratério de
experimentos inconseqiientes.

11 As informagdes sobre Vygotsky e Piaget foram baseadas no Seminério "Teorias de Aprendizagem de J. Piagete L.S.
Vygo!sky em confronto", realizado em 21/04/89, pela Associagdo Brasileira de Psicopedagogia. Os docentes que
participaram do debate foram Ivis de La Taille (Piaget) e Marta Kohl de Oliveira (Vygotsky).
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As reformas, contudo, podem originar consequéncias negativas ou positivas e, para cvitar
enganos, precisamos identificar a natureza dos problemas, podendo a identificagdo da CE orientar com
relagdo as reformas que melhorariam os resultados do ensino e aprendizagem ¢ quais se aplicam 2
realidade que estamos vivendo.

Além da énfase colocada na reflexdo, tem-se falado muito sobre a criatividade na educagio.
Contudo, ela s6 se dara se o professor tiver uma formagdo que lhe permita fazer uso de sua liberdade,
ousando sem medo de chocar, sentindo-se impulsionado a resolver problemas, vivenciando essa
criatividade ¢ reconhecendo seus beneficios, levando seus alunos a fazerem o mesmo, pois as teorias
podem orientar na solugdo de problemas, mas s3o os profissionais durante sua pratica que devem ser
capazes de achar solugdes adequadas para seu contexto.

Apos termos considerado aspectos da CA ¢ da formagdo de futuros professores, na proxima
segdo discutirei as implicagdes da cultura geral presente na sociedade para a CE e para o contexto
educacional.

2.4 Cultura e Cultura no Contexto Educacional

Como vimos, a CA ¢ formagdo dos professores influenciardo sua CE mais tarde, quando
estiveremn ensinando. Todavia, os conceitos presentes nas CA ¢ CE também sio influenciados (e
influenciam) pelos valores presentes no meio social maior, que se infiltram nas escolas e salas de aula
através de dirigentes, funcionarios, alunos ¢ professores. Influéncias essas que discutirei a seguir.

Conforme Erickson (1987), a adogdao do termo cultura em cducagdo faz sentido se
considerarmos cultura como conceitos compartilhados por um grupo para atribuir sentido as agdes
sociais, as opgdes possiveis para determinar uma mesma agdo dentro do contexto educacional e a ag3o
humana como principal agente do ensinar.

Erickson afirma que o significado total de muitos eventos dentro da escola pode ser visto
somente no contexto de eventos do todo da escola, que inclui influéncias na escola de fatores externos,
¢ influéncia da escola na sociedade maior, ou s¢ja, alunos mal formados, sem oportunidades iguais fora
da escola, poderdo resultar em problemas sociais que se refletirdo na sala de aula, formando um circulo
vicioso. Desse modo, podemos afirmar que as prioridades da escola representam os valores da
sociedade dominante, o que faz a CE ser determinada por forgas sociais que a circundam (ver figura 4).
O produto desse sistema ¢ um individuo com medo de falhar acima de tudo e que aprende a nio
assumir riscos para obter recompensa em potencial ou a refrear comportamento inovador. Em outras
palavras, se o professor agir como a maioria age, ¢le ira se expor menos ¢ se errar ndo estara errando ¢
assumindo responsabilidades sozinho.
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Figura 4: Inter-relagdo entre eventos sociais, escolares e pratica do professor.

Podemos afirmar que ndo € possivel analisar os problemas educacionais sem considerar sua
historicidade e vinculagdo com fenémenos sociais mais amplos, uma vez que as instituigdes pedagdgicas
sdo também instituigdes sociais. Embora aprofundar esse aspecto fuja do nosso objetivo, gostaria de
tecer consideragbes a respeito das implicagdes resultantes dessas conecgdes, para que tenhamos
consciéncia do todo envolvido no processo de formagao da CE.

Cada sociedade € levada a construir um sistema pedagégico que corresponda 3as suas
necessidades ¢ objetivos e para esse sistema mudar € preciso que a sociedade, ou as relagdes de poder
entre seus membros mudem. Assim, se as relagdes de poder nas salas de aula nido se alterarem, o
professor continuara a ser o que sabe e transmite o conhecimento e o aluno o que ndo sabe ¢, portanto,
esta na escola para receber o conhecimento, passivamente. Mas se o professor e os alunos, enquanto
membros de uma sociedade, alterarem suas crengas e, conseqilentemente, suas praticas, a sociedade
também estara se alterando. As crengas manifestadas pelos professores, verbalizadas ou inferidas, tém a
ver com suas formagdes culturais denfro da sociedade onde vivem, sendo necessario pesquisar quais
fatores culturais, presentes no meio social maior, estdo se infiltrando na escola e participando da
formagdo da CE dos professores.

Um exemplo dessas influéncias € o conceito que se tem do professor, divulgado no meios de
comunicagdo, responsabilizando-o pela péssima qualidade do ensino, o que acredifo afeta sua
motivagdo, auto-imagem e CE. Ilustrando o acima mencionado, citarei um artigo publicado no Jornal
"Folha de Sdo Paulo", em 05/05/96, relatando os resultados de provas aplicadas a 124,8 mil alunos de
escolas publicas e particulares em todo o pais, nas quais 70% dos alunos ndo souberam resolver
problemas elementares de matematica ¢ metade ndo foi capaz de interpretar o que leu. Paulo Renato
Souza (Ministro da Educagio), comentando o resultado das provas, afirmou que o quadro ¢ desastroso
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¢ Jlara Prado (secretaria de Ensino Fundamental), completa: "O problema é o professor”. Nesse
mesmo jomnal, podemos ler o seguinte texto:

"Os mais ricos, portanto, capazes de arcar com o custo das escolas privadas, (subentende-se
que as escolas pablicas de 1° ¢ 2° Graus ndo fornecem boa formagio) garantirdo boa formagdo a seus
filhos, que irdo freqiientar os bons cursos superiores gratuitos. Os mais pobres verdo seus filhos
submetidos a uma formagdo de pior qualidade (grifo meu), com dificuldades para superar concursos
e ingressar nas melhores instituigdes publicas".

Como a formagido do professor €é considerada de ma qualidade, ele é pouco valorizado,
recebendo inclusive um pagamento inferior ao das outras profissdes, ele é um alvo ficil de criticas e,
colocando a realidade dessa forma, certamente o aluno ndo serd estimulado a abandonar seu estado
atual por um outro duvidoso ¢ que ndo traz beneficios. E o professor terd problemas na sala de aula,
ocasionados pelo desinteresse dos alunos e seu desempenho também ndo sera dos melhores, uma vez
que seu frabalho ndo ¢ valorizado ¢ sua auto-estima ¢ sempre abalada por comentarios depreciativos.

Freeman ¢ Richards (1993) afirmam que os conceitos do ensino sustentados coletivamente na
profissdo influenciam os conceitos individuais dos professores, uma vez que se referem a educagdo do
professor e socializagdo profissional, processos que ndo estio ainda bem entendidos.

Keith Richards (1994) reconhece que o apelo de Freeman and Richards € muito importante
para iluminar uma &rea esquecida, que envolve os conceitos sobre o ensino, dimensdes de
conhecimento, e carreira ¢ vida dos professores, mas devido a auséncia de pesquisas relevantes sobre o
tema, a categorizagdo parece prematura.

O que percebo € que colocagdes como as citadas acima afetam tanto a CE do professor, quanto
a CA do aluno, que por sua vez afetam a realidade da sociedade onde estd situada a escola. Um
exemplo atual destas implicagGes pode ser encontrado na reportagem intitulada "Unidos na Bagunga”,
publicada pela revista Veja de 29/05/96, na qual alunos indisciplinados ¢ mal-educados estdo
atormentando os professores nas salas de aula, levando alguns a desistirem de suas aulas, por ndo
saberem como lidar com a atitude desrespeitosa ¢ agressiva dos alunos, que vém derrubando, segundo
alguns professores, rapidamente a barreira entre o suportavel e o inadimissivel. Uma das professores
entrevistadas comentou que de uma aula de cingiienta minutos, consegue aproveitar somente 20%, o
restante € dedicado a farra coletiva ou a uma espécie de rebelido passiva que azucrina os professores. As
responsabilidades sobre estas ocorréncias estio sendo colocadas nas mudangas no ensino, que
acompanharam as transformag¢des na sociedade, abrindo caminho a participagdo dos alunos, a uma
educagdo muito menos impositiva ¢ a um relacionamento muito mais natural com os professores.
Porém, os alunos estdo confundindo informalidade com desrespeito, principalmente quando os jovens
de classes sociais mais privilegiadas véem os professores como prestadores de servigo, com nivel social
inferior ao seu. O grande problema apontado ¢ a auséncia dos pais na educagdo dos filhos ¢ os jovens
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sentem que tudo ¢ permitido (idéia passada pelos pais que tentaram fugir de um modelo autoritario de
educagdo), ndo assimilando sequer as regras basicas de convivio social. E o problema maior ainda é que
mesmo os pais ndo sabem o que fazer com os adolescentes rebeldes. Outro aspecto responsavel pela
situagdo atual é com relagio ao ritmo das aulas, que ndo ¢ compativel com o ritmo vertiginoso das
atividades extra-escolares, gerando problemas de concentragdo. Por outro lado, aprender demanda
tempo ¢ interesse.

Considerando que a escola afeta as decisdes sociais e é afetada por posigdes assumidas na
sociedade como um todo, € importante também apresentar, resumidamente, conceitos de cultura, uma
vez que cla também entra na formagdo da CE.

Segundo Balalai (1982), cultura se vive ¢ se faz desde o nascimento ¢ o Estado pode (¢ faz)
interferir no desenvolvimento da cultura. A escola traduz a ideologia dominante através de leis, planos,
programas (conforme intengdes de poder), tornando, assim, necessaria a passagem do individuo pela
escola. Conceituando ideologia, o autor afirma ¢ uma posigdo a servigo de algum interesse, quer scja
pessoal ou social. Indo além, idéias das classes dominantes se tornam idéias de todas as classes sociais;
ou seja, tornam-se idéias dominantes.

Dentro da antropologia, ha correntes que declaram que cultura é tudo: um rito, um festejo,
uma canc¢do popular, o modo de viver de uma tribo de indios, dentre outros costumes. Tudo que o
homem produziu, tocou ou transformou € cultura, pertencendo cada cultura particular a um tipo
particular de individuo. Porém, para Geertz (1989), cultura nio é complexos de padrdes de
comportamento (costumes, usos, tradicdo), mas um conjunto de mecanismos de controle (planos,
receitas, regras, instituigdes para governar o comportamento), que propde um alcance politico € social
que transcende o espontineo, esquecendo-se de que quanto mais reprimido for o individuo, mais
rebelde ele sera. Para ele, o individuo € precisamente o animal mais desesperadamente dependente de
tais mecanismos de controle (programas culturais) para ordenar seu comportamento. Se o
comportamento do homem nao fosse dirigido por padrdes culturais, cle seria praticamente ingovernivel,
ou seja, simples caos de atos sem sentido ¢ de explosdes emocionais ¢ suas experiéncias ndo teriam
qualquer forma. Continuando, o autor afirma que até o desenvolvimento fisico e biologico do homem
esta relacionado & sua cultura, uma vez que somos anirmais incompletos ¢ inacabados ¢ nos
completamos ¢ acabamos através da nossa cultura particular.

O homem n3o pode ser definido somente por suas habilidades inatas, ou por seu
comportamento real, mas sim pelo elo entre os dois. Exemplificando, podemos afirmar que ser humano
(comportar-se como um animal racional) ndo € apenas saber falar ¢ sim emitir palavras ¢ frases
apropriadas, no tom de voz adequado, conforme uma situagdo especifica ¢ de acordo com os padroes
culturais da sociedade onde s¢ vive.
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Geertz(op.ciL)aﬁlmaqucohomcmémnanimalammdoatciasdcsiglﬁﬁcadoaqueclc
mesmo teceu. A cultura € vista como uma dessas teias, sendo preciso analisi-la ¢ interpreti-la para
descobrir seu significado.

No ensino de LE, o estudo da cultura dos povos que tém a LE como nativa também é
importante porque esse conhecimento sera Gtil para entender uma cultura diferente, comunicando-se
com propriedade conforme os valores dessa cultura, e para se autodescobrir como membro de uma
cultura, o que podera alterar a interpretagio dos acontecimentos ao se confrontar com o no familiar,
ou seja, sera levado a perceber sua cultura que havia se tornado imperceptivel devido a familiaridade,
tomando-se consciente de seu significado e agdo.

Flowerdew ¢ Miller (1995) , no estudo com estudantes da universidade de Hong Kong que
estavam aprendendo inglés com professores que tinham o ingiés como lingua nativa, exemplificam bem
os problemas que ocorrem quando professores ¢ alunos procedem de comunidades diferentes, ou seja,
quando ndo partilham a mesma lingua ¢ bases culturais similares, o que faria com que um conjunto
comum de conceitos orientasse suas atitudes, minimizando choques culturais. Segundo os autores, a
estrutura cultural possui quatro dimensdes, que precisam ser analisadas quando falamos em cultura:
cultura étnica (caracteristicas sociais, psicologicas e culturais que afetam o comportamento dos
professores ¢ alunos em uma determinada situagdo); cultura local (locais com 0s quais os alunos estdo
familiarizados mas o professor nio); cuitura académica (valores, conceitos ¢ papéis académicos de
uma sociedade também precisam ser entendidos em uma situagao de sala de aula); ¢ cultura disciplinar
(teorias, conceitos, normas, termos, dentre outros, que sio especificos de uma determinada disciplina
académica).

Os choques culturais ndo ocorrem somente entre sociedades muito diferentes: dentro de um
mesmo pais ha varias comunidades, cada qual com seus costumes ¢, muitas vezes, professores ¢ alunos
originam-s¢ de comunidades diferentes e, embora falando a mesma lingua, n3o conseguem sc
comunicar adequadamente, pois nio partitham o mesmo mundo cultural (conheciment.os ¢ valores
diferentes). Portanto, é importante que o professor conhega os costumes da comunidade onde a escola
esta situada, numa tentativa de compreender melhor as agdes e reagdes dos alunos e para evitar
deficiéncias na comunicagdo, o que pode gerar erros de interpretagdo e resisténcia a aprendizagem.

Retomando as consideragdes de Flowerdew ¢ Miller (1995) sobre a estrutura cultural ¢ suas
quatro dimensdes, observei que pouco discuti sobre a cultura disciplinar, ou seja, teorias relativas ao
ensino de LM ¢ LE, que podem estar orientando as crengas presentes na CE desses professores,
reforgando uma certa tradigio de ensinar. Portanto, a seguir, abordarei essas teorias e seus conceitos
sobre como as linguas devem ser ensinadas para serem aprendidas.
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2.5 Cultura disciplinar de LM e LE

Conforme explicitado na sego anterior, apresentarei algumas teorias representativas das crengas
que s¢ encontram nos meios profissionais sobre o ensinar LM ¢ LE. Para discutir as crengas sobre o
ensino da LM, citarei os estudos de Franchi (1987), Luft (1985) e Possenti (1997), que no acreditam
que a lingua possa ser aprendida através de memorizagio de regras gramaticais. Com relagio 3 LE,
citarei Krashen (1982), que afirma que a aprendizagem niio leva a aquisigdo, Widdowson (1983), que
explicita a importancia de se adotar uma abordagem comunicativa € o que ela envolve, Kumaravadivelu
(1994) e Brown (1994) que enfatizam o uso de estratégias no aprendizado de LE para, a seguir,
apresentar estudos comparativos sobre o ensino de LM ¢ LE ou SL, realizados por Moita Lopes
(1995), Friedlander (1991), Henriques e Lim ( 1991) e Oostdam e Rijlaarsdam (1995).

Iniciando com as teorias referentes ao ensino de LM, Franchi, Luft e Possenti (op. cit.)
afirmam que a gramatica ndo deveria ser ensinada como uma disciplina em que os alunos tivessem que
decorar regras, mesmo porque as definigdes sdo, as vezes, incoerentes ¢ incompletas. Luft (op. cit.)
exemplifica esse fato citando a definigio de verbo encontrada nos livros gramaticais: palavras que
encerram idéia de agdo ou estado. A seguir ele questiona se "leitura e cansago” sdo verbos, ja que ha
agdo em leitura e cansago se refere a um estado. Segundo os autores, a gramatica deveria ser ensinada
como um assunto a ser trabalhado e construido constantemente, um trabalho de descoberta em conjunto
entre professores e alunos, no qual eles explicitariam a gramatica que faz parte da lingua que ja
aprenderam naturalmente ¢ as  redagbes deveriam  significar uma oportunidade para um
comportamento criativo na linguagem ¢ ndo ser apenas um instrumento para corre¢do de erros
gramaticais.

Desse modo, deveriamos iniciar o ensino pela investigagdo das regras que o falante jA domina
(conforme a gramatica internalizada), para chegarmos ao conjuntos de regras que sdo seguidas
(gramatica descritiva) e por ultimo acrescentarmos o conjunto de regras que devem ser seguidas,
segundo o portugués padrdo (gramatica normativa), classificando como erro somente construgdes que
ndo fazem parte, de maneira sistematica, de nenhuma das variantes de uma lingua.

Possenti (op. cit.) afirma que se a concepgdo de lingna e de seu ensino ndo forem alteradas, a
pratica também ndo se alterara. Para ele, o objetivo da escola € criar condigdes para a aprendizagem do
portugués padrio (correspondente 4 norma culta rea/ - grifo meu), para que o aluno seja capaz,
principalmente, de escrever ¢ ler com naturalidade. Para o autor, a lingua que € ensinada na escola ndo
corresponde a forma de expressdo usual dos falantes da lingua, o que ndo significa aceitar qualquer
forma de expressdo, mas sim aquelas que ja sio faladas e escritas pelas pessoas cultas do pais. Segundo
seus conceitos, todos os que falam sabem falar, embora muitos o fagam no dialeto usado na sociedade
onde vivem, e 86 consideraremos errada a forma de falar diferente da padrdo se nosso critério de
avaliagdo for externo a lingua ou ao dialeto, adotando-se um critério social de avaliagdo, ja que todas as
linguas variam ¢ essa variagdo ¢ reflexo da variedade social.
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Nesse contexto, saber uma lingua ¢ saber sua gramatica, o que significa saber dizer ¢ saber
entender frases, demonstrando que domina a estrutura da lingua, mesmo que scja intuitiva ou
inconscientemente, dcvcndoserowmpodasau]asgasmpuaensinaroqucosahmosaindamnbcm,
como por exemplo ler ¢ escrever, discutir ¢ reescrever, reler € reescrever mais, para escrever ¢ ler de
forma cada vez mais sofisticada, o que nio significa abolir reflexes sobre a lingua. -

Concordo que ndo se deve usar a maior parte do tempo das aulas ensinando ¢, posteriormente,
cobrando a explicitagdo das regras gramaticais, assim como acredito que mesmo em LE s¢ ensinarmos
desta forma, dificilmente os alunos aprenderdo a falar essa lingua. Na realidade, o ensino da LM
deveria ser 0 estudo da forma de expressdo do povo que fala a lingua, enquanto em LE, uma vez que a
maioria dos professores ndo sdo nativos, 0 que se ensina é a forma de expressio de quem cstuda a
lingua, ou seja, dependendo das fontes em que se baseia sera sua linguagem. Porém, o que ocorre é que
nos dois casos ensina-se ¢, as vezes, aprende-se a lingua que se estuda.

Quanto a aprendizagem de uma outra lingua (LE ou SL), um autor geralmente citado nos
estudos sobre aquisicdo ¢ aprendizagem é Krashen (op. cit.), que considera que a aquisigio é
responsavel pela fluéncia ¢ € inconsciente, ou seja, os aprendizes s6 se conscientizam do que sio
capazes quando se percebem comunicando na nova lingua, assemelhando-se 3 aquisi¢io da ILM. A
aprendizagem, por outro lado, que tem a fungdo de monitor, refere-se a conscientizagdo das regras da
lingua, que segue uma ordem natural e previsivel de aprendizagem, dependendo do grau de dificuldade.
Contudo, s6 as usamos conscientemente quando ha tempo para fazé-lo, quando estamos focalizando a
forma ndo o sentido ¢ quando sabemos a regra. O autor ndo considera que a ordem de aquisigdo de
uma segunda lingua (SL) ¢ a mesma que a ordem de aquisigdo da LM, mas reconhece semelhangas,
uma vez que os erros sdo parecidos (erros desenvolvimentais).

As teorias de Krashen encontram adeptos e muitas criticas também. Higgs (1989), por exemplo,
salienta que o importante n3o ¢ saber se o codigo deve ser ensinado ou ndo, mas COMO ce¢le deve ser
ensinado, apresentando uma posi¢do intermediaria , uma vez que o ensino da gramatica ¢ um fator
facilitador para a aquisi¢io da habilidade comunicativa pois pode colaborar para tornar o insumo
compreensivel, 0 que ndo significa verbalizar as regras que forem aprendidas. Outras lacunas presentes
no estudo de Krashen referem-se ao carater dindmico das interagdes verbais € o papel importante das
negociagdes de significados que ocorrem entre os interlocutores. Assim, em um didlogo, os falantes
interagiriam e questionariam o que ndo conseguiram entender, € 0 insumo se tornaria compreensivel.

Widdowson (op. cit.), ao se referir 4 abordagem comunicativa, afirma que saber somente como
construir oragdes ndo viabiliza a comunicagdo, uma vez que uma sentenga pode estar construida
corretamente ¢ ter significado como sentenga, mas pode ser inadequada como uma resposta em um
didlogo. Para ele, entender, falar, ler ¢ escrever oragdes expressam mais a forma como a linguagem ¢
manifestada do que a forma como acontece em uma situagdo comunicativa. Certas sentengas, vistas
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isoladamente, parecem n3o comunicar uma mensagem, mas clas encontram o seu sentido dentro do
contexto a que pertencem, ou seja, o significado ndo esta pronto na lingua, ele precisa ser trabalhado.

Com essa observagdo, Widdowson nio desconsidera o ensino gramatical (implicito ou
explicito) uma vez que para ele o desempenho lingilistico envolve a manifestagio simultinea do sistema
da lingua (usage) ¢ a sua realizagdo para a comunicagdo (use), mas a gramatica nio deve ser ensinada
como um fim em si mesma, ela deve ser introduzida para auxiliar a comunicagio.

Desta forma, o uso da lingua para a comunicag3o inchui dois tipos de habilidades: 1) ser capaz
de selecionar uma forma de sentenga apropriada para um contexto lingilistico especifico; 2) reconhecer
qual fungdo ¢ preenchida pela sentenga em um situagdo comunicativa particular.

Acredito que a adogdo de uma abordagem comunicativa em sala de aula ¢ problematica porque
o professor precisa ter bons conhecimentos da LE, assumindo riscos, uma vez que o professor nio
controla as ocorréncias, como acontece na abordagem tradicional, uma vez que os significados n3o sio
pré-determinados. Contudo, lidar com o imprevisivel, também ¢ uma habilidade importante a ser
adquirida, tanto para o professor como para o aluno.

Kumaravadivelu (op. cit.) ao abordar as estratégias para ensinar uma SL. ou LE (bascado em
experiéncias de professores) privilegia a interagdo, a inferéncia das regras gramaticais da lingua,
contextualizagdo, o desenvolvimento da autonomia para aprender, fatores culturais ¢ motivagdo. Brown
(1994) enfatiza os mesmos principios, mas considera as diferentes capacidades das pessoas para
inferirem, definindo como constitutivos da competéncia comunicativa a competéncia hingiisitca
(gramatica), uso correto da lingua (pragmatica), estraiégias de comunicag3o ¢ aspectos psico-motores.

Sobre estratégias de composi¢do em LM e LE, Friedlander (1991) afirma que as estratégias que
usamos para compor em LM sdo transferidas para a LE, embora o autor tenha percebido que quando
alunos escrevem na LM sobre sua cultura, colocam apenas uma palavra para lembra-lo de algum
detalhe a ser inserido ¢ que quando o fazem na LE, escrevem sentengas completas, explicando que as
informagdes sobre os topicos relacionados ao seu pais, a sua cultura estio armazenadas em sua
memoria, em sua lingua e ndo na LE. Talvez isto se deva realmente 3 falta de pratica na LE e ao medo
de perder a informagdo que naquele momento veio 4 sua mente, sendo mais um problema de
inseguranga gerada pelo "novo", ndo totalmente familiar, nio incorporado e que exige mais tempo para
ser trabalhado, constituindo uma diferenga entre lidar coma LE ¢ a LM.

Henriques ¢ Lim ( 1991) ao investigarem o papel da LM na aquisi¢3o de segunda lingua (SL),
abordaram o assunto com referéncia aos fatores que dificultam o processo de aprendizagem,
mencionando os sistemas das linguas diferentes como um deles: quando mais divergirem, mais dificil
sera a aprendizagem. As autoras afirmam que os processos de aquisicdo de SL tendem a sustentar a
idéia de que ha uma interag3o entre estratégias de aprendizagem baseadas no conhecimento da LM e
estratégias que retomam a aquisigdo dos falantes nativos da SL.
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Podemos perceber que as autoras referem-se as dificuldades encontradas no aprendizado de
umaSL,oquenioéocasobrasilciro,mﬁavezquenoBrasilomgléséumaLE. Porém, como hi
poucos estudos que abordem o ensino de LM ¢ LE a0 mesmo tempo, vejo-me muitas vezes obrigada a
procurar caminhos alternativos ¢, embora meu estudo focalize a CE, ndo podemos nos esquecer de que
cla ¢ afetada pelas crengas sobre a aprendizagem. Assim, se os professores acreditarem que os alunos
aprendem ou estudam as duas linguas da mesma forma, tenderdo a adotar a mesma abordagem para o
ensino das duas.

Oostdam e Rijlaarsdam (1995) compararam a correspondéncia entre contetidos do ensino de
primeira lingua (LM, para eles € a holandesa) e segunda lingua (SL), com objetivo de investigar quais
aspectos de uma lingua poderiam facilitar o aprendizado da outra. Os autores afirmam que o ensino
de linguas pode ser muito mais efetivo se considerarmos mais o processo de aprendizagem, uma vez
que ndo ¢ suficiente observar o que os alunos produzem, sendo necessario observar também como eles
produzem e aprendem a produzr. Essa abordagem enfocando o processo de produgio ¢ percepgdo da
lingua (reflexiva) significa uma mudanga para uma abordagem que inclua estratégias para o
aprendizado de uma lingua. Estratégia ¢ definida como sendo um plano mental de agdes para alcangar
um objetivo comunicativo ¢/ou um objetivo de aprendizagem.

Os autores argumentam que os ahmos nio aprendem a ser autbnomos, ou seja, a se
desenvolverem em contextos diversos sem a ajuda do professor, faltando o ensino de estratégias para
resolverem problemas de processamento ¢ aprendizagem da lingua. Em outras palavras, ¢ dada mais
atengdo ao produto do que ao processo. Outro aspecto abordado refere-se a necessidade de um
conhecimento socio-cultural da lingua que estd sendo estudada, que constitui uma condigdo necesséria
para uma competéncia pragmatica.

As estratégias sdo bastante tteis para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, além de
fornecer ao aluno maior autoconfianga para se expressar. Contudo, nido se deve esquecer de que os
alunos, condicionados a uma CA e a um sistema de ensino educacional tradicional, tendem a transferir
para o professor a tarefa de Thes dizer o que fazer, realizando somente o essencial para conseguir nota €
. esse comportamento pode dificultar a aprendizagem, assim como nio estimulard o uso de estratégias,
que dependera de o aluno assumir uma posi¢do mais ativa ¢ responsavel pelo processo de
aprendizagem.

Em um contexto nacional, Moita Lopes (1995) investigou a interagdo ¢ aprendizagem de leitura
em salas de aula de LE ¢ LM, em duas escolas municipais do Rio de Janeiro. Para o autor, embora haja
peculiaridadeés Obvias e previsiveis, associadas aos dois contextos de aprendizagem de linguas (LE e
LM), hi semelhangas interacionais nesses contextos, que sdo geradas a partir dos processos de
constru¢do do significado. Em outras palavras, o ritual nas salas de aula compreende as perguntas feitas
pela professora e as respostas dadas pelos alunos, que, ao procurarem a resposta certa para dar para a
professora, envolvem-se com a aprendizagem através desse tipo de interagdo.
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Segundo Moita Lopes (op.cit.), esse processo de construgdo do conhecimento ndo permite a
teorizagdo por parte do aprendiz sobre o que foi ensinado, 0 que o capacitaria a utilizar esses
conhecimentos em novas situagdes de uso de LE ¢ LM ¢ beneficiaria a aprendizagem da leitura.
Finalizando, o pesquisador salienta a necessidade de estudos comparativos sobre a interagdo ¢
aprendizagem em LM ¢ LE, uma vez que, tradicionalmente, os pesquisadores tém trabalhado em um
contexto ou em outro, conduzidos pelas diferengas 6bvias entre ambas.

Com a apresentagdo ¢ discussio das teorias referentes ao ensino de LM ¢ LE, encerro este
capitulo, que teve por objetivo apresentar o referencial teérico da CE. Portanto, no Capitulo III,
passarei a analise ¢ discussdo dos dados coletados para esta pesquisa.
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Capitulo III: Analise e Discussdo dos Dados

"O excesso de luz cega a vista; o excesso de som ensurdece o

ouvido; condimentos em demasia estragam o gosto; o impeto das paixdes
perturba o cora¢do; a cobi¢a do imposstvel destréi a ética.

Por isso, o sdbio em sua alma determina a medida para cada coisa.

Todas as coisas visiveis lhe sdo apenas setas que apontam para o invistvel”

Tao Te King, de Lao-Tse

3. INTRODUCAO

No capitulo anterior, apresentei a fundamentagdo tedrica deste estudo, caracterizando a CE,
explicitando conceitos a ela interrelacionados ¢ implicagdes da formagdo do professor na CE. Neste
capitulo, discuto os dados desta pesquisa, estando esta analise dividida em cinco paries.

Na primeira apresento e discuto os dados obtidos através de questiondrio ¢ entrevistas, tentando
identificar as razbes e expectativas que levaram os professores a escolher sua profissdo, aspectos de
sua formagio, assim como as crengas que estdo orientando o seu discurso sobre o ensinar LM e LE.
Essa anélise mostra a perspectiva do professor, ou seja, seu dizer.

Na segunda e terceira partes, comparo os dados obtidos da primeira parte com os dados de
observagdo em sala de aula de LM ¢ LE, completando a caracterizagdo da CE, agora vista sob o ponto
de vista do pesquisador, e sua influéncia na abordagem de ensinar linguas das professoras. Caso haja
divergéncias entre o dizer ¢ o fazer das professoras, elas serdo apontadas, prevalecendo, para se chegar
as conclusdes finais, as que se refletiram ou que foram inferidas da pratica. Como salienta Bourdieu
(1992), as crengas que orientam o "habitus” s3o as mais antigas, mais enraizadas ¢ que estdo
perdurando e orientando as agdes.

Na quarta parte deste capitulo, comparo as crengas sobre o ensino de LM com aquelas sobre o
ensino de LE. A discussiio dos resultados com as professoras-sujeito desta pesquisa é apresentada na
quinta parte. Apds essas analises ¢ discussdes, no Capitulo IV, retomo as perguntas de pesquisa que
originaram este estudo e apresento a conclusdo final.

3.1 Dados Coletados através de Entrevistas e Questionario

Como ja mencionado no Capitulo I, Segdo 1.7, que apresenta o perfil das professoras, os
dados apresentados s3o de um questionario respondido por treze professoras ¢ de trés entrevistas
realizadas com P1 EIl (LM ¢ LE), P4 EI(LE) ¢ PSEI(LM).
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Embora o foco de minha analise esteja nos dados obtidos através do questionirio respondido
pelas trés professoras que foram entrevistadas e que tiveram suas aulas observadas e gravadas (dados
primarios), os dados fornecidos pelas outras dez professoras (secundarios) foram utilizados para
observar se havia coincidéncia entre as crengas, reforgando-as e aproximando a CE dos professsores de
LM e LE de escolas piblicas de uma pequena cidade do interior de Sdo Paulo, ou para reforgar o
aspecto subjetivo da CE, ou seja, cada disciplina, professor, ou contexto de ensino gera CE diferentes.

A entrevista foi realizada com o intuito de discutir as crengas inferidas através do questionério,
esclarecendo pontos que ainda estavam obscuros. Ao adotar esses dois instrumentos de pesquisas,
questionario ¢ entrevista, foi possivel a obtengdo de dados escritos e verbais, ambos representando o
falar do professor sobre sua formagdo ¢ ensino. Considerando que ao verbalizarmos nossas crengas nos
conscientizamos do que estd ocorrendo dentro de nés e elaboramos nosso pensamento, as entrevistas
representam um papel bastante importante na coleta de dados.

Sei que a CE ndo € s6 crengas, mas nio devemos nos esquecer de que nossa interpretagio das
teorias, de nossas experiéncias, dos mitos, dos "insights"!? decorrentes de nossa intuigdo; e de
nossas pressuposigoes, ¢ determinada ¢ orientada pelas nossas crengas. Para facilitar a anélise e
localizagdo das crengas, eu as dividirei em areas, conforme os tdpicos abordados nas afirmagdes das
professoras. Essas crengas mais superficiais (em contraposi¢io as crengas mais arraigadas que orientam
o fazer) foram expressas ou inferidas a partir dos questionarios e entrevistas, representando as teorias e
as crengas das professoras sobre sua CE, que acreditam corresponder a sua pratica. Os topicos
discutidos sdo os que seguem:

a) Curso de Letras ¢ formagado do professor

b) Ensinode LM ¢ LE

¢) Conceitos sobre a LE

d) Teorias, leitura ¢ avaliagdo

€) O papel do professor e do aluno e as responsabilidades de ambos

As crengas referentes is 4reas acima serdo salientadas e discutidas nesta segio e aprofundadas
as discussdes quando forem retomadas na segdo seguinte, ao discutir dados obtidos da observagio em
sala de aula.

a) Curso de Letras e formagido do professor

As professoras que responderam ao questionario afirmaram ter-se decidido pela profissio de
professor porque ela inclui relacionamento humano e por gostarem das disciplinas e de ensinar. Quanto
as expectativas, percebo que as opinides dividem-se entre realistas e rominticas. Em outras palavras, P5
¢ mais frés professoras afirmaram que sabiam das dificuldades, mas que queriam ser professoras, sete

12 Intuigao € o processo, o "insight” é a revelagdo e a manifestagio da intuigdo, que geralmente é simbélico. A interpretagdo
dos simbolos depende de nossas vivéncias e de nossos conhecimentos (Shallcross e Sisk, 1989)
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profcssoras acreditavam que conscguiriam uma satisfagio pessoal plena, reconhecimento pelo scu
trabalhocmnbmnsa.léﬁo”.Aﬁnnoqucessasﬁlﬁnmcrencasnﬁosiorcaﬁstaspomuchimmotcmpo
a profissdo do professor ndo ¢ reconhecida e remunerada de acordo com sua importincia na formagdo
do individuo.

Com relagdo a formagdo das professoras, a maioria afirmou ter sido boa. Entretando, quase
todas reclamaram que os ensinamentos na faculdade privilegiam o conteiddo a forma de transmiti-lo, a0
mesmo tempo que afirmam que o professor precisa ter muitos conhecimentos tedricos (especificos e
gerais), que sdo adquiridos principalmente através de cursos, leituras e da pratica. P4 se diferencia da
maioria a0 afirmar que sua formagdo foi razoavel ¢ que acredita que o conhecimento necessario para o
exercicio da profissdo se restringe ao contetdo das disciplinas, ou s¢ja, portugués ¢ inglés.

As professoras enfatizam também a necessidade de se ter flexibilidade ("jogo de cintura", como
dizem as professoras) para resolver problemas que aparecem durante as aulas, sendo essa a causa dos
conflitos entre ensinamentos da faculdade (te6ricos) e realidade escolar (pratica). P4 acrescentou que
sdo mais lacunas do que conflitos, referindo-se ao fato de que a énfase do ensino ni3o estd em
disciplinas praticas, tendo aprendido muito sobre dar aula no curso de Magistério!4. Para PS5, durante
sua formagdo, as matérias didatica e pratica de ensino foram de pouca valia, o que justifica a afirmagdo
de varias professoras de que um falante nativo nio precisa ser professor habilitado para ensinar sua LM.

Ao se lembrarem das aulas de LE que assistiram, varias professoras as descreveram, no
questionario, como sendo cansativas, uma vez que 08 professores trabalhavam principalmente com
memorizagdo de vocabulario ¢ regras gramaticais, ¢, além disso, nio havia motivagdo, pois cssa ¢
relacionada a criatividade do professor. Essa opinido ndo ¢ partilhada com P1, que afirmou gostar das
aulas e participar bastante, aprendendo muito, apesar de haver muita memonizagdo. Somente trés
professoras (PS5, P10 e P11), dentre os treze, afirmaram terem tido professores competentes.

Quanto a LM, Pl afirmou que seu professor ensinava de diferentes formas, usando vanas
abordagens, estimulando o aprender. Porém, a maioria das professoras define as aulas que tiveram
como cansativas ¢ decorativas, coincidindo com a caracterizagdo acima apresentada das aulas de LE,
embora declarem que scus ex-professores de LM ¢ LE ensinavam diferentemente as duas linguas,
excegdo feita 4 P8, que afirmou terem sido iguais as abordagens de scus professores de LM ¢ LE, ¢ 4
P9, que nio respondeu A pergunta.

Essas afirmagdes vém de encontro as observagdes de Barcelos (1995) sobre os cursos de
Letras: eles geralmente nio possuem infra-estrutura para formar bons profissionais devido a classes
numerosas ¢ ao nivel dos alunos que ingressam nesse curso por n3o exigir pontuagdo alta nos exames
vestibulares. A escolha do curso de Letras também s¢ deve ao fato de ser mais acessivel

13 Duas professoras afirmaram que n#o tinham expectativas, pois ndo pretendiam ser professoras.
14 Curso destinado a formar professores de 1° a 4 sénes do 1G.
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financeiramente e por ser, geralmente, um curso noturno, permitindo a seus alunos trabalharem para
pagar seus estudos, restando pouco tempo phra se dedicarem a seus estudos.

De um modo geral, as professoras declararam no questionario que se sentiram inseguras no
inicio da carreira devido a sua formagio (que parece ndo ter sido tio boa quanto haviam afirmado
anteriormente) ¢ que adotaram exemplos de ex- professores como modelos a serem seguidos
(influéncia da CA) e, 2 medida que sua pratica e conhecimentos foram aumentando, passaram a se
orienfar através de suas proprias experiéncias em sala de aula. Neste momento, as professoras
afirmaram que estdo satisfeitas com o resultado de seu trabalho. Tais declaragGes reforgam a afirmagio
de Almeida Filho (mimeo) ¢ de Abrah3o (1992) de que o professor necessita de uma cuidadosa
iniciagdo formadora, que lhe permita desenvolver suas competéncias lingiiistico-comunicativa, aplicada
¢ a profissional, o Quc lhes daria mais seguranga quando comegassem a ensinar.

Pude perceber pelas declaragdes que, na opinido das professoras, a competéncia para ensinar
esta relacionada a conhecimentos amplos e solidos na disciplina que vai lecionar € 3 criatividade do
professor para transmitir esses conhecimentos, motivando os alunos.

Concluindo esta parte, apresento as crengas das professoras sobre o curso de Letras ¢ sua
formagdo:

1- A formagdo do professor nos cursos de Letras € mais tedrica do que pratica

2- O falante nativo nio precisa ser professor habilitado para ensinar LM

3- A LE ndo deveria ser ensinada através de memorizagao de vocabulario ¢ regras gramaticais
4- A LM ndo deveria ser ensinada através de memorizagdo de vocabulario e regras gramaticais

5
para lidar com ocorréncias de sala de aula

6- LM e LE devem ser ensinadas diferentemente

7- A motivagdo para aprender esta relacionada a criatividade do professor

O professor precisa ter muitos conhecimentos tedricos (especificos e gerais) e flexibilidade

8- No inicio da carreira os professores s¢ sentem inseguros devido a sua formagdo e seguem
exemplos de ex-professores.

9- Ao adquirir experiéncia no exercicio da profissdo, o professor se orienta por essas
experiéncias, estando, neste momento, satisfeitos com o resultado de seu trabalho.

b) Ensino de LM e LE

Ao indagar is professoras se, quando ensinam as duas disciplinas, o fazem da mesma forma
(salientando ‘que somente P3 ndo ensinou LE) a maioria negou, apresentando as razoes resumidas no
Quadro 3.

Além de P8, que respondeu que a tnica diferenga entre o ensino das duas linguas é que em
portugués ensina literatura ¢ em inglés, ndo, P10 afirmou que as duas linguas podem ser ensinadas da
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mesma forma porque os objetivos s3o muito semelhantes e que a LE estd embutida na LM, uma vez
que usamos Varios vocabulos ingleses em nosso dia-a-dia.

Ensino de LM Ensino de LE
Levar o aluno a pensar e interpretar. Levar o aluno 2 memorizar o vocabulario.
Objetivos: melhorar a comunicagao ¢, Objetivos: ensinar um instrumento de
conseqiientemente, os relacionamentos; comunicagdo universal, para acompanhar
cultivar nossas raizes. a evolugdo mundial ¢ por ser importante
profissionalmente.
Estratégias especificas para fixar os| Estratégias diferentes das usadas no
contedos e recursos diferentes. aprendizado da LM, usando recursos visuais,
auditivos e gestuais, desnecessarios para
o ensino da LM.
Habilidades: Habilidades:
- Facil de ser ensinada: compreensdo do - facil de ser ensinada e aprendida: leitura;
contetdo; - dificil de ser ensinada: compreeensio oral;
- Facil de ser aprendida: expressao oral, - dificeis de serem aprendidas: expressdo oral e
- Dificil de ser ensinada ¢ aprendida: escrita | escrita.
Enfoque: escrita e gramatica. Enfoque: oralidade. Regras gramaticais devem ser
introduzidas quando necessario.
Ao chegar a escola, o aluno se expressa na | Ao chegar 3 escola, o aluno desconhece todos os
LM, possuindo a gramatica internalizada. aspectos da LE, portanto, seu ensino ¢
Os contelidos sdo diferentes. Em LM, | desenvolvimento s3o mais lentos.
ensina-s¢ literatura. Nio se ensina literatura.

Quadro 3: Diferengas entre o ensino de LM ¢ LE

Uma vez que a expressdo oral constitui uma diferenga no ensino de LM e de LE e acreditando
que ¢ iluséria a facilidade de aprender a expressio oral adequada em LM, citada pelas professoras,
resolvi aprofundar esses conceitos durante as enfrevistas, perguntando se era importante trabalhar a
oralidade em LM, tornando-a mais elaborada, e se esse trabalho era feito nas aulas. Questionei também
o ensino e desenvolvimento da expressdo oral em LE, cujos comentarios apresento a seguir.

P1 (LM): ...é importante essa prdtica (oral), mas é dificil esse tipo de trabalho- - nem
quando eu estudava era assim. Além do mais a orientagdo contida nas propostas da Secretaria da
Educagdo ¢ que ndo se cobre mais gramdtica- - sei que os alunos ndo estdo acostumados a ler,
ndo escrevem e ndo falam corretamente- - em primeiro lugar deveriam ampliar o vocabulario lendo
Jjornais e revistas...agora com a sala-ambiente vai ficar mais facil fazer isso...

Ao mencionarem as reformas que estdo sendo instituidas nas escolas estaduais, a sala-ambiente
¢ citada com freqiiéncia e é vista como um fator facilitador do ensino de LM e LE. Com relagdo a
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citagdo acima "nem quando eu estudava era assim”, noto que mais uma vez ¢ reforgada a afirmagio
contida na literatura de que a CE também ¢ formada pelas nossas crengas sobre o aprender, reflexo de
como fomos ensinados ¢ de nossa visdo desse ensino, ou seja, nossa CA. Ao relacionar expressio oral
com ndo se cobrar gramatica, percebo que, para a professora, methorar a linguagem oral é sinénimo
de corrigir erros gramaticais.

A discussdo com P1 continuou e transcrevo abaixo parte dela:

Pgq: ...em uma aula de portugués da para trabalhar bem a fala?

Pl: Em inglés eu também fago isto- -

Pq: Como vocé trabalha a pratica oral do inglés?

Pl: Eu ainda ndo consegui trabalhar isso, por eles ndo conhecerem a lingua, se vocé
comega a conversar com um aqui, o outro atrapalha com conversa paralela- - é dificil...esta
mudanga de sala-ambiente, eu acho que vai dar, eu vou colocar cartazes...

Pgq: Vocé disse que esta trabalhando com memorizagdo - - de qué?

Pl: Vocabulario e até um pouco a pratica oral - - eu vou chegar lé- -mas é muito dificil- - 40
alunos ...na faculdade minha professora de inglés botava gramdtica na lousa, gramdtica e
gramdtica - - foi horrivel...

Pq: As aulas de portugués e inglés ndo eram iguais?

Pl: A abordagem era diferente, mas a forma de ensinar era a mesma - - em portugués- -
fazia a gente pensar... entra mais a parte escrita- - a leitura ajuda no vocabulario... no inglés eles
tém que aprender a falar um bom dia, pedir uma ajuda- - o essencial...é claro que ndo vdo se
aprofundar tanto como no portugués... no inglés eu tenho que trabalhar mais a oralidade que eles
ndo tém e também escrever algumas coisas- -

Pq: Como ja disse, em classes numerosas fica dificil trabalhar a oralidade.

Pl: E--

Pq: Entdo ndo acaba ficando igual ao portugués, enfatizando a leitura e vocabulério?

P1: Acaba ficando- - mas ndo é esta mudanga que eu quero.

Pq: Entdo o professor acaba agindo diferentemente do que julga melhor pelas condi¢des?

Pl: E- - pelas condi¢des...é dificil- - como vou trabalhar se ndo tiveram bagagem I
atrds?...em portugués eu sei que estdo (?) um trabalho desde a 5° série...mas no inglés ndo...um
professor trabalha de um jeito na 5* - outro diferente na 6® ... em portugués esta tudo amarrado- -
entdo quero fazer isso no inglés agora...

Nas falas de P1 podemos perceber varias contradigdes. Ao mesmo tempo que P1 afirma que
corrige a fala dos alunos, também afirma ainda ndo ter conscguido desenvolver a pratica oral;
menciona que o ensino deve ser reflexivo, mas enfatiza a memornizagdo. No questionario P1 afirmou
que aprender uma lingua ndo ¢ aprender bastante vocabulario novo ¢ que nas aulas de LE que assistiu
como estudante havia muita memorizag3o, mas que gostava e participava dessas aulas, aprendendo
muito, ao contrario do que dissc na entrevista: era horrivel.

Comparando a defini¢do de abordagem de Almeida Filho (1993), que afirma que o objeto direto
da abordagem € o processo ou a construgio do aprender ¢ do ensinar uma nova lingua e que a forma
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de ensinar do professor ¢ determinada por sua abordagem, que varia entre os polos do
explicito/conhecido ¢ do implicito/desconhecido por ele, com a fala de Pl, "a abordagem era
diferente, mas a forma de ensinar era a mesma”, notamos que o conceito de abordagem nio esta
claro para a professora. Refletindo sobre a descrigdo que ela fez do ensino das duas linguas, apés a
afirmagdo acima citada, creio que se referia aos diferentes enfoques que sio dados aos contetidos
quando se ensina LM ¢ LE e ndo a abordagem do professor.

Ao concluir que o ensino das duas linguas se iguala devido as condigdes, P1 nos leva a inferir
que ensina a LM e a LE através de leitura e memorizagdo de vocabulario, acrescentando a escrita nas
aulas de LM. Refletindo sobre suas respostas, é possivel deduzr que para ela melhorar a escrita, do
mesmo modo que acontece com a oralidade, refere-se a corrigir erros gramaticais e ampliar vocabulario.

Ao entrevistar P5, perguntei a ela como trabalhava a oralidade em suas aulas de LM, ja que
havia enfatizado a importancia da comunica¢ido no ensino das duas linguas no questionirio. Ela disse
que, no 1G, brinca com os alunos de "queimado”: quando falam errado ela diz "queimado” e repetem
irés vezes e eles também podem corrigi-la. A professora acredita que, a partir dessa pratica, os alunos
comegam a prestar mais atengdo, tanfo nas suas falas, como nas dos outros, dentro ¢ fora da escola,
tornando-se mais criticos. No 2G, confou-me que também brinca com eles perguntando se ndo tém
professora de portugués, o que faz com que se autocorrijam, uma vez que a corregio gramatical é
necessaria para uma boa comunicagio. A atitude assumida por P5, no 1G, demonstra que também
acredita na memorizagdo, através da repetigdo, como uma forma de melhorar a expressio na LM. No
2G, apés ja terem memorizado a forma correta no 1G, acredita que os alunos sdo capazes de se
autocorrigirem, necessitando apenas de uma monitoragdo maior. Contudo, salienta que o professor
precisa cativar o aluno para atingir seu objetivo, conseguindo, desse modo, o que quiser deles.

Sobre o ensino de LM e LE, comentei com PS5, durante a entrevista, que no questionario suas
respostas quanto a relevancia de certas atitudes no ensino das duas disciplinas haviam sido coincidentes,
excetuando a importincia atribuida 2 aquisicio de vocabulirio em LE, e pedi a ela que explicasse
melhor seu ponto de vista. Comentou que, nas aulas de LE, cla trabalha com alunos que nio
conhecem a lingua, diferentemente com o que acontece nas aulas de LM, uma vez que cles ja falam e
dominam a lingua, embora desconhegam a forma culta de se expressar, ¢ acrescentou:

P5:... na LM ele se comunica- -¢é diferente- - agora na lingua inglesa nos temos que - - fazer-
- com que eles- - vdo tendo um- -uma assimilagdo- -vao guardando- -¢é um- - um novo cdédigo...
embora tenha ensinado pouco inglés e ndo tenha me aperfeicoado apos a faculdade, acredito que as
duas linguas podem ser abordadas da mesma forma.

Como pode ser notado, a memorizagdo do vocabulario, acrescida da corregdo gramatical, ¢é
sempre citada pelas professoras como um topico capaz de melhorar a expressdo € comunicagdo, o que
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¢ compreensivel, uma vez que concebem a lingua como um codigo, que deve ser decorado ¢ os erros
corrigidos desde o inicio.

Perguntei para P4 sua opinido sobre a pratica oral em LE e ela declarou achar importante, mas
impossivel devido a classes numerosas e alunos indisciplinados. Disciplina é sempre citada como um
fator que dificulta o ensino, o que nos leva a concluir que para ensinar é preciso disciplinar. Porém, as
professores se queixam do comportamento dos alunos, mas ndo investigam o porqué deles agirem
assim. P4 contou-me que, no inicio do ano letivo, deu um exercicio que consistia em o aluno perguntar
0 nome ao outro. Contudo, devido a algazarra, ndo conseguiu ouvir sequer o que falavam, problema
agravado pelo fato de sua sala de aula estar proxima do hall de distribuigio ¢ que quando ha alunos
fora das salas o barulho externo junta-se ao interno. Por isso, as vezes leva musica, assistem videos,
para que pelo menos ougam falas em LE ¢ melhorem a pronuncia € vocabuldrio. A seguir, transcrevo
um trecho da conversa que tive com P4, durante a entrevista, sobre 0 ensino de LM ¢ LE:

Pgq: ...quanto as aulas de LE e LM, vocé disse que as estratégias sdo diferentes para fixar os
conteudos- -

P4: (?) por causa do vocabuldrio... em portugués eles ja tém o vocabuldrio para entender o
texto...vai ler um texto e vocé ja pode partir para a compreensdo ... em inglés (?) primeiro precisa do
vocabulario... ele tem que saber o verbo.. .

Pq: Tirando esta parte do vocabulario, o resto seria igual...

P4: E- - ai sim - - mas primeiro vocabuldrio...

Continuando a entrevista, P4 expressou-se sobre a pratica oral na LE, acrescentando:

P4:: ...no comego eu tentei bastante coisa (?) mas vocé prepara e leva um texto do 2G e vé
que o aluno ndo sabe nada (?) desmotiva... eles ndo sabem nem o verbo to be... leitura também é
dificil... eu dei um texto e coloquei o mesmo texto para interpretagdo na prova (?) eles tiveram
dificuldade...em portugués podem ter dificuldade para falar algumas palavras corretamente- - mas
eles preferem exercicio oral... falar é mais facil do que escrever em LM.

O verbo "to be" em inglés € o primeiro a ser ensinado, o que leva a professora a acreditar que se
ainda nio o aprenderam, entdo n3o sabem nada. Acredito que o ensino se inicia por esse verbo (ser ou
estar) porque ele permite que o aluno fale de si mesmo e grande parte das pessoas querem falar sobre si
mesmas, propiciando ao aluno condigdes de se expressar. Entretanto, se foi por essa razio que se
determinou iniciar o ensino da LE por esse verbo, com o tempo, parece que essa crenga foi esquecida,
restando apenas a crenga de que é preciso saber esse verbo para aprender o que vier depois, adotando
uma vis3o estruturalista do ensino/aprendizagem, sendo esse verbo ensinado e reensinado em todas as
séries. Ao mesmo tempo, ao mencionar que estd desmotivada, P4, intuitivamente, pode estar querendo
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dizer que os alunos nio sabem nem a primeira coisa que Ihes é indiretamente ensinada: estar na sala de
aula e ser um aluno dentro dela.

Ao afirmar que na prova aplica os mesmos exercicios, P4 concorda com a crenga de que para
aprender € preciso decorar. Ao declarar que o “aluno ndo sabe nada" e que é o professor o que sabe,
que ird ensinar, a professora esta cooperando para que o atual "habitus de aprender” permancga igual
ao citado por Cavalcanti (1985) e Santos (1983) ha mais de dez anos. Em outras palavras, ao sugerirem
que o conhecimento ¢ algo que se obtém de outros, necessitando memorizar, copiar ¢ decorar, levam o
aluno a acreditar que essa seja a inica maneira possivel de adquirir conhecimento (conceito valido tanto
na CA, quanto na CE).

Se as regras gramaticais fossem inferidas ¢/ou analisadas, dentro de um contexto, o aluno
desenvolveria seu espirito critico ¢ raciocinio ¢ se tornaria mais independente, melhorando inclusive seu
desempenho geral. Conforme Geertz (1989) afirmou, ser humano n3o ¢ saber falar, mas saber como
falar, emitindo frases apropriadas de acordo com uma situagdo especifica ¢ com padrdes culturais da
sociedade onde vive, aproximando-se da deﬁnir;ié de Widdowson (1983) de que uma frase pode estar
correta gramaticalmente, mas ser inadequada em uma comunicagio.

De acordo com as afirmagdes, percebo que teoricamente as professoras reconhecem a
importancia do ensino/aprendizagem das linguas para a comunica¢do, porém nio foram ensinadas a
viabilizar esse ensino, havendo lacunas em suas formagdes.

Considerando que nove dentre as treze professoras declararam que, ao ensinarem, seguem mais
sua voz interior (intuigdo) do que analisam detalhadamente suas atitudes, questionei as professoras sobre
como a intuigdo se manifestava, cujas respostas transcrevo abaixo:

Pl: ... se preparo uma aula sobre ADJETIVO, mas eu chego na classe e percebo que a
classe foge desse assunto...entdo essa intui¢do que o professor tem que ter na hora- -qual assunto
que esta gerando conflito? aproveitar esse assunto e partir pra outra coisa ... enldo essa intui¢do
que o professor ndo tem- - ele acha que tem que entrar la dentro e dar o ADJETIVO e tuchar o
adjetivo no aluno e o aluno ndo aprende.... quando a classe esta irriquieta, primeiro eu tenho que
bater um papinho, acalmar ... outro dia as alunas estavam discutindo namoro ... foram duas aulas
discutindo sobre o assunto- - eu achei a aula maravilhosa, se eu fosse pedir alguma coisa de inglés,
eu ndo iria conseguir nada /...

Pq:  Mas depois vocé usa isso para fazer exercicios de inglés?

Pl:  Quando dé, sim, quando ndo, ndo- - ai eu dou nota pela participa¢do- - numa dessas
eu posso estar corrigindo o modo de falar- -eu posso estar corrigindo outras coisas.

Como ja afirmado, ao tragar o perfil das professoras no Capitulo I, P1 estd mais preocupada
com seu relaciomanto com os alunos do que em ensinar o conteido das disciplinas, quando o ideal
seria que através de um bom relacionamento os contetidos fossem ensinados ¢ aprendidos, de uma
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forma mais produtiva e agradivel. Em outras palavras, a "intui¢io" de P1 nio esta focalizando o ensino
de LM ou LE, uma vez que ensina as duas disciplinas.

Como P5 havia afirmado que brinca bastante com os alunos, perguntei se havia um motivo
especial para cla agir assim e ela respondeu:

P5: ...bom, brincar- - eu ndo sei, acho que devido a dar aula - - ndo- - primeiro precisa
cativar o aluno porque ele estando na sua, vocé consegue fazer com que eles assimilem mais as
coisas- -quando estamos em desarmonia ew me sinto mal- - eu ndo gosto ... tento conversar, quando
ndo revolve, vai na base do vocés me respeitam porque eu estou estabelecendo limites ... as vezes eu
brinco- - outras vezes eu sou chata e até agressiva ... ndo é intencional...é por intuicdo- - ndo ¢ nada
elaborado - -eu estou me policiando para ver se ndo os magéo - -eles falam a senhora é legal,
brinca- - entdo é um retorno, estou atenta ... quando um aluno diz, professora a senhora falou isso
para mim e eu ndo esqueci, logo eu quero saber o que disse para desculpar-me, se for o caso - - sei
que as vezes machuco, pois quando me irrito falo qualquer coisa que me alivie e depois esquego,
mas os alunos gravam, tento tomar cuidado, mas ndo da para ser santo...

De acordo com o ja discutido, ao abordar a oralidade em LM, para P5 o professor precisa
cativar o aluno para atingir seu objetivo de ensino, o que ndo significa auséncia de limites.

Ao contrario das outras professoras, P4 declara que nio usa sua intuigdo na sala de aula,
acreditando que suas decisdes sdo bem analisadas, uma vez que ja pressupde os resultados ao entrar
na sala de aula, ndo havendo surpresas. Ao fazer essa afirmagdo, P4 deixa transparecer que nio ha lugar
para atitudes criativas em suas aulas ¢ que ja definiu o8 papéis do professor (transmitir conhecimentos)
e do aluno (assimilar os conhecimentos transmitidos), ¢ nele se mantém, evitando assim correr riscos.
Porém, P4 ndo percebe que ao definir esses papéis, esta limitando-os ¢ impedindo que suas aulas se
tornem mais agradiveis, motivando-a ¢ a seus alunos, uma vez que afirmou estar desmotivada com o
conhecimento e comportamento dos alunos. Além do mais, na sala de aula, receber passivamente uma
informagdo ¢é nd#o exercitar o raciocinio, desenvolvendo-o. Em outras palavras, s0 havera
desenvolvimento se houver aprendizagem, que ocorrera se o professor trabalhar em um nivel acima do
desenvolvimento real da crianga, sendo ele - o professor - um mediador entre o que a crianga ja sabe
fazer € o que ela sera capaz de fazer com ajuda a principio ¢ sozinha em um outro momento (Vygotsky,
1991). Porém, para que isso acontega, o professor precisa primeiro conhecer seus alunos ¢ sua CA para
saber por onde e como deve iniciar o ensino que pretende realizar.

Quanto ao local onde ensinam, as professoras criticam as escolas publicas (ver citagdo abaixo),
afirmando que o ensino nessas instituigdes ¢ deficiente, se comparado com o das escolas particulares,
sem perceber que quem promove esse ensino s3o elas mesmas:

P5: ...0s alunos vém de escolas particulares e acham-se os BONS- -as vezes digo "vocés ndo
querem estudar isto? mas é o que estdo estudando em escolas particulares- -eu estou dando um
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ensino de escola particular”.... para eles o melhor é o da escola particular e ndo adianta dizer o
contrario... '

Sobre os cursos de atualizagdo pedagogica oferecidos s professoras, elas os acham tedricos ¢
criticam os orientadores (de LM, uma vez que n3o ha orientador para LE, conforme P1) por nio
comparecerem nas escolas para ver como sio as aulas e para avaliarem se ha condigdes de colocar as
teorias em pratica, sempre subestimando e culpando o professor, quando ndo da certo. Desse modo, ao
mesmo tempo que as professoras atribuem poder aos especialistas, tidos como 0s que sabem ¢ devem
passar receitas, elas afirmam que eles desconhecem a realidade da sala de aula. Em outras palavras, a
autoridade € conferida quando o professor se sente desorientado ¢ € retirada quando se percebe sem
condigdes para seguir as orientagdes.

Todavia, as professoras desejam que alguém redija para elas uma receita, baseada nas teorias ¢
em seu contexto de ensino, para colocarem em pratica. Como isso ndo estd acontecendo, elas estdo
sentido falta do estagio intermediario entre a teoria e a pratica, que € a descrigdo da aplicagdo, ou seja, a
receita. Essa ocorréncia se deve a tradigdo de ensino nio reflexivo € a crenga de que € através de teorias
ou receitas (parece nio haver distingdo para as professoras) que os problemas oriundos da pratica serdo

resolvidos:

Pl: ... ndo tem professor para orientagao pedagogica de inglés- -ninguém quer saber- -a
turma so6 pega aula quando néo tem mais de portugués...elas (grifo meu) alegam que ninguém liga,
ndo repete - - é dificil segurar o aluno - - também tem dificuldade - - vocé se forma aprendendo
gramdatica, ndo falar e escrever... no comego eu quase morri de medo... fui me atirando, procurando
novos caminhos... um tem que dar certo... a orientadora tem que vir orientar - - dizer, olha, é mais
facil trabalhar com adjetivo assim, dar uma luz...

Para solucionar o problema da falta de receita, P1, P4 ¢ P5, assim como a maioria, afirmam que
tentam colocar em prética as novas teorias, que estdo sendo bem aceitas no seu meio profissional, ¢
observam os resultados. Se ndo der certo em uma classe, nido aplicam em outra.

Ao afirmarem que se orientam pelo resultado obtido em uma determinada classe para decidir
sobre a aplicagdo da teoria em outra, identifico uma contradigdo, uma vez que no questionario
enfatizaram a necessidade de flexibilidade para resolver os problemas da sala de aula, observando a
classe para perceber qual procedimento deve adotar, pois as classes ndo sdo iguais.

Ao analisar essas afirmagdes, pude observar que se o professor ndo refletir sobre seu contexto
de ensino e sobre as teorias antes de tentar colocd-las em pritica, ele transformara a sala de aula em
laboratério para realizar as experiéncias que sio sugeridas, o que gerard inseguranga nos alunos, pois
ficardo desorientados, n3o sabendo qual procedimento esti sendo adotado, aumentando mais ainda a
resisténcia a aprendizagem.

Quanto as tradigdes de ensinar LM e LE, Pl e P5 afirmaram que ela esta se alterando devido
ao surgimento da teoria do construtivismo, fato que observarei quando da anadlise das aulas das
professoras, considerando que essa teoria, conforme ja discutido no Capitulo II, Segdo 2.3, inspirou-se
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em Piaget", objetivando o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Em outras palavras, o contrutivismo
visa a estimular a crianga na busca do conhecimento, incentivando-a a interagir com a realidade. Por
outro lado, enquanto Piaget estuda aspectos mais universais do ser humano, Vygotsky, que também
pesquisou o desenvolvimento e a aprendizagem, enfatiza aspectos mais locais, ou scja, aspectos
histéﬂco—culturaisdaaq\ﬁsiﬁodalhgtmgern,mnavczqucpmclenioéposaivclintcrprcfarohmnem
sem considerar sua cultura, trabalhando com processos intelectuais mais sofisticados, tais como
interacionalidade, plancjamento, capacidade de pensamento abstrato, meméria ¢ ateng3o voluntéria,
atos controlados cognitivamente, capacidade de falar sobre o proprio pensamento e capacidade de auto-
observagdo. Para o autor, hi uma mediagdo entre o biologico ¢ o social, que ¢ feita através de simbolos
que sdo fornecidos culturalmente, como por exemplo a linguagem (um adulto decifrando um gesto de
uma crianga que deseja um objeto que ndo pode alcangar, passando a relag3o a ser com o adulto ¢ nido
mais com o objeto). Ha nesses simbolos a interpretagio da realidade ¢ os usamos para nos relacionar.

Embora discordem em alguns aspectos, os dois autores concordam quanto i necessidade de
uma interagdo: quer seja com o objeto de estudo (Piaget), quer seja mediada por um adulto durante o
processo de aprendizagem (Vygotsky).

Outra crenga manifestada ¢ referente 2 importancia de se estudar a cultura dos povos que tém a
LE como LM. As justificativas para essa afirmagdo sdo varias: a lingua faz parte da cultura dos povos ¢
quando se ensina uma lingua se penetra no pensamento ¢ cultura dos povos que a falam; € necessario
conhecer as raizes; porque desperta o interesse dos alunos, ja que ¢ uma cultura diferente, podendo
comparar com a sua propria cultura e se situar.

Realmente, se¢ aprendermos uma lingua sem conhecermos aspectos culturais dos povos que a
falam ndo seremos capazes de nos expressarmos com adequagdo, devido a auséncia da competéncia
pragmitica, uma vez que significados diferentes podem ser atribuidos para formas de se expressar
equivalentes em duas linguas distintas, o que pode provocar interpretagdes erréneas € embaragos. Além
disso, esses estudos podem ajudar os alunos a s¢ reconhecerem como membros de uma cultura, o que
pode leva-los a avaliar seus proprios valores culturais.

Nesta segunda parte, as crengas sobre 0 ensino de LM ¢ LE ¢ do local onde cle acontece
referem-se a:

10- Sala-ambiente ¢ fator facilitador da aprendizagem,;
11 -LM e a LE devem ser ensinadas diferentemente porque o aluno ndo sabe o vocabulario da
LE;

12 - LM deve ser ensinada para levar aluno a pensar e interpretar, melhorando a comunicagio e

cultivando raizes;

I5 As informagdes sobre Vygotsky e Piaget foram baseadas no Seminario "Teorias de Aprendizagem de J. Piagete L.S.
Vygotsky em confronto”, realizado em 21/04/89, pela Associagio Brasileira de Psicopedagogia. Os docentes que
participaram do debate foram Ivis de La Taille (Piaget) e Marta Kohl de Oliveira (Vygotsky).
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13 - A énfase do ensino da LM deve estar na escrita e na gramatica;
14 - LE deve ser ensinada para levar aluno a memorizar o vocabulario € a aprender uma lingua
universal, aumentando oportunidades profissionais € acompanhando a evolugio mundial;
15 - £ importante estudar a cultura dos povos que tém a LE como LM;
16 - Lingua ¢ um cddigo, que deve ser decorado, devendo os erros ser corrigidos desde o inicio;
17 - A énfase do ensino da LE deve estar na oralidade;
18 - Para aprender a falar em LE ¢é preciso, primeiro, memorizar o vocabulirio ¢ estudar
gramatica;
19 - A habilidade mais facil de ser ensinada em LM € a compreensdo do conteido € a mais dificil
¢ a escrita;
20 - A habilidade mais facil de ser ensinada em LE € a leitura ¢ as mais dificeis sdo a
compreensdo ¢ expressdo orais, e a escrita;
21 - Para ensinar € preciso disciplinar;
22 - Teorias e receitas resolvem problemas oriundos da pratica;
23 - E responsabilidade de pesquisadores ¢ orientadores passar receitas;
24 - Cursos ministrados na Delegacia de Ensino sdo teoricos ¢ os professores devem seguir as
orientagdes, tentando colocar as teorias em pratica;
25 - Conhecimento se adquire de outros;
26 - Professores ensinam infuitivamente;
27 - Ensino nas escolas publicas ¢ deficiente;
28 - Aluno nio sabe nada;
29 - O construtivismo esta alterando a tradigdo de ensinar centrada no professor;
30 - Cada classe exige uma abordagem diferente, necessitando, para isso, o professor ser
flexivel para resolver os problemas da sala de aula;
31 - Para o aluno aprender, o professor precisa cativa-lo.

¢) Conceitos sobrea LE

Levando em consideragdo a valorizagdo da sala-ambiente, perguntei para P1 ¢ P4, durante as
entrevistas, se elas acreditavam que a criagdo dessas salas iria facilitar o ensmo da LE, com o que
concordaram. Entretanto, salientaram que o ensino da LE ndo € valorizado pelos dirigentes das escolas ¢
que, devido as poucas aulas de inglés, geralmente a obtengdo da sala-ambiente depende do fato de
sobrar algum local para cria-la.

P1 afirmou que a LE € tratada com indiferenga, uma vez que cada professor ensina como
achar melhor, ndo havendo continuidade de seu ensino na série posterior.
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P35, por outro lado, afirmou nio ter se dedicado ao ensino da LE porque € uma matéria que nio
reprova (inglés é¢ uma atividade) e o desinteresse é grande, demonstrando mais uma a insatisfagio por
parte das professoras com relagdo a desvalorizagdo da LE. A esse respeito, cla afirma que:

P5... os alunos falam que eu como professora de portugués e inglés era bem diferente- -por
qué?- - eu me desgastando, ensinando e eles nem ai de assimilar, de guardar- - pra ter um
vocabuldrio... ndo repetia, ndo se cobrava nada... saiam da escola e massacravam o professor,
dizendo que ndo ensinava nada...

Para P4, o local ideal para a aprendizagem da LE ¢ aquele encontrado nas escolas de linguas,
cujas classes sdo constituidas por até 15 alunos e laboratério de linguas, uma vez que nas escolas
estaduais as classes sio muito numerosas, impossibilitando a aprendizagem.

As escolas de linguas geralmente veiculam propagandas milagrosas de aprendizagem em tempo
recorde, devido as instalagdes e aparethagem, reforgando o mito de que ensinar a falar em LE ¢ tarefa
dessas escolas. Retomando a discussdo sobre mito ¢ crenga do Capitulo II, Subsegdo 2.1.1, o mito é
uma representagio simbolica da realidade, ou scja, devido ao tipo de ensino que tem sido ministrado nas
escolas publicas, os alunos s6 tém conseguido se comunicar em LE freqilentando as escolas de linguas,
o0 que esta originando a crenga de que este € o lugar ideal para aprendé-la.

Sei que € dificil trabalhar em classes super-lotadas, mas dizer que € impossivel significa se
acomodar e ndo buscar formas criativas para lidar com o problema, condizentes com a classe em que se
esta ensinando. P4 também declarou que seus conhecimentos da LE foram adquiridos no curso de
graduagdo e em uma escola de linguas, tendo sido esta fltima a que trouxe mais beneficios com relagio
a oralidade, o que também pode exphlicar sua descrigdo do local ideal (mais uma vez notamos a CE
sendo afetada pelas crengas da CA).

As crengas das professoras sobre a LE ¢ do local ideal para ensina-la, referem-se a:

32- LE nio € valorizada porque ndo reprova,

33 - A aprendizagem depende de cobranga externa,;

34 - LE se aprende em escolas de linguas;

35 - Classes numerosas nio permitem ensinar a falar na LE.

d) Teorias, leitura e avaliacdo

Como ja discutido, as professoras foram ensinadas através de uma abordagem tradicional, na
qual as regras deveriam ser decoradas. Contudo, neste momento, afirmam que a teoria do
construtivismo esta alterando sua pratica: o conhecimento deve partir do aluno, devendo ele construir
seu conhecimento e o professor ser um estimulador.

P5 disse estar tentado aplicar a teoria do construtivismo ¢ que a orientagio da Delegacia de
Ensino € para nio ensinar mais as regras gramaticais, porém, segundo a professora, esse ensino ¢ mais
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demorado, pois 0 método ¢ indutivo e nio direto como na abordagem tradicional, na qual o professor
apresenta os contelidos e os alunos decoram. Além de haver um programa a ser cumprido. Acrescentou
que os alunos estdo reclamando, pedindo para cla apresentar os conteidos, uma vez que sdo comodistas
¢ estio acostumados com a abordagem antiga. Informou que, ao pedir para eles pesquisarem algum
topico, também ndo ha boa receptividade. Quando ndo declaram que ndo entenderam nada da pesquisa
que fizeram, sendo as dificuldades aumentadas na hora da avaliagdo, uma vez que sem cobranga ndo ha
iniciativa de aprendizagem por parie dos alunos.

P1, por sua vez, declarou que o construtivismo € a teoria que os orientadores estdo querendo
que os professores adotem, banindo o ensino gramatical das salas de aula, substituindo-o por leitura de
textos. P1 também afirmou ter tido um professor construtivista na faculdade: ele induzia a reflexdio ao
invés de simplesmente escrever regras gramaticais na lousa. Ao refletir sobre as afirmagdes de P1, noto
que as orienta¢des nio estdo sendo bem entendidas pelas professoras (banir o ensino gramatical).
Contudo, ao descrever seu professor, P1 demonstra saber que o construtivismo € mais do que substituir
regras gramaticais por textos, ou seja, se refere a uma reflexdo sobre a lingua. A professora também
reconhece que € dificil levar os alunos a reflexdo porque cles estio acostumados com o método
tradicional ¢, abordando a matéria muito diferente, eles achardo que ela ndo esta dando aula. Desse
modo, disse estar tentando conscientizar os alunos das mudangas.

Entretanto, se os alunos se declararem incapazes de construir o conhecimento sozinho, acredito
que o professor tendera a explicar e a pratica em sala de aula nio se alterara, devido a CA dos alunos ¢
ao fato do sistema de ensino estar apoiado na tradigdo de ensinar centrada no professor, cujas regras
que governam a lingua devem ser decoradas, representando um falar sobre a lingua.

Refletindo sobre as declaragdes das professoras, parece que a teoria do construtivismo ficou
reduzida a ndo apresentar as regras gramaticais, porém cla ¢ mais profunda e abrangente como vimos no
Capitulo II, Segdo 2.3, e nesta se¢dio, item b, uma vez que a aprendizagem ocorre em contato com o
meio exterior, através da interagdo. Contudo, durante a formagdo das professoras ndo foi relevada a
importancia da reflex3o sobre a pratica e nem investigada a bagagem com que iniciaram seus estudos
universitarios, considerando-a como ponto de partida para a aprendizagem. Portanto, questiono se clas
terdo condigdes de interagirem com seus alunos, levando-os a refletirem sobre suas agdes, sem terem
vivenciado essa experiéncia. A alteragdo da abordagem requer revisdes profundas de praticas anteriores
e das concepgdes que as originaram e isso ndo ocorre pela simples mudanga de conteudo.

Com relagdo a4 gramdtica, também ¢ possivel levar o aluno a refletir, a construir seus
conhecimentos ¢ a questionar as regras através do ensino gramatical. De acordo com Franchi (1987), a
criatividade ndo estd somente em manifestagdo espontinea, mas também na anilise, na (re)elaboragio ¢
na (re)construgio do que ja existe, ou seja, o ensino das normas ndo bloqueia a criatividade, que pode
se fazer presente na recriagdo, sendo essa uma caracteristica do construtivismo, que trabalha de fora
(informagdes que retira do mundo) para dentro (reflexdo sobre as informagdes, adquirindo
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conhecimento). Franchi (op. cit.) oferece exemplos de trabalho com a linguagem (criatividade), a partir
de exemplos da gramatica tradicional (conhecido), mostrando que a graméitica n3o ¢ restritiva, mas
antes condigdo de criatividade nos processos comunicativos em geral.

Portanto, podemos dizer que importa mais "como" trabalhar com a linguagem do que "o que"
praticar através da linguagem, havendo muitas vezes um equivoco por parte das professoras, ao
confundirem conteido com forma de ensinar (abordagem).

Contudo, como podemos perceber através dos comentarios, tanto na CA dos professores como
dos alunos, quem esta aprendendo, geralmente espera ser guiado através de um modelo ou orientagio.
Assim, os alunos esperam que os professores apresentem os conteidos ¢ os professores tentam seguir
as orientagdes dos membros da Delegacia de Ensino, ou copiam exercicios dos LD para darem para
scus alunos fazer, de forma acritica. Embora a maioria das professoras afirme ndo adotar um livro,
pois eles sdo incompletos, preferindo wtilizar varios.

P1, ao falar sobre o construtivismo, afirmou que o ensino gramatical deve ser substituido por
leitura de textos. Acredito que mesmo a énfase do ensino através de textos é decorrente de um modelo
que est4 sendo passado, através das questdes dos exames vestibulares, nas quais também se baseiam os
exercicios dos LD.

Assim, se os professores retirarem dos LD os exercicios de interpretagdo/compreensio de texto
que dardo a seus alunos, uma vez que n3o tém tempo para planejar e refletir devido ao excesso de
aulas, ¢ a maioria desses exercicios consistir em "localizar uma informagio" no texto ¢ ndo entendé-la,
interpreta-la, discuti-la e avahia-la, mais uma vez os professores estardo se orientando por um modelo
apresentado, as vezes inadequado, outras mal-interpretado. Segundo Scaramucci (1998), se o professor
ndo alterar suas concepgdes de leitura, ele continuard acreditando que trabalhar com textos significa
decodificar simbolos e localizar informagGes. Corroborando essas inferéncias, apresento a seguir uma
fala de P1 sobre as avaliagGes do ensino publico da Secretaria da Educagdo (modelo), durante uma
conversa que tivemos em um intervalo de aulas:

Pl: ... esse ano vai ser na 8® - - entdo tenho que dar bastante exercicio de interpretagdo
porque eles ddo muita interpretagdo... interpreta¢do ja é matéria de 8° - - os alunos ndo agitentam
mais ver texto, coitados... eu peguei um assunto, por exemplo - - amor e dei vdrios textos e eles
trabalharam, vendo sobre o que falava o texto e escrevendo - - foram bem... estou ajudando os alunos
trabalhando o conteudo que tinha de trabalhar, mas em cima de interpretagdo de texto, que eu sabia
que ia cair... eu acho que ndo estdo avaliando nada, é um absurdo...

Conforme Scaramucci (1995a) e Almeida Filho (1993), a avaliagdo ¢ a fase do processo de
ensino-aprendizagem que tem mais forga para orientar o ensino, devido a seu efeito retroativo nas
fases anteriores. Portanto, se as professoras acreditam que nos exames estdo avaliando interpretagdo de
texto, que para elas se resume a localizar informagdes sem refletir sobre as informagdes veiculadas, €
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dessa forma que orientardo a leitura de seus alunos, levando os membros da Secretaria da Educagio a

afirmarem que os alunos ndo sabem pensar e interpretar uma mensagem, como fizeram, em 1995, ao
avaliarem o ensino superior ¢ o das escolas piblicas.
Quanto a avaliagdo, teoricamente as professoras reconhecem que seus resultados podem mudar

suas abordagens. Na entrevista, P1 afirmou que faz uma avaliagio de cada aluno separadamente,
conforme suas dificuldades e facilidades, como podemos notar na citagdo abaixo:

Pl:... ao avaliar, vocé tem que ver qual lado dele (do aluno) que da para tirar alguma coisa -
- ndo sdo todos que tém a mesma facilidade... eu avalio de acordo com cada um... eu ndo posso
exigir de um aluno que ndo tem tanta facilidade na escrita como na leitura - - entdo eu tenho que
avaliar ele mais pela leitura e na escrita fazer uma avaliagd@o mais amena...

O que infiro, dessa afirmagdo, € que a professora esta tentando encontrar um caminho que lhe
permita dar mais nota para seu aluno, nio se importando com sua aprendizagem e desenvolvimento,
uma vez considera os conhecimentos dos alunos relevantes para descobrir 0 que avaliar € conseguir
bons resultados € nio como ponto de partida para se atingir um estagio mais elevado do
desenvolvimento, conforme Vygotsky ¢ Piaget, que pesquisaram o desenvolvimento ¢ a aprendizagem
(ver discussdo na Segdo 2.3). Essa inferéncia ¢ reforgada quando Pl comenta que, na escola, o
professor tem que preencher uma ficha explicando os conceitos abaixo de "C" (nota vermelha) de cada
aluno, declarando que :

Pl: ... se o aluno vai mal, é tudo culpa do professor- - ha professores que so ddo nota azul
para néo ter que preencher ficha porque ele vai ser questionado, analisado e se tiver ndo sei quantas
fichas, vocé vai ser chamada para explicar...os professores ndo percebem que estdo se condenando...

Durante a entrevista, P5 comentou que os critérios de avaliagio hoje sdo diferentes, que ¢
preciso trabalhar o valor humano para melhorar, mas € dificil porque h4 muitos alunos ¢ a énfase
agora esta nos trabalhos em grupo, ficando o individual esquecido.

PS5 parece mais consciente das dificuldades e necessidades e concordo com sua afirmagio a
respeito de valorizar o desenvolvimento do ser humano como um todo, pois, se crescermos como
individuos, cresceremos também como professores e alunos. Acredito também que o mais indicado ¢
nio se desviar para extremos adotando somente trabalhos em grupo, uma vez que cada um tem sua
fungdo. O trabalho em grupo propicia maior desenvolvimento com a troca de experiéncias, além de
poder levar o aluno a questionar suas crengas ao se confrontar com opinides diferentes. O trabalho
individual, por outro lado, € importante para o individuo refletir sobre as informagdes recebidas e
reavaliar seus conceitos, fortalecendo suas crengas ou alterando-as.
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aulas de LM, ao passo que nas de LE devem leva-lo a memorizar as informagdes (ver quadro 3),
parece que, segundo as professoras, o fato dos alunos ja possuirem o vocabulirio da LM pode fazer
com que sejam mais reflexivos na leitura em LM do que na leitura de textos em LE, que geralmente
sdo mais usados em tradugdes ou exploragdo de vocabulario.

Todavia, para o professor adotar um ensino mais reflexivo e incentivar seus alunos a fazerem o
mesmo, ele precisa ter melhores condigdes de trabalho (melhor remuneragio, menos aulas ¢ classes
menos numerosas). Caso contrério, ele continuara usando os métodos que conhece, que inclui o uso da
intui¢do, sem analisi-la e refletir sobre ela.

Ao discutirmos sobre as teorias, a leitura ¢ a avaliagdo, notei que as crengas das professoras
sobre esses topicos se referem a:

36~ Construtivismo bane o ensmno gramatical ¢ o substitui por leitura de textos;

37 - Ao se mudar conteudo, muda-se a abordagem;

38 - CA do aluno resiste a nova abordagem ¢ cobra do professor a abordagem tradicional;
39 - Alunos sio seres acomodados ¢ sem iniciativas de aprendizagem;

40 - Ao avaliar o aluno, o professor também esta sendo avaliado;

41 - A nota ¢ fator de motivagio tanto para o aluno, como para o professor;

42 - Trabalho em grupo ¢ mais valorizado;

43 - Quem esta aprendendo espera ser guiado ou orientado por um modelo;

44 - Orientagdo ¢ para ser seguida sem reflexdo;

45 - A leitura em LM € mais reflexiva porque o aluno ja sabe o vocabulario;

46 - LD ¢ incompleto.

e) O papel do professor e do aluno e as responsabilidades de ambos

P1 afirmou no questionario que a responsabilidade do professor ¢ ensinar ¢ se o aluno, que deve
vir a escola ¢ aprender, ndo se interessar porque a aula ¢ desinteressante ou porque o assunto foge a sua
realidade, cabe ao professor alterar seu método ¢ estratégia. Dessa forma, P1 admite que o professor é
quem deve fazer o aluno aprender, esquecendo-se de que a motivagdo para aprender ¢ ensinar csta
relacionada a varios fatores, que excedem o ato de ensinar, envolvendo necessidades pessoais, emogdes
e estados de espirito, conforme ja citado ao discutir os estudos de Lightbown e Spada (1993); Cotton
(1989); ¢ Brown (1994). Assim como acredito que para o professor motivar o aluno, ele proprio
necessita estar motivado.

PS5 também acredita que atitudes criativas motivam os alunos, sendo responsabilidade do
professor motiva-los, estando a motivagdo para sc¢ csforgar ¢ progredir subordinada ao tipo de
interagdo entre professor e aluno na sala de aula. Ao se referir 3 LE, P5 reafirma a crenga de que a
motivagdo para aprender ¢ obtida através de fatores externos, tais como cobranga e atitudes criativas
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necessidade da aprendizagem.

No Quadro 4, apresento uma sintese das responsabilidades dos professores ¢ dos alunos,
apresentadas pelas professoras:

Responsabilidades dos Professores Responsabilidades dos Alunos

Motivar ¢ Ensinar Vir a escola e aprender

Interagir com alunos Interagir com o professor

Ensinar até o aluno aprender Entender o que esta sendo ensinado

Passar contetidos Assimilar contetudos

Transmitir conhecimentos de forma Interessar-se em aprender, questionar
acessivel, dando liberdade para o aluno | ¢ propor alteragdes de método para um
questionar melhor entendimento, quando preciso

Estimular ¢ orientar a aprendizagem, Ser responsavel, interessar-se ¢
transmitindo conhecimentos. cobrar do professor.

Quadro 4: Responsabilidades dos professores ¢ dos alunos de LM e LE

Observando o Quadro 4, podemos observar que o papel do professor continua sendo o de
transmitir conhecimentos ¢ ndo o de ensinar o aluno a aprender. Por outro lado, o aluno também deve
cobrar do professor a aprendizagem. Ao assumir a responsabilidade sobre o ensino ¢ a aprendizagem
sozinho, o professor ndo reconhece o papel do aluno no binémio ensino/aprendizagem, ou scja, 0s
alunos sdo co-autores do processo, devendo também assumir iniciativas de aprendizagem.

Notei também que mesmo as professoras que ndo admitem a existéncia de uma rotina na sala de
aula, como por exemplo P1, afirmam que o aluno estd acostumado com um modelo de aula
inadequado, o que nos leva a concluir que se um modelo foi criado ¢ instituido € porque ha uma rotina
de certa forma estdvel ¢ uma tradigdo de ensino, resultante da abordagem ¢ da CE do professor, como
citado por Almeida Filho (1993).

Quanto i formagio dessas tradigdes, as professoras acreditam que clas se desenvolvem através
da importagdo de métodos de outros paiscs; pela necessidade de continuidade, uma vez que docentes ¢
alunos nio tém preparo para modifica-la; através da observagdo ¢ imitagdo de outros professores ¢ pela
influéncia da propria sociedade. Desta forma, se um professor ao iniciar suas atividades seguir modelos
de ex-professores, quer seja por sua eficicia, por exigéncia da sociedade, por inexperiéncia, ou por
falta de preparo para altera-la, uma tradig3o de ensino ¢ aprendizagem se forma.

PS5 declarou que o modelo de aula com o qual os alunos estdo acostumados ¢ o professor

passando informagdo para os alunos de forma expositiva.
Vejamos, a seguir, uma citagio da fala de P4:
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Pgq: como é o modelo de aula com o qual o aluno estd acostumado?

P4: - -passar matéria, no caso? - - seria entdo passar matéria e dizer - -gente vamos
decorar- - seria?

Pgq: - - isto seria uma tradi¢do?

P4: é- - ou sendo, de repente dar um trabalho- - ndo sei - -

Pgq: como vocé acha que estudam - - aprendem?

P4: olha eu dou um texto e eles estdo acostumados a fazer interpretagdo de texto- - seria isso?
- - ao invés de entender a explicagdo do professor - - eles estdo acostumados a decorar e ndo
pensar.... quando eu aprendi LE , eu fazia muita copia (mencionou também sobre a LM, que na
faculdade era preciso decorar para aprender)...

Para a professora, que também considera o modelo de aula com o qual os alunos estdo
acostumados ndo ideal, a definigdo desse modelo ndo esta clara, como pudemos perceber no trecho da
entrevista acima. Essa inferéncia é reforgada quando, no questionario, a professora definiu como sua
responsabilidade "passar os conteudos” € a dos alunos, "assimilar os conhecimentos que sdo
passados". Em outras palavras, o professor sabe ¢ transmite 0s conhecimento a scus ahumnos que,
passivamente, recebem e memorizam, reduzindo a lingua a decorar vocabulario e regras gramaticais.

No final do questionario, foi deixado um espago para sugestdes ¢ criticas ¢ uma das professoras
colocou a seguinte observagio:

P10: Acho que as grandes universidades deveriam colaborar mais com os professores de
escolas publicas de forma mais pratica, oferecendo cursos - - tais pesquisas deveriam ser levadas
mais a sério pelos Orgdos Piblicos, porque, no meu ponto de vista, a LE dentro da escola publica é
tratada com descaso.

Contudo, refletindo sobre a afirmagdo de P10 e sobre a de P1 (abaixo), na entrevista, percebo
que as professoras cobram uma orientagdo ¢ a necessidade de se levar em conta as pesquisas realizadas,
para melhorar suas condigdes de trabalho, mas, a0 mesmo tempo, os pesquisadores nio sio bem-vindos
nas escolas:

Pq: ... vocé ja terminou de responder o questiondrio?

P1: Amanhd eu trago... vocé ndo quer que eu dé uma aula de inglés no hordrio da de
portugués? (iria haver um feriado na cidade justamente no dia da aula de inglés, que acontece uma vez
POr Semana) - - eu ndo quero atrasar sua pesquisa /...

Pg: Néo, eu ndo estou aqui para interferir- - eu virei na outra semana, ndo tem problema.

P1: Portugués tem bastante aulas e assim vocé acabaria logo - - eu vou ser sincera com vocé
hum - - os OUTROS professores ndo gostam nem de estagidarios na sala - - eles boicotam mesmo - -
mesmo esse negocio de questiondrio, quando hd reunido pedagogica, eles reclamam até. Falam que
atrapalha.

Pg: Eu estou incomodando muito? (sorrindo)

Pl: Ndo, imagine, eu ndo ligo...
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Por outro lado, P5 declarou, na entrevista, que ¢ dificil para os professores acessarem as
informagdes e resultados das pesquisas, devido & falta de tempo e as condigbes financeiras, uma vez
que, para ir at¢ a universidade mais proxima, teria que dispender de uma tarde e arcar com as despesas.
Dessa forma, considerando a afirmagio de P10, a de P5 e a de outras professoras, de que nio tém
com quem discutir suas dividas, creio que a metodologia adotada neste estudo, que inclui uma
discussdo das conclusdes com as professoras, podera ajudé-las a reconhecer sua CE e a refletir sobre
ela, buscando alternativas para tentar solucionar, ou pelo menos amenizar, os conflitos que estio
vivenciando neste momento histérico de transigdo.

As cfenqas das professoras, sobre suas responsabilidades ¢ de seus alunos referem-se a:

47- Professor ¢ responsavel pelo ensino ¢ pela aprendizagem;

48 - Professor € responsavel pela motivagio;
49 - Motivagdo esta relacionada a criatividade e cobranga por parte do professor;

50 - Professor deve transmitir conhecimento;

51 - Alunos devem assimilar os conhecimentos transmitidos pelos professores;

52 - Os conhecimentos a serem transmitidos para se aprender uma lingua referem-se a gramatica

¢ ao vocabulario (mais em LE);
53 - Alunos nio sdo vistos como co-autores do processo de ensino/aprendizagem;
54 - Alunos estdo acostumados com modelo inadequado de aula, centrado no professor;

55 - Nas salas de aula, geralmente, segue-se uma tradigdo de ensinar caracterizada pela

abordagem do professor, baseada nos exemplos de outros professores (ex-professores);

56 - E responsabilidade das grandes universidades promover cursos que auxiliem a pratica do

professor;

57 - Professores nio tém condigdes de pesquisar, devido a falta de tempo ¢ ma remuneragio;

58 - O ato de ensinar ¢ solitario;

59- Pesquisadores interferem na rotina da sala de aula.

3.1.1 Consideragdes finais sobre o questionario e as entrevistas

Na discussdo dos dados coletados através do dizer das professoras, confrontei os dados do
questionario com os das entrevistas. Durante as entrevistas, ao retomar muitas das afirmagdes contidas
no questiondrio, observei que, na realidade, elas estavam sendo refletidas ¢ construidas naquele
momento ¢ que ndo eram respostas prontas e elaboradas. Isso me levou a concluir que as professoras
responderam o questionario rapidamente para se verem livres de um encargo. Algumas professoras,
inclusive, comentaram que responderam em intervalos de aulas ou em momentos de espera -enquanto
alunos faziam exercicios -durante as aulas. Desse modo, acredito ser necessario ¢ fundamental o
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cruzamento de dados obtidos pelos dois instrumentos de pesquisa, tendo as entrevistas representado um
papel muito importante na coleta de dados para este estudo.

Embora tenha me concentrado nas crengas das professoras sobre o ensinar para investigar suas
CE, uma vez que as pressuposi¢des, os mitos ¢ os conhecimentos intuitivos também sdo decorrentes de
nossas crengas oriundas de nossas experiéncias, ainda podemos perceber a abrangéncia do tdpico,
mesmo porque, quando investigamos "crengas”, 0 assunto parece nunca s¢ esgotar: nosso discurso esti
repleto delas, muitas das quais ndo temos sequer consciéncia. Desse modo, tentei salientar as crengas
referentes ao ensino de LM e LE e, posteriormente, para facilitar o confronto com as crengas
referentes as agdes das professoras em sala de aula, agrupei essas crengas, inferindo as crengas mais
gerais, cujos resultados sdo apresentados nos Quadros 5 (LM) ¢ 6 (LE), seguidos de uma sintese dos
dados analisados.
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Crengas gerals - LM | Topicos Crengas inferidas do dizer das professoras
A) O professor ¢ | responsabili | 21- Para ensinar é preciso disciplinar, 31- Para o aluno aprender, o professor precisa cativa-lo;
responsavel pela | dades  do | 39- Alunos s#o seres acomodados e sem iniciativas de aprendizagem; 40 - Ao avaliar o aluno, o
aprendizagem dos | professor professor também estd sendo avaliado, 47- Professor é responsivel pelo ensino e pela
alunos aprendizagem; 50 - Professor deve transmitir conhecimento; 51 - Alunos devem assimilar os
conhecimentos transmitidos pelos professores, 53 - Alunos niio sfio vistos como co-autores do
processo de ensino/aprendizagem .
B) A motivagiio para | motivaglo e | 7- A motivagdio para aprender est4 relacionada 4 criatividade do professor; 33 - A aprendizagem
aprender depende de | nota depende de cobranga externa, 41 - A nota é fator de motivag#o tanto para o aluno, como para o |
cobranca externa professor, 48 - Professor ¢ responsdvel pela motivaglio, 49 - Motivag#o est4 relacionada &
criatividade e cobranga por parte do professor. |
C) A abordagem do | finalidade do | 4- A LM nfo deveria ser ensinada através de memorizagfio de vocabulério e regras gramaticais !
professor de LM | engino  da | 12 - LM deve ser ensinada para levar aluno a pensar e interpretar, melhorando a comunicago e |
deve levar o aluno a | LM cultivando rafzes; 25 - Conhecimento se adquire de outros; 28 - Aluno nfo sabe nada; 42-
refletir sobre trabalho em grupo ¢ mais valorizado.
conhecimentos
transmitidos e nfio a
memorizar
vocabulério e regras
D) A leltura de textos, | quais 13 - A énfase do ensino da LM deve estar na escrita e na gramatica; 19 - A habilidade mais fécil de
a escrita e a gramética | conteudos ser ensinada em LM ¢ a compreensdo do conteldo e a mais dificil € a escrite; 43 - Quem estd
devem ser enfatizadas | devem  ser | aprendendo espera ser guiado ou orientado por um modelo; 45 - A leitura em LM é mais
no ensino da LM ensinados e | reflexiva porque o aluno jé sabe o vocabulario, 46 - LD é incompleto.; 52 - Os conhecimentos a
o papel do | serem transmitidos para se aprender uma lingna referem-se 4 gramética e ao vocabulério (mais em
LD LE).
E) O construtivismo | 2 teoria na | 2- Falante nativo nfo precisa ser professor habilitado para ensinar sua LM, 29 - O
estd  alterando  a | pratica construtivismo esta alterando a tradig8o de ensinar centrada no professor; 37 - Ao se mudar
tradigio de ensinar conteiido, muda-se a abordagem; 38 - CA do aluno resiste 4 nova abordagem e cobra do
centrada no professor professor a abordagem tradicional, 54 - Alunos estdo acostumados com modelo inadequado de
aula, centrado no professor.
F) A  pratica dos | aformagfio e | 1- A formagio do professor é mais tedrica do que pritica; 5- Professor precisa ter muitos
professores éla pritica | conhecimentos tedricos (especificos e gerais) e flexibilidade para lidar com ocorréncias de sala de
orientada por teorias; | dos anla; 8- No inicio da carreira os professores se sentem inseguros devido a sua formagdo e seguem
experiénclas professores | exemplos de ex-professores; 9- Ao adquirir experiéncia no exercicio da profisséo, o professor
vivenciadas, como se orienta por essas experiéncias, estando, neste momento, satisfeitos com o resultado de seu
aluno e professor; e trabalho; 26 - Professores ensinam intuitivamente;  55- Nas salas de aula, geralmente, segue-
pela intuiciio se a tradigdo de ensinar, caracterizada pela abordagem do professor, baseada em exemplos de
outros professores (ex-professores), 58 - O ato de ensinar ¢ solitério.
G) A oralidade deve | Expressio 12 - LM deve ser ensinada para levar aluno a pensar e interpretar, methorando a comunicagio e
ser trabalhada oral cultivando raizes; 16 - Lingua é um cédigo, que deve ser decorado, devendo os erros serem
comngidos desde o inicio.
H) Pesquisador, | interfertncia | 22 - Teorias e receitas resolvem problemas oriundos da pritica; 23 - E responsabilidade de |
especialista e | do pesquisadores e orientadores passar receitas, 24 - Cursos ministrados na Delegacia de Ensino sfo
orfentador sio | pesquisador | tedricos e os professores devem seguir as orientagdes, tentando colocar as teorias em pratica, 25 |
aqueles que sabem e | narotina da | - Conhecimento se adquire de outros, 43 - Quem esta aprendendo espera ser guiado ou orientado '
que avallam o | salade aula | por um modelo; 44 - Orientacfio é para ser seguida sem reflexfio; 56 - E responsabilidade das
professor. grandes universidades promover cursos que auxiliem a prética do professor, 57 - Professores

nilo tém condi¢Ges de pesquisar, devido a falta de tempo e mé remuneragfo;

58 - O ato de |
ensinar é solitario; 59- Pesquisadores interferem na rotina da sala de aula -

Quadro §: Crengas inferidas do dizer das professoras de LM.
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3.1.2 CE LM, segundo o dizer das professoras

Com relagdo 2 CA das professoras, elas afirmaram que aprenderam a 1M através de aulas
expositivas, exercicios repetitivos ¢ memorizagdo de regras. Por outro lado, os contetidos que devem ser
enfatizados no ensino da LM sdo escrita ¢ gramética, uma vez que ¢ dificil aprender a escrever em
portugués ¢ a compreensdo dos textos € ficil porque os alunos ja sabem o vocabulario da lingua, o que
também permite um ensino mais reflexivo. Para facilitar a aprendizagem da escrita, modelos sio
apresentados e, para melhorar a comunicagdo, a oralidade deve ser aprimorada.

Como suas formagdes foram deficientes, segundo a maioria das professoras, no inicio da
profissdo elas se orientaram pelas abordagens de ex-professores, uma vez que na sala de aula as
ocorréncias sdo imprevisiveis, sendo necessarios muitos conhecimentos gerais ¢ especificos. Quando ha
lacunas nesses conhecimentos, o professor usa sua intuigdo. Antigamente, os LD ajudavam bastante os
professores a preencher as lacunas decorrentes de sua formagdo. Porém, atualmente, cles estio sendo
considerados como incompletos. Ao adquirir mais experiéncias com a pratica, sdo elas que orientaram
as agOes das professoras na sala de aula.

Com o surgimento do construtivismo, a tradigio de ensinar, que se formou com base nos
exemplos de ex-professores, que adotavam a abordagem tradicional, esta se alterando, deixando de ser
central o ensino da estrutura da lingua. Esse ensino estd sendo substituido por mais leitura de textos
nas aulas de LM, acreditando que se o conteiido mudar, a abordagem também mudara. Entretanto, as
professoras declaram que esta dificil alterar a abordagem porque os alunos estio acostumados com a
abordagem tradicional.

O professor de LM se sente responsavel pela aprendizagem dos alunos, estando o ensino e
aprendizagem centrados nele. Para os alunos aprenderem, o professor precisa disciplina-los, cativa-los,
motiva-los ¢ tomar iniciativas por cles, sendo os alunos ndo assimilardo o conhecimento que ird
transmittir: o aluno ndo sabe nada e o conhecimento se adquire de outros, ou seja, do professor. Nesse
contexto, a lingua € vista como cédigo que deve ser memorizado. Essas afirmag¢des nos levam a
concluir que, para as professoras, a motivagido do aluno ¢ extrinseca (cf. Brown, 1994): geralmente
visualiza os resultados da avaliagdo ¢ depende da criatividade e da cobranga por parte do professor.
Entretanto, a avaliagdo ndo ¢é importante s6 para o aluno: se o professor € responsavel pela
aprendizagem, ao avaliar o aluno, ele também se sente avaliado.

As professores reclamam que os orientadores ndo comparecem nas salas de aula para avaliar
como ¢ a realidade ¢ que os cursos para professores sdo tedricos porque elas também esperam ser
guiadas, acreditando que o conhecimento se obtém de outros, cabendo aos pesquisadores e orientadores
essa tarefa (mesmo porque as professoras nio tém tempo ou condigdes financeiras para pesquisar).
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Crencas gerals- LE Topicos Crencas Inferidas do dizer das professoras .
A) O professor ¢ | responsabili | 21- Para enginar é precigo disciplinar, 31- Para o aluno aprender, o professor precisa cativé-lo; 39
responsavel pela | dades  do | Alunos sfio seres acomodados e sem iniciativas de aprendizagem; 40 - Ao avaliar o aluno, o
aprendizagem dos | professor professor também estd sendo avaliado; 47- Professor é responsével pelo ensino ¢ pela aprendizagem:
alunos 50 - Professor deve transmitir conhecimento, 51 - Alunos devem assimilar os conhecimenios
transmitidos pelos professores; 53 - Alunos n#io so vistos como co-autores do processo de
B) A motivacio para | motivacio e | 7- A motivacSio para aprender esta relacionada 4 criatividade do professor; 32- LE nfio é vnlonnd;
aprender depende de | nota porque ndo reprova, 33 A aprendizagem depende de cobranga externa; 41 - A nota é fator de
cobranca externa; motivacio tanto para o aluno, como para o professor, 48 - Professor é responsével pela motivagiio;
49 - Motivacfo estd relacionada & criatividade e cobranga por parte do professor.
C) A abordagem do | finalidade do | 3- A LE nflo deveria ser ensinada através de memorizaglio de vocabulério e regras gramaticais
professor de LE deve | ensinodaLE | 14 - LE deve ser ensinada para levar aluno a memorizar o vocabulério e a aprender uma lngua
levar o aluno a | e o papel do | universal, aumentando oportunidades profissionas e acompanhando evolug#io mundial, 16 - Lingna é
memorizar o | LD um cédigo, que deve ser decorado, devendo os erros serem corrigidos desde o inicio; 25 -
vocabulério ensinado, Conhecimento se adquire de outros; 28 - Aluno nilo sabe nada; 42- trabalho em grupo é mais
aprendendo, assim, valorizado; 46 - LD é incompleto.
uma lingua universal :
D) A énfase do ensino | quais ll-LMeLEdevmmmdnadudiIMMporqmoatmonMMOvoahdﬁodlmlﬁ
da LE deve estar na | contendos E importante estudar a cultura dos povos que ttm a LE como LM; 20 - A habilidade mais fcil de ser
aquisiciio de | devem  ser | ensinada em LE é a leitura e 28 mais dificeis sfio a compreens#io e expresso orais e a escrita; 43 -
vocabulario enginados Quem esth aprendendo espera ser guiado ou orientado por um modelo; 45 - A leitura em LM ¢ mais
reflexiva porque o aluno ja sabe o vocabulério; 52 - Os conhecimentos a serem transmitidos para se
aprender uma lingua referem-se 4 gramatica e ao vocabulério (mais em LE). |
E) O construtivismo | a teoria na | 2- Falanie nativo nfio precisa ser professor habilitado para ensinar sua LM (que pode ser a LE para
estd  alterando a | prética nos), 29 - O construtivismo esté alterando a tradi¢o de ensinar centrada no professor; 37 - Ao se
tradigiio de ensinar mudar conteido, muda-se a abordagem; 38 - CA do aluno resiste 4 nova abordagem e cobra
centrada no professor do professor a abordagem tradicional; 54 - Alunos estfio acostumados com modelo inadequado de
anla, centrado no professor. |
F) A  pratica dos | aformagioe | 1- A formagio do professor é mais tedrica do que pritica; 5- Professor precisa ter muitos
professores é|a prética | conhecimentos tedricos (especificos e gerais) e flexibilidade para lidar com ocorréncias de sala de
orientada por teorias, | dos anla; 8- No inicio da carreira os professores se sentem inseguros devido a sua formacfio e segne
experiéncias professores | exemplos de ex-professores;  9- Ao adquirir experiéncia no exercicio da profissfo, o professor se
vivenciadas, como orienta por essas experiénciss. 26 - Professores enginam intuitivamente; 55- Nas salas de anls,
aluno e professor, e geralmente, segne-se a tradi¢do de ensinar, caracterizada pela abordagem do professor, baseada em
pela intuiciio exemplos de outros professores (ex-professores), 58 - O ato de ensinar ¢ solitério. |
G) A oralidade deve | Expressio 14 - LE deve ser ensinada para levar aluno a memorizar o vocabulério e a aprender uma lingna
ser ensinada oral universal, anmentando oportunidades profissionas e acompanhando evolu¢io mundial, 17- A
énfase do ensino da LE deve estar na oralidade; 18- Para aprender a falar em LE é precigo, primeiro,
memorizar o vocabulério e estudar gramética; 34- LE se aprende em escolas de lingnas;
35- Classes numerosas nio permitem ensinar a falar na LE. _
H) Pesquisador, | interferéncia | 22 - Teoriss e receitas resolvem problemas oriundos da prétics; 23- E responsabilidade de
especialista e | do pesquisadores e orientadores passar receitas; 24 - Cursos ministrados na Delegacia de Engino sfio
orlentador sfio | pesquisador | tedricos e os professores devem seguir as orientacdes, tentando colocar as teorias em pratica, 25 -
aqueles que sabem e | narotina da | Conhecimento se adquire de outros; 43 - Quem esté aprendendo espera ser guiado ou orientado por
que avaliam o | salade sula | um modelo; 44 - Orientacfio ¢ para ser seguida sem reflexiio; 56 - E responsabilidade das grandes
professor. universidades promoverem cursos que auxiliem a pratica do professor, 57 - Professores niio tém

condi¢Ses de pesquisar, devido 2 falta de tempo e mé remuneracfio; 58 - O ato de ensmar ¢ solitario;
59- Pesquisadores interferem na rotina da sala de aula.

Quadro 6: Crengas inferidas do dizer das professoras de LE



86

Quando recebem alguma orientagdo, tentam coloca-la em pritica, observando os resultados ¢
descartando as que ndo foram bem sucedidas.

3.1.3 CE LE, segundo o dizer das professoras

De acordo com as professoras-sujeito desta pesquisa, suas formagdes foram mais tedricas do
que praticas. Embora reclamem, acreditam que o professor necessita de muitos conhecimentos te6ricos
(gerais e especificos) para exercer a profissdo, assim como flexibilidade para lidar com as ocorréncias ¢
diversidades das salas de aula. P4 se diferencia das demais ao declarar que os conhecimentos
necessarios se restringuem aos especificos das disciplinas que ira ensinar.

Quanto as aulas de LE que tiveram, elas as descreveram como tendo sido cansativas, com
énfase na memorizagdo de regras gramaticais ¢ vocabulario, relacionando a motivagio para aprender a
criatividade do professor. Embora as descriges das aulas de LM e LE sejam coincidentes, as
professoras afirmaram que seus ex-professores ndo ensinavam as duas linguas da mesma forma. No
inicio da profissio se sentiram inseguras ¢ imitaram ecx-professores. Entretanto, ao adquirirem
experiéncias, passaram a se orientar por elas. Todavia, a maioria afirma que na sala de aula segue mais
sua intuigdo do que analisa detalhadamente as situagdes. P4, ao contrario da maioria, afirma que ndo usa
sua intui¢do e que, ao entrar na sala de aula, ja pressupde os resultados.

Segundo as professoras, o objetivo do ensino da LE € ensinar um instrumento de comunicagio
universal ¢ esse ensino acontece através da memorizagdo de vocabulario (¢ um novo cédigo a ser
decorado). Os recursos utilizados sdo visuais, auditivos e gestuais. A habilidade mais facil de ser
ensinada € a leitura ¢ a mais dificil é a compreensdo oral, o que determina que a énfase do ensino deve
estar na oralidade, devendo as regras gramaticais serem introduzidas somente quando necessario, para
melhorar o desempenho. Contudo, admitem que ¢ muito dificil realizar esse ensino em classes
numerosas ¢ com alunos indisciplinados, a0 mesmo tempo que véem como deficiente o ensino nas
escolas pablicas, sendo as escolas de linguas o local ideal para se aprender uma LE. Conforme discutido
sobre o ensino de LM, houve apenas uma mudanga de contetido: niio € para enfatizar ensino gramatical,
a oralidade ¢ dificil ensinar, entdo a énfase recai no ensino através de textos que, alids, corresponde ao
topico enfatizado nos exames de avaliagao.

As professoras classificam os cursos ministrados na Delegacia de Ensino como tedricos, mas
acreditam que cabe a seus membros passarem receitas, uma vez que ¢ através delas que resolverdo os
problemas priticos (a orientagdo ¢ sempre exierna. Antigamente seguiam o LD, porém agora o
consideram incompleto). Na falta das receitas, experimentam as teorias: se ndo der bons resultados,
rejeitam-nas. A LE ¢ vista ¢ tratada com descaso ndo s6 na escola, como na Delegacia de Ensino : os
professores 80 conseguem sala ambiente se "sobrar" espago; ndo reprova no 1G; ndo ha orientador para
professores de LE, ninguém se¢ interessa por inglés.
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Os alunos s@o vistos como seres que nio sabem nada e que n3o tém iniciativas de aprendizagem,
devendo o professor motiva-los e cobrar deles uma participagdo, sendo a nota o recurso geralmente
usado. Quanto aos conteidos, ¢ importante estudar a cultura dos povos que tém a LE como LM ¢ o
verbo "to be" € tido como um pardmetro para se determinar 0 que o aluno sabe: € o primeiro a scf
ensinado e deve ser o primeiro a ser aprendido. Ao afirmarem que o aluno ndo sabe ¢ que o professor,
0 que sabe, € quem deve ensinar, declaram que o conhecimento se adquire de outros. Além do que, o
professor € o que detém o poder na sala de aula ¢ € o responsavel pela aprendizagem: o0 bom professor é
aquele que dd conceito acima de C. Para facilitar a avaliagdo e aprendizagem, uma vez que os alunos
estio acomodados e acostumados com um modelo de aula inadequado (decorrente da abordagem
tradicional), e cobram do professor esse tipo de ensino, os professores privilegiam os trabalhos em
grupo.

A seguir, fratarei de complementar a caracterizagdo da CE das professoras de LM ¢ LE ¢ de
sua abordagem, através da confirmagdo das crengas inferidas do dizer das professoras. As crengas
discutidas nesta segio serdo retomadas e confrontadas com as identificadas na proxima segio.

3.2 Dados coletados através da Observagio em Sala de Aula de LM

Como ja mencionado no Capitulo I, observei aulas de LM de duas professoras, em dois
contextos diferentes de ensino, a saber P1 (EII) ¢ PS5 (EI), para investigar a abordagem adotada em sala
de aula e concluir sobre a CE dessas professoras. Para isso, retomarei as crengas constantes do Quadro
5, confrontando-as com as inferidas de suas agdes em sala de aula.

A) O Professor é responsavel pela aprendizagem dos alunos

P35 afirmou que dialoga bastante com os alunos ¢, quando possivel, negocia com eles os limites
de cada um; quando ndo é possivel, determina-os, tentando fazer com que cada um assuma suas
responsabilidades. Contudo, esses limites e responsabilidades se referem mais ao comportamento em
sala de aula, uma vez que ela facilita para que o aluno assimile pelo menos parte do que esta ensinando,
porque eles nio estio acostumados a tomarem iniciativas de aprendizagem, de acordo com sua
afirmagdo na entrevista. Para facilitar o estudo ¢ a aprendizagem, a professora inclusive redige para os
alunos um resumo de um capitulo do livro de literatura, assumindo uma atitude paternalista com seus
alunos. Esse resumo foi ditado, uma vez que essa forma de passar o contelido permite que se controle o
comportamento dos alunos, conforme explicitado por ela:

Al: ... por que ndo pde na lousa ao invés de ditar?
P5:  Naéo, ditando eu consigo mais siléncio...
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Conforme discutido no item 2.4, Capitulo II, ao citar uma reportagem da revista Veja, de
29/05/96, atualmente os professores estio tendo problemas com alunos indisciplinados e mal-educados,
levando alguns a desistirem de suas aulas, o que justifica a preocupagdo em disciplinar. Além de
também existir a crenga de que para ensinar ¢ preciso disciplinar, a qual est4 ligada i autoridade do
professor em sala de aula ¢ 4 sua responsabilidade pelo ensino/aprendizagem.

Durante os intervalos das aulas, as vezes, ficava na sala dos professores e observava quais eram
as crengas que veiculavam entre os professores. Em um desses dias, ouvi as professoras reclamando
que, devido a problemas de disciplina, ndo conseguem ensinar. Uma professora (Pa) citou como
exemplo uma outra professora que ditou uma folha inteira devido & conversa, como forma de castigo.
S6 quando os alunos haviam se acalmado é que permitiu que eles fotocopiassem a segunda folha e
concluiu que elas facilitavam muito.

Pb (outra professora) entra na discussio ¢ afirma que comentou com os almos que as
professoras preparam aula até no final de semana ¢ que chegam na escola ¢ encontram uma péssima
recepgdo, pedindo para as alunas do curso de Magistério para se imaginarem ensinando naquelas
condigdes.

Pc, que estava saindo, comenta: "... é preciso ser mais exigente. Ela ndo disse que
melhoraram apos escreverem uma folha?"

Como podemos perceber, as professoras estio desmotivadas porque os alunos estio
desinteressados ¢ ndo aprendem, assumindo toda a responsabilidade (se ni3o aprendem € porque estio
facilitando muito). Portanto, reforgam a crenga de que cabe a elas fazer alguma coisa para alterar a
situagdo. Nesse contexto, o ditado ¢ visto como uma forma de controle ¢ exercicio de autoridade, que
implica em castigo.

Durante as aulas de P5, observei que ela mantém com scus alunos um relacionamento franco ¢
os alunos a respeitam por isso. Percebi, também, que ela se preocupa com a aprendizagem dos alunos ¢
tenta, dentro de suas limitag3es e de acordo com sua formagdo, encontrar uma melhor forma de ensinar,
levando em conta que o aluno também € um ser humano e deve ser respeitado. O resultado de seus
esfor¢os pode ser observado através da "serenata” que algumas alunas fizeram para a professora: "PS5,
SOmos O que somos gragas a vocé, porque nos te amamos..."

Durante essa ocorréncia, uma aluna comenta que PS5 ¢ diferente das outras professoras ¢ que a
acham "legal” (a "serenata" fazia parte da comemoragio da semana do folclore).

Nas aulas de P1, ndo ha limites estabelecidos, embora dialogue bastante com os alunos sobre
assuntos variados. O volume das conversas (e as proprias conversas) ¢ as atitudes dos alunos atingem
um nivel que demonstra falta de respeito. Notei, também, que os alunos ja perceberam que através da
"chantagem emocional” conseguem o que quiserem de P1, que assume uma atitude maternal: quando
ha problemas de relacionamento, opinides divergentes que podem levar a um conflito, ela faz todo o
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possivel para evitar confrontos ¢ se indispor com os alunos. Embora reforce a crenga de que o
professor precisa cativar o aluno para ele aprender e que o relacionamento com os alunos precisa ser
bom para poder ensinar, o objetivo do secu ensino ndo estd na aprendizagem dos conteidos da
disciplina que esta ensinando, ou seja, ndo esta relacionado ao desenvolvimento dos conhecimentos ¢ da
expressao na LM, conforme ja discutido na segdo anterior.

Através das atitudes das professoras em sala de aula, podemos entender suas afirmagdes de que
os alunos relutam em aceitar mudangas. Na atual pratica, centrada nas professoras, elas facilitam ao
extremo, preocupadas com o resultado da aprendizagem (a nota) e ¢ comodo para os alunos receberem
a informagdo pronta e esmiugada, restando s6 digerir. Entretanto, esses procedimentos nio estimulam o
aluno a tomar iniciativas de aprendizagem, uma vez que construir 0 conhecimento é mais trabalhoso e
os alunos ndo o valorizam, devido ao tipo de aula a que sdo expostos, para sc proporem a dedicar mais
de seu tempo para aprender.

Com relagdo a responsalidades, o bmomio professor-aluno (interagdo ¢ disposi¢do dos dois) ndo
¢ considerado para que o ensino e aprendizagem ocorram, o que faz com que as professoras se
preocupem com as avaliagdes do ensino, aplicadas pela Secretaria da Educagdo nas escolas. Tal fato ¢
compreensivel, uma vez que a crenga de que somente as professoras sio responsiveis pela
aprendizagem dos alunos é reforgada ao serem questionadas por parte da Diretoria da Escola, da
Delegacia de Ensino e da Secretaria da Educag3o, se os resultados (notas) n3o forem satisfat6rios, como
afirmou P1 ao se referir as fichas que o professor tem que preencher quando os conceitos sdo abaixo
de C (ver Segdo 3.2, item D).

B) A motivagiio para aprender depende de cobranca externa

Como citado no item A, o ditado ¢ a nota sdo formas de  disciplinar o comportamento do
aluno, assim como de punigdo se ele ndo participar, uma vez que a motivagio para aprender e ensinar
estdi na cobranga externa. Inclui aqui motivagdo para ensinar porque ao avaliar o aluno, o professor
também se considera avaliado, uma vez que a aprendizagem ¢ responsabilidade dele.

Na entrevista, P1 afirmou que se o aluno ndo estiver interessado porque o assunto foge 3 sua
realidade, cabe a0 professor mudar sua estratégia e método para que o aluno sc interesse ¢ aprenda,
atribuindo ao professor mais uma responsabilidade: motivar o aluno. Contudo, na realidade, o que o
professor faz para que o aluno participe ¢ se interesse € advertir que seu trabalho sera avaliado:

Pl: ..este texto que vocés vdo entregar é pra NOTA- -é claro que ninguém consegue
trabalhar com conversa.- -preste aten¢do que eu ndo vou explicar de novo - - eu até posso deixar
vocés fazerem em dupla mas é para entregar HOJE!...
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Ao afirmar que devem redigir a redagdo ¢ que cla sera avaliada, P1 reforga a crenga de que ¢é
preciso cobrar para que os alunos participem.

Embora P1 tenha dito que era para trabalharem em siléncio, que nio iria repetir a informagio ¢
que a redagdo deveria ser entregue no mesmo dia, durante a aula os alunos se dirigem 3 mesa da
professora para pedir que explique novamente as orientagdes ¢ ela o faz. Quando faltavam dez minutos
para acabar a aula, apenas seis alunos ndo haviam terminado a tarefa ¢ a professora permite que a
entreguem no dia seguinte, contrariando novamente o que havia dito. Com essa atitude, P1 pode
agravar a falta de respeito dos alunos para com ela, uma vez que ela é a primeira a desrespeitar suas
proprias ordens. Esse comportamento sugere que a auto-cstima da professora estd abalada, uma vez
que cabe ao professor transmitir o conhecimento (segundo as professoras) ¢ ¢la ndo esta sabendo como
fazé-lo, tornando-se permissiva, achando que assim conquistara o aluno.

Perguntei a uma aluna se P1 havia devolvido alguma redagdo (aproveitando que ela havia saido
da classe, o que ocorre com bastante freqii€ncia) e a aluna respondeu negativamente, dizendo que ela s6
devolve as redagdes no final do bimestre para eles verem o que erraram, mas sem fazer comentarios.
Quando questionei P1 sobre como avaliava as redagbes, ela afirmou que comenta as dificuldades com
os alunos, mas que " na 8°série eles estGo em um ponto no qual ha pouco para corrigir”. Ou seja, se
o conhecimento a ser transmitido se resume a vocabulario, que os alunos ja possuem em LM, e
gramatica, que ndo ¢ mais para ser ensinada, entdo ndo ha o que ensinar.

P5, em uma de suas aulas, enquanto corrigia exercicios, adverte os alunos que estio
conversando, ao invés de copiarem as respostas (que deixaram de fazer em casa), que ndo aceitara
respostas incompletas na prova. Portanto, seria bom prestarem atengdo na corregdo. Atfravés deste
comentario, P5 demonstra que também acredita que ¢ necessario cobrar do aluno para ele participar e,
mais uma vez, o resultado das provas (s6 a nota é considerada) ¢ visto como forma de pressdo e nio
como instrumento de avaliagio do desenvolvimento do aluno.

Outro comentario que ouvi na sala dos professores, reforgando a crenga de que o professor
precisa fazer uso de sua autoridade e cobrar para conseguir algum retorno por parte dos alunos, é o
que segue: "Pa: ... sabe o que os alunos falaram? que as "professoras ditadoras" é que estavam
certas e afirmaram que se a professora ndo poe limite, eles trepam mesmo",

Pb respondeu que ndo tomava conhecimento, se eles quisessem conversar que conversassem,
uma vez que nio iria ficar gritando porque nio pretendia ter calo nas cordas vocais.

Nesse momento da discussdo chega Pc ¢ fala que o problema € que os alunos ndo fazem porque
querem estudar e depois dizem que as professoras sdo culpadas, ji que ndo cobram deles. Essa mesma

professora acrescentou que os alunos aprendem conceitos errados € ndo percebem, ¢ culpou a sociedade
pelos problemas.

Ao sairmos da sala de aula, P1 comentou sobre as mudangas que ocorrerio no ensino:
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Pl: ... agora vai reprovar s6 na 4° e 8".. nossos alunos ndo tém consciéncia para estudar...jé
pensou que abacaxi dar aula na 8°? - - pra variar, a culpa sera do professor ... eu ndo vou querer 8°
- - vamos supor que o aluno ndo olhou direito ld atrds sujeito e predicado (disse que ndo era para
ensinar mais gramatica), como vou ensinar subordinada? ... eu lavo as mdos - - vai passando...

O que podemos perceber ¢ que todos estio desmotivados ¢ as professoras cansadas de
assumirem todas as responsabilidades. Desse modo, ninguém estd assumindo: a sociedade e a
instituigdo responsabilizam o professor; o aluno responsabiliza 0 professor ¢ a instituigio; professor
responsabiliza o aluno, o sistema e a sociedade. Nesse contexto, ninguém se percebe como parte do
todo que critica ¢ a responsabilidade é sempre do outro que deve cobrar.

C) A abordagem do professor de LM deve levar o aluno a refletir sobre conhecimentos
transmitidos e nio a memorizar vocabulario e regras

P1 trabalha principalmente com textos, que sdo copiados na lousa por uma aluna (geralmente
uma aula € para fazer a copia) e que servem de modelo para as redagdes que serdo feitas em seguida.

P5, apbs explicar um contetido, sempre pede para os alunos fazerem varios exercicios. O
excesso de exercicios, algumas vezes, chega a cansar inclusive a professora, levando-a a criticar esse
fato em voz alta, dizendo que a corregio estava se prolongando demais, mas esperava que tivessem
assimilado alguma coisa. Essa observagdo de P5 € coerente com a crenga de que o conhecimento ¢
algo que se adquire copiando de outros, decorando e repetindo varias vezes.

Na primeira das duas aulas que observei de P8, pude perceber que ¢la ensina gramatica como
um fim em si mesma e que a explicagdo também ¢ seguida de exercicios de fixagdo. Enquanto esta
explicando, P8 faz perguntas a seus alunos, sem dar tempo para eles responderem, fornecendo, cla
mesma, a resposta (acontecendo o mesmo com P5), o que pode justificar sua afirmagdo de que a classe
¢ apatica. Entretanto, agindo dessa forma, as professoras impedem que os alunos construam suas
respostas e que suas tentativas de chama-los a participar se concretizem.

Nesse caso, creio que a esséncia refere-se ao fato de acreditarem que o aluno ndo tem interesse
em aprender, necessitando o professor, o que sabe, transmitir seus conhecimentos, sendo essa uma
caracteristica da abordagem tradicional.

P5 disse considerar o ensino de literatura tedrico € que procura relacionar os topicos literarios
com a realidade dos alunos. Contudo, de um modo geral, as aulas de literatura sdo expositivas ¢
centradas na professora: ela explica, alunos léem, ela completa o que falta no livro ditando e
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comentando as obras que foram citadas no livro ¢ que ainda n3o haviam sido discutidas (na segunda
aula que assisti de P8 ocorreu 0 mesmo).

Considerando os exemplos citados, podemos notar que na pratica a aprendizagem para as
professoras ¢ sinénimo de treino e, via exercicios de fixagdo, os alunos devem decorar a teoria
apresentada, uma vez que ela serd exigida na prova. Concordando com Krashen (1982), quanto a
aprendizagem baseada em decorar regras descontextualizadas, acredito que ela sers passageira.

Com relagdo aos textos ¢ redagdes as professoras esperam que os alunos sigam as instrugdes ¢
os modelos, sendo também treinados para isso.

D) A leitura de textos, a escrita e a gramatica devem ser enfatizadas no ensino da LM
Conforme citado, P1 trabalha principalmente com textos, que s3o copiados ¢ que servem de
modelo para as redagdes que serdo feitas apos a copia. Ndo ha discussdes sobre o conteido dos textos:

a professora apenas comenta, vagamente, alguns aspectos do topico, como podemos observar:

P 1:...Oh, pessoal, preste atengdo- - este texto que fala sobre liberdade, é mais para
0 qué? - -para vocés lerem, para vocés terem uma idéia do outro texto que vocés vdo fazer... psiu--
agora vocés vdo escrever para me entregar um texto argumentativo- - o lexto fala sobre a dnsia de
liberdade do ser humano- - escreva um texto argumentativo com esse titulo A LIBERDADE E UM
SONHO QUE NAO MORRE (titulo sugerido no livro de onde tirou o texto)- -0 que é um texto
argumentativo gente? - - o que é argumentar?
AA:. Falar- -
P 1: Vocé falar, vocé argumentar o - - a- - 0 que vocé tem a favor- - o que vocé tem contra- -
(?) na argumentagdo as pessoas as vezes mudam a opinido da gente, (4? entdo eu vou colocar o
que? o que é contra, o que ¢ a favor- -se liberdade ocorre, se ela ndo ocorre- - o que ocorre- -
porque ndo ocorre, certo?... se somos livres...

Como Scaramucci (1998) afirmou, nas aulas de leitura, em geral ndo ha nenhuma tentativa
de construgdo de sentido pelo aluno, de ensinar 0 aluno a interagir com o texto ¢ construir sentidos. Por
outro lado, fazer uma redagdo tendo um texto como modelo aponta para o que Magda Soares (1988)
afirmou sobre o ensino da escrita, ou s¢ja, na situagdo escolar, o aluno repete a histéria que leu, usando
as palavras treinadas, dirigindo-se a um interlocutor (professor) que também conhece a histéria e que 86
tem interesse em verificar se ele escreve com corregdo. A criatividade do aluno ndo ¢ desenvolvida: cle
tem que escrever baseado no texto, no que aprendeu ¢ ndo em suas proprias experiencias Por outro
lado, as informagdes dos textos dos LD (de onde geralmente sdo retirados os textos) sdo completadas
com gravuras, sendo, portanto incompletos os textos. Assim, o texto do aluno, bascado no texto do
livro, também sera incompleto ¢ ferira as regras discursivas, uma vez que a escrita ¢ descontextualizada
(escreve-se para o ausente), além da escrita do aluno aproximar-s¢ da linguagem oral faltando,
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enquanto linguagem escrita, coeréncia ¢ coesdo. Em outras palavras nio se ensina a escrever, mas
apenas se avalia a redagdo.

Em uma das aulas, perguntei 2 P1 se ndo seria melhor adotar um LD ao invés de copiar textos ¢
exercicios na lousa, pois assim economizaria tempo para explorar outros topicos ou aprofundar os que
estava ensinando. A professora discordou, afirmando que os LD sdo incompletos € caros. Dessa forma,
afirmou utilizar varios livros, podendo um preeencher a lacuna do outro, além de preferir os
paradidaticos que sdo mais Uteis, uma vez que todos os professores podem usar. PS5 e P8 s0 adotam
livros de literatura. Os exercicios de gramatica e textos sdo retirados de varios livros. A crenga de que os
livros sdo incompletos € partilhada pela maioria das professoras ¢ difundida atualmente nos meios
educacionais. Todavia, identifico um problema sério nesta atitude: as copias estio tomando quase todo o
tempo das aulas, principalmente nas aulas de P1, uma vez que P5 montou uma apostila de exercicios
para seus alunos.

Agindo assim, o professor demonstra que tende a seguir modismos ¢ a proferir um discurso que
corresponda as crengas dos peritos na area, uma seja, seu discurso ¢ orientado por autoridades que ndo
fazem parte do seu contexto, tentando construir uma imagem de si mesmo que cleve sua auto-cstima, o
que ¢ compreensivel e necessario porque ele normalmente ¢ atacado ¢ culpado por todos os fracassos
escolares e tentar inovar pode significar assumir grandes riscos. De acordo com Foucault (1971) somos
classificados e poderes nos sdo atribuidos conforme nosso discurso, que reflete nossa educagio e a
sociedade onde vivemos ¢ ¢ nesse sentido que Gnerre (1987) afirma que as pessoas falam para
informar, serem ouvidas, respeitadas ¢ também para influenciar o local onde ocorre scus atos
lingiiisticos. Contudo, na pratica, ¢ dos LD que os professores retiram os textos € exercicios que
levardo para os alunos na sala de aula.

Conforme Consolo (1990), deficiéncias na formagdo do professor faz com que siga um LD para
preencher as lacunas de seu conhecimento. Assim, acredito que, devido as criticas ¢ comentarios sobre
o0s LD, eleva o conceito do professor afirmar que ndo os adota, porém os LD tém seu valor ¢ sdo muito
Giteis na otimizag3o do tempo de aula, além de poder auxiliar o professor em sua tarefa de selecionar
materiais. Se os alunos copiam os textos de um livro, o professor poderia adotar um livro que
contivesse bons textos, nio se alienando a ele ¢ se acomodando. As informagdes sempre podem ser
questionadas ¢ completadas, desenvolvendo desta forma o espirito critico dos alunos.

Como afirmaram na segdo anterior, a énfase do ensino da LM deve estar na escrita, uma vez
que ¢ a habilidade mais dificil de ser ensinada ¢ aprendida, sendo, em contrapartida, a compreensdo do
contetido a habilidade mais facil de ser ensinada. Contudo, noto que o conceito sobre escrever se refere
a0 ato em si (mecanico) e a corrego gramatical, que pode significar apenas copiar. Assim como parcce
haver uma pressuposi¢io de que ao falar uma lingua ji se conhece o vocabulrio dessa lingua e,
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portanto, a compreensio acontece juntamente com a leitura, sendo desnecessario discutir e refletir sobre
os textos, contrariando a afirmagio de que em LM o ensino é mais reflexivo.

PS5, por sua vez, ndo apresenta um modelo para ser seguido, como disse fazer no 1G. No
entanto, ela traga o caminho a ser seguido, dizendo quais informagdes, segundo sua opinido, o texto
deve conter para valer um conceito A, como perceberemos a seguir:

P5: ...construa um texto narrativo em 1° pessoa - /...

Al: EU

P5: Bom- -ja descobriu que 1° pessoa é EU- - parabéns! (risos)... agora eu vou lhes propor,
eu ndo sou Roberto Carlos, mas eu lhes proponho (cantando)... eu vou conduzir esta narrativa- -
vamos la- -responda- - as seguintes perguntas- -virgula- - preparando - - é melhor virgula- -
preparando assim virgula- - o texto no qual - -... (a professora interrompe, repreendendo alunos que
estdo conversando. Ela ndo esta brincando nesse momento)- -continuando- - um texto no qual vocé
serd o personagem principal- - /...

Continuando a explicagdo, P5 pede para colocarem nome; idade; apelido; descrigdo fisica -
comegando pelos cabelos ; alguma marca especifica - se tiver; habitos; atividades diarias; como passam
o tempo livre; o que gostariam de fazer no tempo livre € ndo podem; € como se véem interiormente. Em
seguida, pede aos alunos para escolherem um fato marcante para contar, citando as caracteristicas
internas ¢ externas dos envolvidos.

Embora P5 ndo apresente um texto como modelo, ¢la determina as informagdes que julga
necessarias para redigirem uma boa narrativa ¢ conseguirem um A ou B na avaliagdo (novamente a nota
¢ que motiva). Desse modo, percebo que ndo s6 é vedado aos alunos construirem significados, mas
também escolher a forma de expressar os significados que ja construiu, uma vez que nio se avalia o
que aluno ¢ capaz de fazer, em primeiro lugar, para depois orienta-lo quanto as lacunas identificadas.

Considerando que os conceitos s3o construidos socialmente, de acordo com os valores culturais
do momento que se estd vivendo ¢ que os conceitos do aluno podem ser diferentes daqueles que o
professor prestigia (cf. Moita Lopes, 1995), o aluno pode achar que certas informagdes exigidas pela
professora sdo irrelevantes, o que ndo significa necessariamente que sua narrativa ficara empobrecida se
nio as colocar, assim como pode querer conduzir a narrativa por um outro caminho. Com as
observagdes acima, ndo estou desconsiderando a importincia da orientagio, mas sim seu aspecto
impositivo, que ndo deixa brechas para que a criatividade s¢ manifeste ¢ sec desenvolva, ou scja, o
professor continua sendo aquele que possui e controla o conhecimento.
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E) O construtivismo est alterando a tradigiio de ensinar centrada no professor

Ao acreditar que deve ser "contrutivista”, P1 acredita que deve evitar o ensino gramatical,
substituindo-o por textos. Contudo, o que percebo € que houve somente uma mudanga de enfoque de
conteido (mais textos do que gramitica), sem se alterar as concepgdes de leitura (cf. Scaramucci,
1998), esquecendo-se de que na teoria da construtivismo o aluno deve construir seu conhecimento,
confirmando nossas inferéncias da se¢3o anterior.

O discurso de P1, geralmente ndo corresponde a sua pratica: tanto na sala de aula com seus
alunos, como quando descreve suas atitudes. Foi possivel perceber através de suas aulas que ela
promove um ensino mecanicista, ensinando a LM através de memorizagdo (copias) ¢ que, para cla,
melhorar a escrita, ou a oralidade, refere-se a corrigir erros gramaticais ¢ ampliar vocabulario (decorar),
diferentemente de sua afirmagdo de que em LM os alunos devem ser levados a refletir.

Ao trazer sempre textos para serem copiados nas aulas, percebo que P1 estd preocupada em
seguir a orientagio de n3o ensinar gramitica e com a avaliagdo do ensino, que enfatiza interpretagio de
texto. Notei, também, que o caderno dos alunos ¢ dividido em duas partes: uma para textos e outra
para gramatica. Essa divisdo demonstra que, para a professora, texto e gramatica pertencem a duas
repartigdes diferentes, nio havendo conecgdes entre elas: ndo di para trabalhar um texto ¢ ensinar
gramatica conjuntamente.

P1 apontou como um empecilho para instituir mudangas o fato dos alunos estarem acostumados
com a abordagem tradicional e que se nio forem conscientizados das mudangas achardo que o professor
nio esta ensinando. PS5, por outro lado, acredita na resisténcia devido ao comodismo dos alunos ¢ a
falta de iniciativa de aprendizagem.

F) A pritica dos professores ¢é orientada por teorias; experiéncias vivenciadas, como aluno
e como professor; e pela intui¢do

Apesar de as professoras responsabilizarem o aluno pelas dificuldades que estio encontrando
para alterarem a tradig3o de ensinar, o que percebo ¢ que foram orientadas a ndo ensinar gramatica,
mas gramatica € o que aprenderam na faculdade (ver citagdo de P1, na Segdo 3.1, item b), ¢ agora ndo
sabem o que ensinar ¢ como fazé-lo. Notei que a maioria das professoras, tentando buscar uma saida,
levam textos e mais textos para as salas de aula, que sio copiados pelos alunos, ndo os estimulando a
refletirem sobre eles, mas apenas a mudarem algumas palavras para tornarem o texto que ja estava
pronto em uma redagdo de um aluno.
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Embora a abordagem comunicativa exclua aulas expositivas € cobranga de regras gramaticais
decoradas de forma descontextualizada, isso ndo significa ser proibido inferi-las para tornar a
comunicagdo mais adequada. Da mesma forma que, no construtivismo, o aluno deve ser conduzido a
deduzir as regras através da observagido e reflexdo sobre as construgdes que conhece, melhorando seu
desempenho. Enquanto o aluno ndo perceber que sabe e que é capaz de produzr bons trabalhos,
contando com a orientagdo do professor quando necessirio, ele ndo se empenhara e nio arriscara, pois
tera terd medo de falhar e ser ridicularizado, o que afetaria sua auto-estima e haveria mais resisténcia ao
aprendizado.

P1 afirmou que gostaria que suas aulas fossem mais interessantes (confirmando a inferéncia de
que a professora ndo esta satisfeita com o resultado de seu trabalho e isso esta afetando sua auto-
estima), que os alunos se tornassem mais criticos e participantes, mas que ainda nio encontrou uma
forma para realizar isso. Porém, notei que nem mesmo ela consegue ser critica o suficiente para avaliar
scu contexto de ensino ¢ concluir o que é adequado a ele, processando as mudangas que julga
necessarias para a obtengdo de resultados melhores de ensino-aprendizagem. O que seu comportamento
enfatiza ¢ que o professor estd acostumado a ser orientado ¢ a tentar colocar em pritica o que esta
sendo bem aceito no meio cientifico. Em outras palavras, nio foi uma caracteristica da formagio do
professor um ensino reflexivo, nio estando acostumado a refletir sobre sua pratica, e querem que ele
ensine seu aluno a fazer o que ele ainda ndo aprendeu.

Considerando a pratica das professoras, noto que PS5 estd mais atenta as ocorréncias da sala de
aula, uma vez que constantemente usa fatos da aula em seus exemplos, comentarios e brincadeiras.
Entretanto, ela reclama do intervalo entre uma aula e outra, que praticamente nio existe, ou seja, acaba
de sair uma turma, ja entra outra com caracteristicas diferentes, ndo havendo tempo para o professor se
situar, ¢ conclui que o ensinar esti desgastantc ¢ avaliar estd dificil também (principalmente se
considerarmos que ela ensina 270 alunos).

Conforme ja relatado na Segdo anterior, item b, ao perguntar a ela por que sempre brincava
com os alunos, ela respondeu que agia assim intuitivamente. Considerando que, para a intuig3o aflorar,
¢ necessario que o professor esteja relaxado na sala de aula e, para isso, ele precisa estar seguro quanto
ao conteido que ird ensinar e acreditar em si mesmo, ndo receando inovar ¢ ser questionado, concluo
por essas observagdes e por suas agdes na sala de aula que P5 tem solidos conhecimentos do contetido
que esta ensinando € ndo tem receio de criar.

Quando comecei a observar as aulas de PS notei que até as carteiras estavam dispostas de forma
diferente em sua sala-ambiente (ver perfil da professora no Capitulo I), demonstrando que P5 esta
sempre preocupada em melhorar as condigdes de ensino ¢ para isso estd sempre inovando: se ndo der
certo, muda novamente (na Gltima aula que observei, as carteiras haviam sido mudadas).
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Em uma das Gltimas aulas que assisti de PS5, ao fazer a chamada, ela parava em alguns alunos e
perguntava sobre fatos relacionados a vida e as atividades dos ahunos, demonstrando estar se dando
fempo para assumir sua presenga ¢ a dos alunos na sala de aula, usando sua intuigdo, uma vez que
certos comentarios foram decorrentes do que estava ocorrendo na sala de aula naquele momento ¢ nio
eram resultados de reflexdes anteriores. Mesmo que PS5 esteja usando apenas sua competéncia implicita
nos exemplos citados, noto que ha nela uma preocupagdo em encontrar um caminho que melhore suas
condigdes de trabalho e os resultados do ensino que promove. Assim como percebi uma certa angustia,
devido a falta de tempo para refletir melhor sobre sua prética.

Em outra aula, enquanto P5 explicava figuras de linguagem, percebeu que alguns alunos nio
estavam prestando aten¢do e envolveu-os nos exemplos, chamando-os a participar:

P5:... o que significa sinestesia? - - Eu vou esperar o AY terminar sendo eu atrapalho a
conversa dele (chamando a atengdo de um aluno que estava conversando) ... bom- - agora vamos
rever... quem falaria uma catacrese para mim? (alunos dio exemplos ¢, as vezes, da mesma forma que
P8, a professora responde sem esperar que o aluno se pronuncie):

P5:0 que é a cantiga de amigo?- -.oh fulano- - oh Al- - vocé sabe para onde foi 0 meu
amigo? (chamando um aluno que estava distraido)- -

A8: Para Viracopos (risos)

P5:- - Viracopos- - é- - é esse meu medo- -que ele tenha ido para Viracopos e tenha se
esquecido de mim (representando) ... entdo esta é a caracteristica da cantiga de amigo...

Talvez o que falte para a maioria das professoras scja uma flexibilidade ¢ concentragio maior
(estar mais presente) ao lidar com os imprevistos. Dessa forma, a intuigdo poderia aflorar ¢ seria
percebida por elas, a criatividade seria desenvolvida e a idéia de que tudo deve ser treinado antes seria
alterada. Todavia, para que scjam menos fensas, ¢ necessario primeiro que tenham um bom
conhecimento da disciplina que ensinam e vivenciem atitudes criativas, para, posteriormente, poderem
ajudar seus alunos a desenvolverem sua criatividade tambeém.

Contudo, embora a intuigdo scja Gtil para auxiliar na solugdo de ocorréncias imprevisiveis da
sala de aula, o professor deveria analisar suas agdes posteriormente, tornando o implicito, explicito e,
conseqilentemente, tornando-se mais consciente de suas atitudes ¢ das razdes que as justificam (cf.
Almeida Filho, 1993).

Embora as professoras afirmem que apresentam para scus alunos cstratégias que usaram para
facilitar sua aprendizagem de linguas, este fato ndo foi observado nas aulas que assisti, o que ¢
lamentivel pois, como declarei no Capitulo I, as estratégias podem auxiliar no aprendizado ¢ na
comunicagdo ao tornar o aprendiz mais autoconfiante para se expressar e, portanto, mais independente,
podendo usar os conhecimentos adquiridos em um outro momento, scm a ajuda do profcssor.
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G) A oralidade deve ser trabalhada

Assim como o caderno dos alunos de P1, as aulas de P8 sdo divididas em duas partes: uma para
texto/literatura ¢ outra para gramaitica. Refletindo sobre a separagdo que as professoras fazem ao
ensinar (gramatica e literatura ou textos), percebo que a visdo do ensino é compartimentada. Em outras
palavras, as professoras nido agrupam os conteiidos, trabalhando os tépicos gramaticais a partir dos
textos. Com relagdo a lingua, parece que coube a escola ensinar a escrever e a sociedade ensinar a falar
(uma vez que ¢ em contato com o meio social que o aluno aprende a oralidade). Considerando que 4
lingua ¢ vista como um cé6digo, que o aluno ja decorou ao chegar a escola, a forma de expressio dos
alunos ndo ¢ trabalhada, embora tenham se expressado diferentemente na entrevista € no questionario.
Contudo, embora a compreensdo e expressdo sejam faceis de serem ensinadas ¢ aprendidas, é possivel
constatar, através do contato com adolescentes, que eles se expressem mal, necessitando ser a oralidade
trabalhada nas salas de aula. Essa visdo compartimentada (cada lugar para uma coisa) ndo esti somente
nas salas de aula: na sociedade o que ¢ mais valorizado € a especialidade, perdendo-se muitas vezes a
nog¢do do todo.

Mesmo se as professoras optassem por um ensino que possibilitasse a elaboragdo da linguagem,
seria dificil fazé-lo porque na rotina da sala de aula os alunos s se expressam oralmente para conversar
com os colegas e para responder as perguntas do professor, cujas respostas foram decoradas, uma vez
que ndo ha discussdes e debates, 0 que tornariam possivel analisar ¢ avaliar a fala dos alunos. Quando
as redagdes sdo lidas, o conteido é enfatizado mais do que a forma, contradizendo a crenga expressa no
questionario pela maioria das professoras de que os erros devem ser corrigidos desde o inicio.

H) Pesquisador, especialista e orientador sdo aqueles que sabem e que avaliam o professor

Saliento que s6 percebi que o cademo dos alunos de P1 ¢ dividido em duas partes (textos
separados de gramatica) quando ela pediu a seus alunos para copiarem, por duas aulas, na parte de
gramatica, teoria referente a versificagdo, ja que ndo ministrou aula de gramatica na minha presenga.
Teoria essa que nio foi explicada ou discutida, reforgando a nogdo de que aprender € igual a copiar ¢
de que orientagdes sdo para ser seguidas, ja que afirmou acreditar que essa matéria (versificagdo) ndo €
importante: ensina porque faz parte do curriculo.

Creio que P1 nido ministrou aula de gramatica nas aulas em que eu estava presente porque isso
iria contra as orientagdes da Delegacia de Ensino e, portanto, deporia contra ela. Desse modo, a
professora est dividida entre seguir as orientagdes que acha importantes € com sua imagem perante 0s
outros, o que acredito faz com que seja condescendente com o comportamento dos alunos e que
procure apresentar uma aula para a pesquisadora que corresponda as suas crengas sobre o que acredita
que a pesquisadora espera.
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Ao chegar para uma das aulas de P1, encontrei-a no pateo ¢ ¢la perguntou se cu havia perdido a
hora, ja que havia chegado para a segunda aula. Expliquei que estava entrevistando uma professora e
que havia me demorado mais do que o programado. Ao me convidar para entrar, comentou:

P 1: ... eu pensei- - como a Pq ndo veio, eu vou dar um texto para eles copiarem...

A0 entrar na classe percebi que os alunos estavam copiando um texto longo (atividade para
duas aulas). Eu ja havia suspeitado de que minha presenga estava alterando os habitos de P1 ¢ essa
ocarréncia confirmou minha suspeita.

PS5, durante as aulas, por varias vezes se referiu a presenga da pesquisadora e 4 do gravador,
dizendo: "Vamos parar de brincar porque temos visita - - nds geralmente brincamos bastante — mas
-- como estamos sendo observados, temos que maneirar..."

Olhando para o gravador, afirmou que cle cra "o pretinho (referindo-sc a cor do gravador) que

a perseguia”.

3.2.1 Conclusdes sobre a CE LM

Como vimos na Subsegio 3.1.2, as professoras de 1M sentem-se responsiveis pela
aprendizagem dos alunos. Ao acreditarem que os alunos precisam ser disciplinados para aprenderem,
cobram sua participagdo através da adverténcia de que seus trabalhos serdo avaliados. Mesmo PS5, que
tenta negociar com alunos, fugindo do modelo autoritirio de educador ¢ para que assumam
responsabilidades, sempre termina assumindo a parte dos alunos também, pois ela acredita que cles nio
tém iniciativa de aprendizagem ¢ que s¢ ndo cobrar eles ndo realizardo suas tarefas.

Para P1, cativar os alunos ¢ mais importante do que disciplina-los ou ensina-los. Para isso, cla
ndo coloca limites ¢ os alunos assumem atitudes desrespeitosas nas salas de aula e, ao invés de mudar a
abordagem (como afirmou fazer na entrevista), ela avahia os trabalhos dos alunos, o que os pressiona
para realiza-los. Porém, como cla mesma disse, a avaliagdo também ¢ facilitada, ou scja, P1 valoriza as
facilidades dos alunos para dar nota (vide Scaramucci, 1998). O resultado dessas atitudes ¢ que cla
propria ndo se respeita, pois ndo esta conseguindo realizar o que idealizou: ensinar para melhorar o
desempenho de seus alunos. Devido a isso, sua auto-imagem esta abalada, o que faz com que se sinta
insegura € se preocupe mais em seguir orientagdes ¢ apresentar um bom trabatho para a pesquisadora,
receando inovar € ter que assumir sozinha as conseqiiéncias. Relacionando o comportamento de P1 com
a hipétese do filtro afetivo de Krashen (1982)'¢, noto que seu filtro afetivo esta alto, impedindo-a de

16 o hipétese do filtro afetivo refere-se a fatores que interferem na aprendizagem ou aquisi¢do de uma SL, tais como
motivagio, ansiedade, capacidade de risco e autoconfianga. E o primeiro portio de passagem do insumo. Quando o aluno
recebe insumos compreensiveis e fica aquém do nivel do falante nativo, ou fossiliza certas estruturas erradas, 0 motivo
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assumir riscos, imobilizando-a, uma vez que ndo sabe como lidar com a situagio. Conforme Blatyta
(1995), a hipotese do filtro afetivo contribui para a percepgdo de que o ser humano hoje é visto como
um todo, integrado. Dificilmente submeter-se-d¢ a um trabalho que o obrigue a dividir-se, por
exemplo: trabalhar com o cognitivo, sem levar em conta o desenvolvimento afetivo. Entretanto, como
P1 esta com sua parte afetiva afetada, ela ndo consegue trabalhar a parte cognitiva (nem sua, nem de
seus alunos), sentindo-se insegura.

Pude notar que P5 tem mais conhecimentos especificos da disciplina ¢ mais experiéncia na sala
de aula do que P1, o que faz com que fique menos tensa e se sinta mais segura. No entanto, embora
reflita sobre sua abordagem ¢ se importe com os resultados, grande parte da pratica de P5 ainda esta
baseada em sua competéncia implicita, o que pode ser entendido se considerarmos que as mudangas
ndo ocorrem de imediato ¢ que deslizes fazem parte do processo.

A resisténcia que os alunos as vezes apresentam as mudangas referem-se mais a ndo abandonar
uma situagdo comoda, na qual tudo ¢ facilitado para Eluc aprendam um minimo, do que rejei¢do d nova
proposta. Porém, como as professoras estdo cansadas de assumirem tudo sozinhas, elas
responsabilizam os alunos pelas dificuldades encontadas.

Da mesma forma que foram ensinadas (CA do professor), as professoras ensinam: os alunos
devem copiar (ja que adotar um livro depde contra as professoras), decorar ¢ fazer bastante exercicios
para treinar para a prova. O que se alterou foi apenas a énfase em determinados conteudos, devido a
visdo simplificada do construtivismo: mais textos do que regras gramaticais. Porém, esses textos ndo sio
discutidos, o que levaria o aluno a desenvolver seu senso critico ¢ possibilitaria as professoras perceber
como os alunos se expressam ¢ inferirem sobre as dificuldades a serem trabalhadas. Entretanto, como a
lingua é vista como um c6digo (se o aluno ji sabe falar pressupSem que o codigo j& foi decorado) €
compreensivel a ndo valorizagdo da elaboragio da comunicagdo oral na pratica. Com relagdo a escrita,
ensina-la se resume a escrever sem erros ortograficos ou a simplesmente escrever (ireino, novamente),
uma vez que a énfase estd, na maioria das vezes, no resultado e nio no processo, justificando a ndo
valorizag3o de estratégias de aprendizagem, contrariando o que afirmaram no questionario.

Percebo que as professoras estio confusas e desorientadas: querem que elas mudem a
abordagem, sem terem aprendido a fazer de uma forma diferente, o que esta fazendo com que se tome
cada vez mais dificil ensinar, assim como avaliar, conforme afirmagdo de PS. Além das sala de aula
estarem se tornando um laboratoério para realizarem experi€ncias.

Terminando a analise ¢ a discussdo dos dados obtidos através das aulas de LM, passo agora a
discussdo dos dados obtidos através das aulas de LE.

deve ser buscado no filtro afetivo. Filtro afetivo baixo mantém o aluno "fora da defensiva" devido a baixa ansiedade. Desse
modo, o professor de lingua eficiente fornece insumo e toma-o compreensivel numa situagdo de baixa ansiedade.
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3.3 Dados coletados através da Observacdo em Sala de Aula de LE

Conforme afirmado no Capitulo L, observei aulas de LE de duas professoras, em dois contextos
diferentes de ensino, a saber P1 (EII- 8a. série do 1G) e P4 (EI- 1° ano do 2G ), para investigar a
abordagem adotada em sala de aula ¢ concluir sobre a CE dessas professoras. Para isso, retomarei as
crengas constantes do Quadro 6, confrontando-as com as inferidas das agdes em sala de aula.

A) O professor é responsivel pela aprendizagem dos alunos

Embora P4 defina sua responsabilidade como transmitir os contetidos ¢ a dos alunos aprender
os contetidos transmitidos, pude notar, em varios momentos, um certo desapontamento e insatisfagio
em suas observagdes, uma vez que os alunos ndo se interessam pelo que esta ensinando, nio havendo a
indiferenga demonstrada por cla:

Pq: ... eu acho que vocé se controla bem- - digo- - com relagdo ao barulho da classe - -

P4: Ndo adianta falar- - eu trabalhei em uma escola e mandava alunos para diretoria e
Jalavam que o professor é que ndo prestava- - que ndo controlava a classe- - entdo é melhor fingir
(grifo meu) que ndo ouve- - os que quiserem- - que prestem atengdo...

Guiada pela experiéncia que teve em outra escola ¢ devido a falta de alternativas (mandar os
alunos para fora da sala significa ndo ter autoridade para controlar os alunos ¢ nio sabe como lidar
com a situagio), P4 esta desmotivada ¢ fingindo estar indiferente ao desinteresse dos alunos, dando a
entender que sua parte foi cumprida, assumindo seu papel de trasnmissora de conhecimento, nio
correndo riscos. Contudo, conforme ja discutido na segdo 3.2 (A), para ensinar € preciso disciplinar; se
ndo consegue disciplinar, ndo esta ensinando; se ndo esta ensinando nio esta transmitindo os conteudos
(segundo sua visdo do ensino); portanto, acredito que, intuitivamente, cla sabe que ndo esta conseguindo
cumprir com sua parte, 0 que a esta desmotivando.

Com relag3o ao conceito de disciplina, notei que, com a escrita, 0 homem comegou a discursar
para muitos ¢ o interlocutor deixou de interagir com o locutor, ocorrendo, segundo Gnerre (1987: 89-
90), a "decadéncia do didlogo”. Com o surgimento de novos papéis sociais ¢ distribuigdes de poder
que favorecem a fala de uma pessoa para muitos (no caso do professor e dos alunos na sala de aula), o
interlocutor foi reduzido ao siléncio; pessoas bem educadas escutam e¢m siléncio; so falam no seu tumo
¢ pretendem o siléncio do interlocutor, que passa a ser um ouvinte. Em outras palavras, na nossa
cultura, disciplinar significa calar, para poder ouvir a voz do outro, que sabe mais, imbuido do poder
para falar ¢ ser ouvido. Portanto, s¢ o professor ndo disciplina, isso significa que ele perdeu seu poder
na sala de aula ¢ o controle sobre a aprendizagem do aluno, o que afcta sua auto-imagem.
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Para motivar a participagdo dos alunos, ja que precisa "dar" nota para eles e, de acordo com
nota que der, a professora também sera avaliada, P4 da visto nos cadernos dos alunos, anotando quem
ndo fez os exercicios. Em uma das aulas, foram gastos 35 minutos para ver os cademnos ¢ fazer as
anotagdes. Nesse dia, notei que, dos 36 alunos, s6 13 estavam fazendo o exercicio. Quando estava
chegando a vez de um determinado aluno, que nio havia feito o exercico, mostrar para a professora o
caderno, ele copiava dos colegas, demonstrando desinteresse pelo conteido que estava sendo ensinado
ou desmotivagdo pela abordagem que estava sendo utilizada,

Em outra aula, P4 ditou frases para seus alunos passarem para o inglés ¢ escreveu na lousa
"teaching = ensinando; using = usando; ...", ¢ outros verbos que os alunos iriam necessitar para fazerem
0 exercicio sobre o "present continuous", pois, como afirmou, eles ndo possuem vocabulirio, sio
alunos fracos ¢ a professora precisa facilitar a0 maximo para aprenderem alguma coisa (nfo é o aluno
que deve se esforgar, mas a professora que deve facilitar, afinal, ela ¢ responsével). Por trés aulas, a
professora explicou esse tempo verbal ¢ deu exercicios de "fixagdo" para os alunos. Entretanto, na
terceira aula, os alunos ainda perguntaram como deveriam fazer o exercicio. Noto que os alunos nio
prestam atengdo ¢ ndo se ddo ao trabalho de pensar porque nio € preciso: tudo sera facilitado para eles
¢ explicado quantas vezes quiserem. Entretando, essa situagio comoda e, aparentemente, vantajosa em
que o aluno se encontra, ndo o estimula a tomar iniciativas de aprendizagem ¢ a desenvolver seu
raciocinio, pois ndo ha desafios ou barreiras a serem transpostas por ele, devido a atitude paternalista
das professoras ¢ ao papel de receptor passivo designado a cle (ele ndo sabe nada, portanto nio tem
nada a dizer). Creio que a abordagem de P4 substima a capacidade dos alunos, uma vez que suas aulas
s3o repetitivas ¢ sinonimas de treino para aprender.

Como aconteceu nas aulas de LM, nas aulas de LE de Pl nd3o ha negociagio, nem
determinagdo de limites para os alunos ¢ para a professora. Mesmo com relagdo ao ensino dos
conteudos da LE, a professora os coloca em segundo plano, uma vez que, primeiro, precisa cativar o
aluno para, em seguida, ensind-los. Ou, como cla afirmou em uma das aulas, apés conversar com 0s
alunos que estavam discutindo, se o professor ndo fizer para melhorar os relacionamentos, ele nio
conseguira trabathar. Como a LE no reprova no 1G, a professora ndo esta tdo preocupada com "sua”
avaliagio, como aconteceu com relagdo a LM (precisava dar nota para o aluno). E, considerando que
"conquistou" o aluno, ninguém ira cobrar o ensino da LE, levado-me a inferir que, para a professora, o
ensino também depende de cobranga externa, conforme declarou ao comentar sobre as mudangas do
ensino (seg¢do 3.2, item B).

Concluindo esta parte, infiro que o professor realmente se considera responsavel pelo resultado
da aprendizagem, ndo se¢ importando, ou nio percebendo que, ao colocar o objetivo da aprendizagem
na nota, essa aprendizagem ndo perdurara, ou seja, o aluno apenas tentara reter em sua memona, por
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um curto espago de tempo (duragdo da prova), as informagdes que decorou para poder atingir seu
objetivo, que ¢ coincidente com o do professor: a nota.

B) A Motivagio para aprender depende de cobranga externa

Um dos aspectos observados ¢ que o fator nota (produto) prevalece sobre a aprendizagem
(processo) tanto para os alunos (objetivo de seus estudos) como para as professoras, que usam desse
recurso para exercer o poder na sala de aula, forgando o aluno a participar ¢ a produzr algum trabatho:
0 aluno € sempre alertado que a matéria € para nota ¢ nio sobre a importincia da aprendizagem.
Conforme discutido na segdo 3.2 (B) € no item anterior (A), uma vez que o professor se¢ sentc
responsavel pela aprendizagem, ele assume para si as notas dos alunos, ou seja, ao avahiar o aluno, ele
tambeém se auto-avalia ¢ ¢ avaliado.

Essa preocupagdo com o resultado final leva-me a concluir que na nossa cultura o processo de
ensino/aprendizagem ndo ¢ observado, mas somente o produto, o que faz com que n3o se valorize as
estratégias usadas para se atingir um objetivo ¢ a criatividade para tornar as aulas mais agradaveis, o
que pode ajudar na motivagdo tanto do professor, quanto dos alunos. Os procedimentos na sala de
aula demonstram que, na pratica, ainda estamos seguindo o antigo paradigma da educagio apresentado
por Shallcross ¢ Sisk (Quadro 1, Capitulo IT), que coloca a énfase do ensino no contetido, sendo a
aprendizagem vista como um destino, desconsiderando os caminhos que s¢ percorre para atingir esse
destino, assim como os obsticulos do percurso e estratégias usadas para transpd-lo, preocupando-se
apenas com as regras estabelecidas (transmitir conhecimento ¢ dar nota).

Embora as professoras (P1, P4 ¢ P8) tenham relacionado motivagdo a criatividade, ao falarem
de ex-professores, ndo presenciei em suas aulas atitudes criativas, uma vez que adotam a abordagem
tradicional (na aula que assisti de P8, ela explicou regras gramaticais ¢ deu exercicios de fixagao). P4 ¢
P1, por exemplo, colocam textos na lousa para serem copiados e traduzidos ou pedem para recortarem
figuras ¢ fornecem o vocabulario correspondente a clas. Para P4 "motivar” os alunos a participarem o
recurso € sempre O mesmo, a nota, como podemos observar a seguir:

P4: Vocés estdo anotando?

AA: .Jeu td/... /...tamos/...

P4:Tem que anotar- - heim.- - é matéria de prova (?)... ¢ bom ir copiando isto dai
(tradugdo).

AA: Ja acabamos de fazer a tradugdo- -

P4: ...eu vou dar mais pontos...quem mais falta ver o trabalho?...eu vou chamar um por um
que é melhor...

Tanto P1, como P4, fazem ameagas que ndo s3o cumpridas, levando os alunos a ni3o as
considerarem como algo passivel de acontecer ¢ ndo se dedicarem a seus afazeres, uma vez que o
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interesse do aluno em aprender liga-se dirctamente 4 obtengdo de nota e suas iniciativas sdo
conseqiléncias da cobranga por parte dos professores.

Em uma das aulas de P4, ela avaliou seus alunos, cobrando o vocabulirio de um video que
haviam assistido (pelo menos essa era sua proposta). Nesse dia, enquanto aguarddvamos a professora,
ouvi alguns alunos comentando, "...é hgje que a porca torce o rabo", achando que a professora iria
exigir que soubessem o que falou que iria cobrar na prova.

Nesse dia a classe estava arrumada, as carteiras alinhadas e os alunos sentados esperando pela
professora, como se tivessem esperanga de que seria exigido algo deles e eles poderiam mostrar que so
capazes. Porém, P4 chegou, fez chamada (42 alunos) ¢ disse que a prova seria em dupla. A desordem
comegou. Acredito que, devido ao comportamento dos alunos na sala de video, ela pressupds que eles
ndo conseguiriam fazer os exercicios sozinhos e facilitou, permitindo que fizessem com um colega.
Afinal, ela precisa dar nota.

Na prova, pediu para escreverem 15 oragbes "criativas™ em inglé€s, com tradugdo. Colocou na
lousa o vocabulario do video que haviam assistido (com tradugdo) e explicou novamente os tempos
verbais "present continuous” ¢ o "simple present”.

Foi exigido dos alunos um minimo esfor¢o, pois P4 traduziu, explicou (infinitamente),
forneceu dicionarios €, como ainda tinham davidas, escreveu na lousa o vocabulario acompanhado da
tradugdo. Tais atitudes estdo coerentes com a afirmagdo da professora no questionario: nio usa sua
intuigio na sala de aula, uma vez que suas decisdes sio bem analisadas, pressupondo os resultados ao
entrar na sala de aula, ndo havendo surpresas. Ao pressupdr os resultados, P4 baseia-se, geralmente, na
sua crenga de que os alunos ndo sabem nada. Desse modo, fomece todas as informagdes e recursos
possiveis para poder dar nota para eles, pois se reprovar varios alunos tera problemas. Outro aspecto,
citado por Shavelson e Stern (1981), refere-se ao planejamento dos professores: niio especificam seu
objetivo € ndo descrevem os procedimentos a serem adotados passo a passo. Dessa forma, os alunos
nao desenvolvem suas habilidades ¢ conhecimentos, o que permitiria que o objetivo do ensino fosse
atingido e que o professor avaliasse a eficacia das instrugdes apos sua implementagdo. Em contrapartida,
os professores enfatizam as atividades com as quais os alunos serdo envolvidos, salientando os
contetidos que serdo ensinados e os materiais que serdo utilizados. As atividades sdo estruturadas de tal
forma que a participagdo do aluno se torna previsivel, observando somente se a atividade esta
transcorrendo como planejado, estando a interagdo centrada na invaridvel implementagdo da tarefa. O
comportameﬁto de P4 s6 se alteraria se ela refletisse sobre os resultados e buscasse um curso
alternativo de agdes.

Conforme Woods (1989), pressuposigdo refere-se¢ a fatos, estados, processos ou relagdes que
sdo tidos como verdadeiros, mesmo que por tempo limitado, uma vez que ainda ndo foram
demonstrados. Crengas, por sua vez, refere-se a uma proposta que pode ser verdadeira ou falsa,
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podendo causar controvérsia, mas que € aceita mesmo sem demonstragio. Entretanto, ao analisar os
processos de pensamento dos professores, ele observou que conhecimento, pressuposigdes ¢ crengas
ndo se separam, ou seja, as respostas dos professores estdo relacionadas a estes trés pontos em
conjunto. Na realidade, P4 ndo pressupde os resultados ¢ sim acredita que sabe ¢ os da por certo.
Orientada por suas crengas, adota uma atitude que faz com que as ocorréncias sejam como acredita ser
(Erickson, 1984).

Os alunos, por sua vez, acostumados com uma sempre presente nova chance, nem se
importam com o que a professora diz ¢ com o trabalho que apresentario. Durante a prova sobre o
video, as duplas conversam entre si:

Al: Fala uma frase para mim.

A2: Eu gosto de ervilha. Eu adoro salada de frutas (os proprios alunos riem das frases)...

A3: Frasinhas bem boas, né? (¢ mnaalu:ﬁque s esta copiando 0 que o colega escreve)

AA: Ahi?! (ddo de ombros)

P4: ..psiu- ~(reclamando da conversa) depois ndo adianta perguntar que eu ndo vou
responder- -

A4: Professora, como que é comida?

P4: Food.- - Olha no diciondrio- -

AS: Como que escreve FOOD? (professora soletra)

Reconhego que esta dificil lidar com os alunos, devido a propria formagdo ¢ educagdo que as
criangas ¢ adolescentes estdo recebendo atualmente: mais liberal. Contudo, a monotonia das aulas nio
motiva os alunos, o que ajudaria a melhorar o quadro. Como o alhuno n3o possui motivagio intrinseca
(ver Brown, 1994, Capitulo II) ¢ a extrinseca estd s0 nas notas, a interagdo entre professor ¢ aluno se
resume a cobranga.

Nas aulas de P4, os adolescentes s3o tratados como criangas incapazes ¢ agem como tal. A
professora acredita nio s6 que eles ndo sabem nada, como também que sdo incapazes de aprender, pelo
menos rapidamente. Por essa razio, ela "transmite 08 mesmos conhecimentos"” varias vezes ¢ eles fazem
o0s mesmos tipos de exercicos repetidas vezes porque precisam tirar nota, sem saber ao certo o que estdo
escrevendo.

C) A abordagem do professor de LE deve levar o aluno a memorizar o vocabulario
ensinado, aprendendo assim uma lingua universal.

Em uma das aulas de P4, ela pediu para os alunos traduzirem um pequeno texto e corrigiu a
tradugio. Contudo, na aula seguinte, os alunos perguntaram novamente o significado das palavras. Tal
fato nos mostra que os alunos ndo estio memorizando o vocabulario através dos excrcicios repetitivos ¢
de copia e tradugdo. Além do que, nesse contexto, a lingua é concebida como um cédigo que
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necessita ser treinado ¢ automatizado. De acordo com a pratica das professoras, elas demonstram
acreditar que, atraves de atividades repetitivas, levardo o aluno a posse desse sistema, passando o texto,
nessa perspectiva, a ser mero pretexto para a aquisigdo desse codigo. Por essa razio ¢ que ler significa
traduzir ou decifrar e escrever, copiar.

Acredito que os alunos aprendem melhor quando ha aplica¢do pratica do que estio estudando e
desafios, 0 que s6 ocorrera se os professores mudarem suas crengas sobre o que o aluno precisa fazer
para aprender uma LE, ja que as estratégias ¢ tarefas sdo determinadas pelas crengas dos professores
sobre o ensino € aprendizagem. Para a professora, por exemplo, os alunos s3o fracos e desinteressados ¢
¢ preciso facilitar para aprenderem alguma coisa; a lingua é um codigo a ser decorado; os professores
contam somente com cles mesmos ¢ cla estd desmotivada no exercicio de sua profissdo, situagdo
agravada com o descaso com que a LE ¢ tratada.

Conforme discutido na se¢do 2.5, a CE ¢ também determinada por fatores sociais que a
circundam. Desse modo, sobre o comportamento ¢ o desinteresse dos alunos, as professoras
responsabilizam as mudangas no ensino, que acompanharam as transformagdes na sociedade, abrindo
caminho a participagdo dos alunos ¢ a uma educagdo muito menos impositiva. Contudo, observando as
aulas de P1 e P4, notei que ha outro agravante: o tipo de aula a que os alunos estdo sendo expostos.
As aulas de P4, por exemplo, s3o muito repetitivas, o que faz com que os alunos dispersem sua
atengdo, uma vez que estio cheios de energia e acostumados com um ritmo acelerado no seu dia-a-dia,
sendo obrigados a ficarem sentados em carteiras desconfortaveis, executando tarefas mecéanicas por 50
minutos. Observei também que a professora concluin, em decorréncia das experiéncias que esta tendo ¢
das informagdes veiculadas em seu meio profissional, que os alunos sdo mal-educados ¢
desinteressados e tem isso por certo para sempre. Em outras palavras, ela nio reflete profundamente
para perceber qual mensagem os alunos estdo passando através de suas atitudes ¢ 0 que ela poderia
fazer criativamente para melhorar a interagdo ¢ o ensino/aprendizagem. Como ela mesma disse, esta
desmotivada ¢ nada adianta: ¢ melhor tentar ignorar.

Nas aulas de P1, a abordagem € a mesma: ela fornece o vocabulario para os alunos decorarem.
Entretanto, notei um agravante: P1 fornece as palavras descontextualizadas na 8* série, sendo os textos
introduzidos somente no 2G, como pude observar ao assistir uma aula sua em outra classe, querendo
observar se a abordagem se alterava conforme o local, o que ndo aconteceu. Com relagdo a essa aula
do 1° ano do 2G, alguns alunos copiaram na lousa textos de um LD, com erro que n3o foi comigido
(acessories ao invés de accessories). Apos a copia, os alunos responderam as perguntas (ver anexo 4) ¢
entregaram o trabalho para a professora, conforme suas instrugdes: " ...olha gente, um é sobre uma loja
e o outro sobre outra - - depois vocés tém as perguntas para responder- - facinho - - fagam e

entreguem...”
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Embora os alunos nio tenham traduzido os textos nesse dia, percebi que esse geralmente ¢ o

procedimento adotado, pois, no final da aula, ela recolheu tradugdes que os alunos haviam feito para
nota.

Tanto P1, como P4, ndo adotam livro, mas, do mesmo modo como aconteceu com relagdo a
LM, sdo dos livros que copiam os exercicios € textos.

D) A énfase do ensino da LE deve estar na aquisi¢io do vocabulario

Conforme ja citado nesta mesma seqdo, P4 trabalha com textos, enfatizando vocabulario ¢
tradugdo, ¢ aulas expositivas sobre topicos gramaticais. Conversando com ela, ap6s uma aula, ela
reafirmou que esta trabalhando com vocabulario, para depois aprofundar os estudos, ja que os alunos
sao muito fracos ¢ que ndo adianta exigir muito. Porém, acredito que se as expectativas do professor
com relagdo a aprendizagem sdo pequenas, ele investird pouco no ensino ¢ a conseqiiéncia é uma
aprendizagem de baixo nivel.

Os textos utilizados por P4 geralmente sio curtos ¢, apds traduzidos, sio utilizados para explorar
aspectos gramaticais (ou melhor, sdo escolhidos de acordo com o topico gramatical que pretende
ensinar). O vocabulario dos textos utilizados refere-se a compras, alimentagdo e atividades na escola
(ver exemplo de texto no Anexo 3).

Em uma das aulas de Pl, ela sai e retoma trazendo revistas, colas e tesouras. Em seguida
pede para os alunos recortarem figuras de homens, mulheres ¢ objetos dentro de uma gaveta, em cima,
¢ embaixo de algum lugar. Assim como aconteceu com P4, a atividade foi escolhida conforme o tépico
gramatical que pretendia ensinar (Scaramucci, 1995b), nesse caso pronomes (he, she, it) ¢ preposigdes
(in, on ¢ under). Apos dar uma volta pela classe, antes de sentar-se & mesa, dirigiu-se a mim
devolvendo o gravador, uma vez que, a partir daquele momento, iriam s6 recortar, Das duas aulas, a
primeira foi para selecionar as figuras e, a segunda, para acrescentar uma informagdo sobre a atividade
a cada dez minutos, como por exemplo: ... colocar cada figura colada em um folha.... dividir com os
outros grupos que ndo acharam muitas figuras.... colocar embaixo o nome das pessoas famosas que
recortaram”, nesse momento a confusdo aumentou porque cles ja haviam mudado de revista ¢ ndo
sabiam o nome das pessoas.

A citagdo acima reafirma minha opinido de que devemos ter uma visdo total do processo para
nos organizarmos. Como os objetivos de P1 ndo estio definidos, ela vai construindo seu ensinar
intuitivamente, conforme os acontecimentos. Em outras palavras, sc scu ensinar fosse planejado ¢
refletido, acredito que a professora teria explicado aos alunos, logo no inicio, quais atividades seriam
pedidas, fazendo inclusive com que assumissem responsabilidade por suas decisdes.

Na aula que assisti de P8, ela ndo utilizou nem um texto. Sua aula foi expositiva, centrada na
professora, explicando um topico gramatical. Cada palavra que a professora falava em inglés era
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traduzida em seguida, quando ndo acontecia o contrario: falava em portugués e, depois, fornecia a
palavra em ingl€s, escrevendo na lousa.

Finalizando esta parte, embora as professoras afirmem que a énfase deve estar na aquisi¢do do
vocabulario, o que orenta suas abordagens ainda s3o os topicos gramaticais que irdo ensinar.

E) O construtivismo esta alterando a tradi¢iio de ensinar centrada no professor

Da mesma forma como aconteceu nas aulas de LM, P1 sai bastante da sala de aula para
resolver alguma pendéncia ou buscar materiais. Acredto que esse procedimento demonstra a angustia
em que se encontra a professora: foi orientada a ndo ensinar gramatica, mas isso ¢ 0 que aprendeu na
faculdade ¢ agora nio sabe o que ensinar ¢ como fazé-lo, como ela mesma afirmou (embora sempre
diga que as outras professoras ¢ que tém mais problemas). De acordo com suas proprias palavras, cla
acha suas aulas horriveis: nio rendem e os alunos ndo aprendem, motivo pelo qual decidiu matricular-se
em um curso de inglés. P4, por outro lado, esta ensinando topicos gramaticais ¢ pedindo para os alunos
fazerem tradugdes, caracteristicas da abordagem tradicional.

Para P8, conforme mencionado no item anterior, aprender uma lingua ¢ aprender vocabulario e
gramatica, através de aulas expositivas, centradas na professora, sendo sua abordagem, tanto em LM,
como em LE, a mesma.

Os alunos s6 se manifestam para responder as perguntas da professora (disciplinar ¢ calar),
quando ela da tempo para isso:

P8: . ..como que é grande?

Al: Big

P8: BIG! Entdo that pen- - (?) is entdo grande ¢ big- - big ¢ formado de consoante, vogal,
consoante, BIGGER (escreve na lousa)...

P8: ...comparativo de superioridade o que que eu vou falar? - - que o John é mais alto, ta?
como que eu uso este mais? mais alto que - - 0 que que eu vou usar? eu vou usar o adjetivo...vou
acrescentar no adjetivo a terminagdo ER- - esta é a regra geral, ta? ...e vou acrescentar a palavrinha
THAN- - esta palavrinha than ¢ DO QUE (escreve na lousa)... shorter, o que quer dizer esse
shorter? esse E e esse R é o mais, ta? ... agora eu tenho que por o "que", mais baixo que... (cada
palavra pronunciada em inglés ¢ traduzida)

No exemplo acima, a atitude da professora confirma minha suposi¢do de que quando o assunto
ou a palavra ja é conhecida (no caso, big), cla espera a resposta que tem por certa (segundo sua
avaliagio e seguindo sua intuigdo). Essa atitude estd presente também nas auls de P4 ¢ P1. A principio
achei que este comportamento poderia ser indicativo do ndo reconhecimento da presenca do aluno, que
as professoras estavam perguntando para elas mesmas, mas depois, a0 notar exemplos como o altimo
citado, conchii que havia uma relagio com a visdo que as professoras tém do aluno ¢ do ensmo: o
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professor ainda se vé como o que sabe (a resposta certa deve ser igual & do professor) ¢ o aluno como o
que nio sabe, estando ali para receber e assimilar os conhecimentos transmitidos. Ou seja, ainda nio
véem o aluno como co-participante do processo ensino/aprendizagem ¢ capaz de acrescentar
conhecimentos ao conteido que estd sendo estudado, necessitando o professor nio s6 traduzr cada
palavra que fala como também escrevé-la.

As aulas de P4, como ja vimos, também sdo centradas na professora e os textos sio usados
como pretexto para ensinar tépicos gramaticais ¢ para tradugdes (abordagem tradicional). No caso da
LE, os textos que sdo trazidos para as salas de aula ndo permitem a interagdo e a negociagdo de sentido
pois os temas s3o banais, ndo conduzindo 2 reflexio.

Desse modo, a partir dessas observagdes de aulas de LE, ndo percebi alteragdo de abordagem.
Se ha alguma alteragdo, tomando os exemplos de aula de P4 e Pl, ela se refere a inversdo da
apresentagdo dos conteidos: o texto vem em primeiro lugar, seguido da gramatica, ndo havendo sequer
a mudanga de contetido que pressupus ao concluir sobre o dizer das professoras (Subsegio 3.2.5).

F) A pratica dos professores é orientada por teorias; experiéncias vivenciadas, como aluno
e professor; e pela intuicdio

A escolha da abordagem também esta relacionada a formagao do professor, ou s¢ja, professores
com lacunas em sua formagdo receiam mudar, por ndo se sentirem seguros o suficiente com relagio a
disciplina que ensinam, preferindo nio inovar, seguindo exemplos de ex-professores, uma vez que ja
sdo conhecidos.

Ainda que teoricamente a maioria das professoras ndo reconhega que haja uma rotina na sala
de aula, percebi que elas chegam, cumprimentam (muitas vezes os alunos ndo respondem), fazem
chamada (enquanto os alunos conversam), conversam um pouco sobre o que foi visto na aula anterior
ou sobre comunicados gerais, explicam o assunto do dia ¢ pedem para os alunos fazerem exercicios,
geralmente anotando quem ndo fez. Na aula seguinte, se houver ligdo de casa, corrigem ¢ reiniciam o
processo, tanto em LM quanto em LE. Tais procedimentos dificultam o uso da intuigdo ¢ o emprego
de atitudes criativas nas salas de aula, uma vez que os papéis do professor (transmissor de
conhecimento) e do aluno (receptor) estio bem definidos e, dessa forma, limitados, devendo cada um
cumprir sua parte do acordo tacito.

Questionando um ensino que aborda a gramética como um fim em si mesma, textos como
pretexto para ensinar gramatica e aquisigio de vocabuldrio de forma descontextualizada ¢ ndo como
meios que ajudem na comunicagio e expressdo, parece-nos que a visio de linguagem fica muito
limitada. Como Widdowson (1983) afirma, ao defender a abordagem comunicativa para o ensino de
linguas, saber escrever uma frase estruturalmente correta ndo significa saber usa-la adequadamente em
um contexto ou capacitar o individuo a expressar seus pensamentos claramente na comunicagao.
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Considerando que ¢ através dessa abordagem (tradicional) que as professoras foram educadas,
decorando regras gramaticais, copiando e traduzindo, concluo que clas ainda continuam seguindo e
reforgando essa tradigdo de ensinar centrada no professor, que foi passada para elas enquanto
estudantes.

Nas aulas que assisti de P1 ¢ P4, em classes diferentes (uma s6 de cada professora), o
procedimento das professoras e dos alunos foi 0 mesmo, ou seja, a abordagem nio se altera conforme a
classe em que estdo ensinando, o que desconfirma a afirmagio da maioria das professoras de que "cada
classe € uma classe" ¢ que a abordagem se altera conforme a classe.

Embora P8 afirme que ndo segue uma rotina em sala de aula ¢ tenha assistido somente duas
aulas de portugués e uma de inglés ministradas por ela, ndo percebi que sua pratica se alterou ao mudar
de sala de aula e, por que nio dizer, ao mudar de disciplina, fato reconhecido pela propria professora no
questionario, além afirmar que ndo havia diferengas significativas entre a forma de ensinar de scus
professores de LM ¢ LE.

Assim, ao seguir rotinas de trabalho ou tradigdes de ensinar, as professoras perdem de vista a
justificativa de certas atitudes, repetindo agdes que se tornaram habitos que, conforme Bourdieu (1992),
é sinénimo de espontaneidade sem desejo ou consciéncia. Nas aulas de P1 houve apenas roupas novas
para velhos corpos, ou seja, recortar para continuar ensinando as mesmas coisas.

G) A oralidade deve ser ensinada

Em uma das aulas de P4, ela levou os alunos para a sala de video para assistirem um filme:
desenho animado da Disney, com legendas em inglés. No video ndo ha didlogos, apenas uma frase
descrevendo a situagio. Por exemplo, o video mostra os Dalmatas comendo ¢ aparece: " They're eating.
It's delicious"?"... As instru¢des foram as seguintes:

P4:... vocés devem prestar atengdo no filme- - na pronuncia... quanto mais prestar atengdo na
estrutura melhor porque amanhd haverd exercicio para nota - - sobre o filme- - iremos trabalhar
vocabulario- -se faltar ¢ preciso justificar...

No inicio os alunos prestam atengdo, mas aos poucos os que estio no fundo comegam a
conversar ¢ as alunas da frente reclamam:

Al: Professora, assim ndo ha condigdes!
P4:Vamos cooperar? (silenciam por alguns minutos ¢ logo recomegam)
A2: : Pede para ficar quieto.

17 vEles estdo comendo. Esta delicioso”
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P4: Vai ser o ultimo filme, gente (a professora vai até o fundo e fica em pé ao lado deles ¢ A2,
que havia reclamado da conversa, comega a conversar na frente).

Quando estivamos nos dirigindo para a sala de video, P4 disse: "... esse filme é infantil, mas
eles gostam". Ao advertir os alunos de que esse seria o tltimo filme, P4 usou de seu poder de decisdo
para castigar os alunos que nio estavam cooperando, levando em conta que eles gostam de assistir
filmes (crenga determinando a agdo).

P4 afrmou no questionario que o objetivo do ensino de LM ¢ LE € a comunicagdo, enfatizando
a fluéncia oral e no uso aceitivel da lingua, tanto em LM quanto em LE, acrescentando que nio se deve
falar em LM na aula de LE, fatos que ndo ocorrem na pratica. Ela responsabilizou as condigdes de
trabalho por esse fato. Em outras palavras, nio é possivel pdr em pritica o que acha ideal devido as
classes numerosas € aos alunos desinteressados, como podemos observar na seguinte citagdo: " ... os
alunos sdo desinteressados - -nem nas outras disciplinas presiam atengdo- -precisa ver o que as
professoras falam- - imagine inglés...".

De acordo com o ja discutido no item A, desta mesma segdo, disciplina estid sendo um grande
problema nas salas de aula. Além das dificuldades de se trabalhar com barulho, desmotivando o
professor a dar aula, creio que esse fato também esta relacionado a desinteresse por parte dos alunos,
porque as professoras acreditam que "professor bom € aquele que disciplina ¢ envolve o aluno na
aprendizagem". Contudo, o aluno sé respeita ou participa quando ha controle externo: se a professora
esta indiferente, entdo cada vez tera mais problemas. Por outro lado, quanto mais indisciplinados forem,
mais ela se sentird desmotivada ¢ fingira indiferenga, gerando um circulo vicioso.

Ao dizer "nem nas outras disciplinas" e "imagine inglés" , P4 demonstrou que considera o
ensino da LE menos importante do que o das outras disciplinas (ndo s para ela como para os alunos).
Como P1 ja havia mencionado (se¢do 3.1, item b), a LE ¢ desprezada e os professores so aceitam
leciona-la quando as aulas de LM ja se esgotaram, para completar sua carga horaria, uma vez que nio
reprova e, por isso, ninguém liga. Porém, percebo que os resultados afetam a auto-estima das
professoras, desmotivando-as. Devemos considerar também que, socialmente, somos reprodutores do
que queremos ¢ do que ndo queremos ¢ que a CE € desenvolvida através das crengas que
incorporamos, influenciados por esteredtipos ¢ clichés. Mesmo sem ter consciéncia, essas influéncias
nos limitam e determinam nosso comportamento, ou seja, © ensino nas escolas publicas ¢ deficiente € o
local ideal para se aprender uma LE € o encontrado nas escolas de linguas. Essas crengas fazem com
que a lingua seja ensinada superficialmente e seu ensino nio valorizado por professores e alunos.

Na aula que assisti de P1, no 1° ano do 2G, um aluno pergunta para a professora o significado
de umas palavras:

A2: ...dona- - o que é "cat lovers' paradise" /paradize/?
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P1: Paraiso para os amantes de gato...

Como podemos notar, a proniincia de "paradise” ndo foi corrigida, assim como aconteceu na
aula de P4, com relagao a palavra "shirt”, quando um aluno ao meu lado perguntou em voz alta para
uma aluna, duas fileiras distante:

Al: ...como ¢ saia? (cles estdo ampliando o vocabulario do texto com nomes de pegas do
vestuario, procurando no dicionario)
A2:E shirt / [ irtv/

Como os alunos ndo leram ¢ ndo discutiram o texto "Going to the Shop", na aula de P4,
questiono sobre como ficara a prontncia dos vocabulos que sdo introduzidos, uma vez que pronunciam
como ¢ escrito, enfatizando somente o significado. Embora valorizem a pratica oral, em suas aulas csse
aspecto ndo ¢ explorado, assim como a pronincia dos vocabulos dos textos.

Ao citarem a leitura em LE como a habilidade mais facil € a compreensdo oral como a mais
dificil, percebo que, para as professoras, a leitura em LE ndo s6 ndo inclui reflexio sobre os
contetdos dos textos, mas também a pronincia correta das palavras que sdo lidas. Diante dessas
afirmagdes, concluo que leitura em LE inclui somente tradugdo, o que justifica o fato da compreensio
oral ser problematica. Acontecendo o mesmo com a LM, sendo a compreensdo relacionada com
vocabulario e a expressdo oral ao fato de ja conseguirem se comunicar quando iniciam a vida escolar,
ndo importando a qualidade dessa comunicagdo (tanto quanio as idéias, quanto i construgdo das
oragdes), contradizendo a afirmagdo de que o objetivo do ensino da LM ¢€ levar o aluno a melhorar a
comunicago.

H) Pesquisador, especialista e orientador sio aqueles que sabem e que avaliam o professor
Em uma das aulas de P1, ela pede para os alunos fazerem um circulo ¢ coloca-se no centro:

P1: Nés vamos ter algumas aulas prdticas de inglés (?) algumas coisinhas - - ¢é claro que
ninguém sabe - - ndo precisa ficar afobado (?) vai aprender, td? - - entdo vocés tém que prestar
atengdo porque depois eu vou perguntar prd vocés e vocés vdo ter que responder... entdo prestem
atengdo (?) (noto que professora também esta embaragada)... My NAME is Pl- - what is YOUR
name?

Al: My name is Al (a classe acha graga).

P1 perguntou a uns 10 alunos ¢ pediu para treinarem em pares, enquando ia de par em par,
orientando e colocando na lousa as perguntas ¢ modelos de resposta. Enquanto perguntava para uns,
outros conversavam. Um aluno comenta:
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A2: ... ndo sei falar nem em portugués- -imagine em inglés- -...

P1:- -num primeiro momento parece ser dificil- - mas ndo é.- - psiu- -.... eu falei o seguinte- -
I am a teacher and you? e ela respondeu certo- - I am a student (pergunta para alguns alunos, pede
para praticarem a estrutura ¢ escreve na lousa) ... agora eu vou perguntar prd vocés HOW ARE
YOU?- - Quem sabe o que é?

Al: Como vai vocé. _

P1: .. Oh (surpresa por cles saberem)- - entdo vamos la- - how are you? - - fine- - fine- - (ndo
esperou a resposta dos alunos)

AA: Fine

P1...agora cada um treinando com seu par... psiu- - gente assim ndo da... (professora ndo esta
a vontade, tosse no meio da fala, disfargando. Alunos falam, riem, ficam ruborizados, cagoam do
colega, mas professora continua circulando).

P1 wvai se soltando aos poucos ¢ brinca com alunos, mas percebo, através de seus comentarios,
que ¢ desgastante demais para ela e que cla estava querendo apresentar algo diferente para mim: "... 4j,
que calor!... é muito cansativo, viu (dirigindo-se a mim, como se me responsabilizasse) ... parece que
se interessaram...”,

A seguir, P1 coloca algumas palavras na lousa e, saindo para buscar umas revistas, pede para
os alunos recortarem figuras que correspondam as palavras que escreveu na lousa. Creio que se
esqueceu das figuras com objetos em cima, embaixo, dentro, reafirmando minha inferéncia de que esta
perdida e confusa quanto ao que fazer: inicia uma atividade € ndo termina.

O exemplo acima mostra bem a interferéncia do observador nas atitudes do professor, uma vez
que, sem duvidas, essa abordagem nio ¢ assumida rotineiramente, tanto que informou "Nos vamos ter
algumas aulas prdticas de inglés". Esse procedimento confirma a observagdo de Erickson, citada no
Capitulo I, de que o pesquisador geralmente € visto como avaliador. Assim, ao coletar dados, o
pesquisador deve observar se os procedimentos adotados na sua presenga nio estdo diferindo dos
normalmente assumidos, o que podera alterar o resultado da pesquisa, invalidando-a.

P1 informou (e isso foi o observado nas outras aulas) que, em LE, atualmente esta trabalhando
com memorizagdo de vocabuldrio ¢ para isso os alunos recortam figuras € escrevem os nomes em
inglés. Na aula acima, a professora tentou me impressionar (enquanto pesquisadora), praticando um
pouco de inglés oralmente, mas percebi que isto foi desgastante para ela € mesmo os alunos acharam
estranho e engragado por ndo estarem acostumados. De acordo com Foucault (1971), dependendo do
discurso que proferirmos poderes nos serdo atribuidos. Assim, P1 tentou proferir um discurso que
correspondesse (conforme suas crengas) as minhas expectativas, para valorizar seu trabatho, o que ja
havia acontecido na aula de LM.

Na primeira aula que assisti de P4, observei que cla sempre tentava justificar suas atitudes ¢ a
dos alunos, dizendo que eles ndo se interessavam por nada.
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3.3.1 Conclusoes sobre a CE LE

De acordo com o ja discutido na segdo 3.1, as professoras acreditam que necessitam ter muitos
conhecimentos teoricos € flexibilidade para lidar com as ocorréncias de sala de aula, assim como ser
criativas para motivarem o aluno. Entretanto, o que notei, ao observar as aulas, ¢ que ha lacunas em
seus conhecimentos (0 que se justifica através das afirmagdes sobre suas formagdes). Essas lacunas
fazem com que assumam posigdes rigidas nas salas de aula, uma vez que receiam se expor e correr
riscos, ndo ouvindo sua intuigdo (e se conscientizando dela), o que impede o aflorar da criatividade.

Se o objetivo do ensino ¢ memorizar o vocabulario da LE, esse objetivo também ndo esta sendo
atingido através da abordagem tradicional, assim como nio estdo ensinando os alunos a se comunicarem
na LE, sendo esse ultimo fato justificado através de afirmagdes referentes ao nimero de alunos por
classe (nas escolas de linguas ha menos alunos) ¢ de problemas de disciplina. Mesmo com relagdo a
leitura, os textos sdo usados como pretexto para ensinarem tOpicos gramaticais ou para simplesmente
serem traduzidos. Esses textos sdo simples porque, como afirmam as professoras, os alunos s3o fracos e
nao sabem nada.

No questionario, as professoras salientaram a importincia de ensinar os alunos sobre a cultura
dos povos que tém a LE como LM. Entretanto, em nenhuma das aulas percebi qualquer mengdo a csse
topico.

A responsabilidade do professor relaciona-sc mais a sua fungio de dar nota (resultado da
avaliagdo) ¢ a manutengdo da disciplina, que também estdo relacionadas a autoridade do professor.
Como a LE nio reprova na 8° série, P1 sente-se desorientada ¢ desarmada para cobrar a participagdo de
seus alunos, chegando inclusive a iniciar atividades sem conclui-las. Sentindo-se insegura para ensinar a
LE, ela procura ter um bom relacionamento com os alunos, para que eles ndo cobrem dela a
aprendizagem da LE, demonstrando que o ensino também depende de cobranga externa. Esse
comportamento demonstra que a propria professora nio valoriza a lingua que ensina que, infelizmente,
¢ tratada com descaso pelas instituigdes, professores e alunos. P4, por outro lado, finge ignorar o
desprezo de seus alunos quanto ao contelido que estd ensinando. Contudo, notei que os resultados do
ensino das professoras ¢ a reagdo dos alunos afctam suas auto-cstimas, uma vez que eles levam as
professoras a reconhecerem que ndo estio desempenhando seus papéis de transmissoras de
conhecimento.

No Quadro 3 (segdo 3.1, item e¢), apresentei as afirmagdes das professoras sobre suas
responsabilidades e, a seguir, retomo-as para discussdo, com base nas observagdes de sala de aula:

- Motivar e ensinar. A motivagdo ¢ ensino se referem a nota, que ¢ uma forma de cobranga

externa, ¢ ndo a aprendizagem
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- Interagir com os alunos. A interagdo se resume a comversas sobre assuntos variados e a
perguntas que o professor faz sobre o contetido (para constatar a assimilagio) ¢ o aluno responde, nio
havendo discussdo ou reflexdo sobre os conteudos;

- Ensinar até o aluno aprender. Talvez seja isso que P4 esteja fazendo: ensinando varias vezes,
(repetigdo), até o aluno aprender. Contudo, como ndo ha reflexdo para constatar que a abordagem
adotada ndo esta conduzindo 3 aprendizagem, apenas a constatagdo, através da nota, de que o aluno
nio aprendeu, a abordagem de ensinar ndo se altera, uma vez que ela se refere ao processo € nio ao
produto. Desse modo, acredito que o resultado da prova (o aluno deve provar que aprendeu) poderia
alterar a abordagem se houvesse uma agvaliagdo da aprendizagem do aluno, tentanto descobrir suas
lacunas, o porqué de ainda existirem ¢ o que poderia ser feito para preenché-las (efeito retroativo da
avaliagdo no ensinar, segundo Scaramucci ¢ Almeida Filho);

- Transmitir conhecimentos de forma acessivel, dando liberdade para o aluno questionar. Creio
que "forma acessivel” pode ser traduzida como "facilitar a obtengdo de nota", ou scja, mais uma vez o
objetivo nio é a aprendizagem. E, se o aluno esta desinteressado ¢ ndo esta aprendendo, ele ndo
questionara.

Dessa forma, concluo que o professor se considera responsavel pelo resultado da aprendizagem
¢ ndo com a aprendizagem propriamente dita (ou seu processo). Como as professoras nio tém preparo,
nem orientagdo (receitas), nem motivagdo para alterarem a abordagem adotada por seus ex-professores,
cujo enfoque esta na gramatica, vocabulario e tradugdo, elas continuam ensinando da forma como
foram ensinadas (influéncia da CA), cooperando para a manutengdo de uma tradigdo de ensinar, através
da criagdo de rotinas de trabalho, sem desenvolverem sua criatividade ou a do aluno. Em outras
palavras, assim como afirmou Prabhu (1990), o senso de plausibilidade das professoras se congelou
(Capitulo I, segdo 2.3). Portanto, da mesma forma que as aulas que assistiram como estudantes foram
cansativas, assim estio sendo as aulas de seus alunos, formando um circulo vicioso.

Terminando a analise ¢ discussio dos dados, na proxima se¢do compararei as abordagens
adotadas nas aulas de LM e LE, para finalizar a caracterizagdo da CE das professoras-sujeitos desta
pesquisa.
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3.4 A abordagem e a CE das professoras de LM e LE pesquisadas

Finalizando a caracterizagdo da CE das professoras-sujeito desta pesquisa, compararei as
abordagens adotadas em sala de aula. Inicialmente, resumirei a abordagem de cada professora ¢, em
seguida, apresentarei as crengas que se confirmaram no fazer das professoras.

3.4.1 Abordagens das professoras de LM e LE

P1 (M)

Nas aulas de P1, os papéis dos envolvidos no processo ndo estio bem definidos ¢, tanto a
professora, quanto os alunos, estdo a deriva: cada um faz o que quiser ¢ o que tiver condigdes de fazer,
ndo havendo progresso, pois tanto o percurso camo o ponto de chegada (os meios para se atingir os
objetivos ¢ os proprios objetivos do ensinar a LM) ndo estdo determinados. Embora P1 tente controlar
os alunos através da nota, para ndo perder a autoridade na sala de aula, os alunos sabem que tudo sera
facilitado para eles e que sempre terdo nova oportunidade para conseguir um conceito igual ou acima de
C (a facilidade ¢ decorrente de sua visio do aluno - sio fracos - ¢ da avaliagio implicita de seu
desempenho). Os conteudos ndo sdo trabalhados (no caso, segundo a professora, textos e escrita),
estando a énfase de suas aulas no ato mecanico de escrever, tendo um texto como modelo.

Considerando que, de acordo com sua CA!% lingua se resume em ensinar gramatica e gramatica
ndo ¢ mais para ser ensinada (conforme orientagdo que ela tenta seguir para conduzr seu caminhar,
mesmo sem cstar preparada para faze-lo), entio nio ha o que ensmnar (principalmente se
considerarmos que os alunos ja sabem falar e, segundo as professoras, ja se comunicam). Embora nio
tenha dado uma aula de gramatica na minha presenga, notei que o caderno dos alunos esta dividido em
duas partes: uma para gramatica e oufra para textos (representando sua visio compartimentada).
Preocupada com sua imagem perante os outros, cla acaba sendo permissiva demais com os alunos para
cativa-los; n3o adota LD, pois sio considerados incompletos; profere um discurso que acredita
corresponder a0 dos peritos de sua area; ministra uma aula para mim (enquanto pesquisadora) de
acordo com suas crengas sobre o que acha que eu considero adequado. Contudo, suas aulas ndo sdo
produtivas, ela precisa dos LD para ensinar (sendo porta-voz da ideologia do livro, da qual nem tem
consciéncia) e seu discurso ndo corresponde a sua pratica, o que afeta sua auto-imagem, perturbando-a
a ponto de ndo conseguir sequer ficar muito tempo na sala de aula.

18 Embora P1 tenha dito que teve UM professor construtivista na faculdade, creio que sua influéncia foi pequena em meio
a tantos outros que teve durante sua vida escolar. Considerando que sua bagagem ndo foi vistoria e questionada quando
INgressou no curso, suas crengas nio foram alteradas.



117

P1(LE)

A diferenga que percebi entre a abordagem de P1 nas aulas de LM e LE se referem i
manutengdo do poder na sala de aula através da nota, uma vez que inglés no 1G ndo reprova,
reforgando sua crenga de que precisa cativar o aluno, nio para ensini-lo, mas para controli-lo ¢
manipula-lo. Desta forma, como a lingua ¢ considerada uma arvidade, 0s alunos recortam figuras para
escreverem 08 nomes em inglés (com tradugdo), estando a énfase também em atos mecanicos (recortar
¢ escrever em portugués ¢ em inglés). Desse modo, ndo ha atitudes criativas para abordar os contetidos
(vocabulrio ¢ gramatica) em nenhuma das linguas. Embora acredite que a professora considere ensinar
recortando como uma abordagem criativa que levara a aprendizagem, creio que este comportamento
nio faz parte de sua rotina, uma vez que esqueceu de corrigir os exercicios, tendo sido este mais um
teatrinho para mim que, enquanto pesquisadora, represento a que sabe ¢ avalia (ou entdo o importante
¢ 80 recortar).

Como a lingua para ela ¢ um codigo, todas as palavras sdo traduzidas, para que haja uma
decodificagdo (para ela, compreensdo). No 2G, conforme o curriculo € como h4 cobranga (nota), ela
leva textos para a sala de aula, sendo os procedimentos os mesmos: copia ¢ tradugdo (como assisti 86
uma aula no 1° ano, ndo pude perceber se ensina gramatica. Umas alunas disseram que geralmente elas
copiam textos ¢ traduzem. As vezes, ela explica algum topico gramatical).

Com relagdo a P1, concluo que ndo ha mudangas significativas em sua abordagem da I.M e da
LE, exceto as inerentes ao conhecimento que se¢ tem nas duas linguas (ndo sabem o vocabulario da LE,
portanto devem memoriza-lo, enquanto em LM, devem amphia-lo; ja se comunicam em. LM, portanto
devem aprender a escrever corretamente o que falam, enquanto em LE devem primeiro memorizar o
novo codigo para depois se comunicarem). Com relagdo ao local onde estd ensinando, sua abordagem
também ndo se altera com a mudanga de classe.

P8 (LM)
Embora tenha assistido somente duas aulas de LM de P8, resolvi tecer alguns comentarios. A

aula foi centrada na professora, que explicou topicos de literatura ¢ gramaticais, seguidos de exercicios
de fixagdo. A professora mantém seu poder na sala de aula através do controle do comportamento dos
alunos (nota), sendo mais enérgica do que as outras professoras, ¢ da selegdo ¢ determinagdo dos
conteidos a serem ensinados (quando pergunta, a unica resposta que aceita ¢ a que ela convencionou
como certa, nido dando abertura para o aluno se¢ manifestar). A gramatica foi abordada
descontextualizadamente, demonstando que, para ela, aprender significa decorar os conhecimentos que
outros estdo transmitindo.
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P8 (LE)

Assisti somente uma aula de LE de P8. Comparando a abordagem da professora nas aulas de
LM com a adotada na aula de LE (em classes diferentes) notei que nio houve diferenga: aula centrada
na professora, que traduz cada palavra que fala; gramatica ensinada como um fim em si mesma; postura
rigida; a sua verdade € a que prevalece.

Concluo que, enquanto para P1 e P5 (como veremos a seguir) € preciso cativar o aluno para
manipula-lo e controla-lo, para P8 é preciso manter-se distante dos alunos para obter esses mesmos
resultados. Conforme ja discutido, ao analisar os dados de sala de aula, disciplina € um aspecto do
ensino bastante problematico hoje em dia. E, como exisic a crenga de que para ensinar € preciso
disciplinar, cada professora usa os recursos que condizem mais com suas personalidades e crengas para
exercer seu poder.

A abordagem de P8, segundo a pequena amostragem que consegui, ndo sc altera ao ensinar
disciplinas diferentes (P8 afirmou no questionério que abordava as duas linguas da mesma forma, assim
como faziam seus ex-professores). Considerando que nem mesmo a mudanga de classe determina seu
comportamento, infiro (considerando a abordagem de P1 também) que a abordagem se iguala quando
o professsor de LM ¢ LE é o mesmo e que o professor segue uma rotina nas salas de aula.

PS5 (M)

P35, assim como P1, facilita bastante para que os alunos se saiam bem nas provas, cobrando sua
participagio através da nota. Embora P5 também avalic a aprendizagem pelo seu produio, cla se
preocupa com o processo de aprendizagem de scus alunos, vendo-os como seres capazes, mas
desinteressados (enquanto para P1 e P4 - que veremos a seguir - sdo incapazes). Com relagio ao
ensino, varios exercicios sio feitos (treinar) para decorar o conhecimento que o outro (professor) esta
transmitindo. Desse modo, assim como aconteceu com P1l, € preciso facilitar, ¢ preciso cobrar, ¢
preciso decorar, crengas essas decorrentes da tradigdio de ensinar a que estiveram expostas ¢ das
experiéncias vividas como alunas ¢ professoras.

A aula é centrada na professora, que mantém o poder na sala de aula através da avaliagdo que
faz dos trabalhos dos alunos (ela é a que sabe). Contudo, percebi nessa professora tentativas de
chamar o aluno a participar, uma vez que P5 (ao contrario de P1) tem bons conhecimentos dos
contefidos, portanto tem menos receio de inovar e ser questionada. Todavia, ainda ndo encontrou uma
forma de abordar os contetidos diferentemente da que lhe foi ensinada (abordagem gramatical), o que
acredito se deva ao fato de estar refletindo sobre 0 novo com base em suas antigas crengas, que nio
foram revistas (por exemplo, seguir orientagdes externas. Avalia a teoria, mas ndo as condigOes
necessarias para executa-la). Portanto, sua reflexdo ¢ limitada e sua criatividade ainda esta baseada em
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seus conhecimentos implicitos. Entretanto, como esti atenta as ocorréncias da sala de aula e esti
motivada a encontrar alternativas para melhorar o resultado de seu trabalho, acredito que esse pode ser
um bom comego para promover um ensino mais participativo (s¢ houver oportunidades para realizi-lo ¢
persisténcia, uma vez que hi um passado longo a ser alterado).

Considerando que a CA do professor interfere bastante na determinagdo de sua abordagem,
parece que professores que se formaram hi mais de quinze anos (P5 ¢ P8) tém melhores
conhecimentos da disciplina que ensinam, a0 mesmo tempo que a abordagem gramatical estd mais
arraigada. Essa, contudo, ¢ uma inferéncia que necessita que uma investigagdo mais profunda, que
pode ser objeto de estudos futuros, para ser comprovada e, caso isso ocorra varios fatores devem
considerados, tais como: vivéncia ¢ amadurecimento; rotina de se ensinar sempre as mesmas coisas, 0
tipo de formagdo que receberam.

P4 (LE)

A abordagem de P4 ¢ bascada nos mesmos principios das abordagens das outras professoras:
faciliar (atitude paternalista), treinar (ensino mecanicista) e dar nota (como exercicio de poder ¢ ligada a
responsabilidade do professor). O ensino da LE ¢ baseado em textos simples, que sdo pretextos para
ensinar topicos gramaticais, que sdo ensinados varias vezes, sendo a lingua vista como um codigo a ser
decorado. P4, assim como P1, é mais insegura ¢ permissiva do que P5. Contudo, P4 difere de Pl e
P5, ao ndo tentar se aproximar do aluno para cativi-lo: ela tenta fazé-lo através das inimeras
oportunidades que oferece para dar nota para eles. Os papéis do professor ¢ do aluno estio bem
definidos para P4: ela deve transmitir os conhecimentos que sabe (uma vez que esta desmotivada para
investir em sua formagdo continuada) e os alunos devem assimila-los (ji que eles nio sabem nada, o
que o professor sabe ¢ suficiente). As expectativas de P4 estdo determinando o pequeno retorno que ela
recebe dos alunos.

Considerando as teorias sobre motivagdo de Maslow e Herzberg (in Cotton, 1989), percebo que
ha uma diferenca entre a profissdo de professor ¢ as outras, ou seja, nio ha uma carreira de professor
na qual a promogdo estivesse ligada 2 competéncia. Para galgar posigdes superiores € preciso deixar de
ensinar. Nas escolas estaduais todos sdo ignalados, tomando por base o nivel mais baixo (como acontece
com os alunos), ndo havendo recompensa ou reconhecimento que poderia ser um fator de motivagdo,
estando a maioria dos professores tentando ainda satisfazer suas necessidades basicas.

Com relagdo aos alunos, se cles ndo vivenciarem um sentimento de satisfagdo e prazer por
terem feito algo bem, eles ndo saberio o que é a motivagdo intrinseca (cf. Brown, 1994) e estardo
sempre esperando por algo externo para motiva-los, tornando-se dependentes ¢ ndo adquirindo
autonomia para enfrentar desafios.
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Uma curiosidade que perdurou, uma vez que ndo tive oportunidade de satisfazé-la (ficando
aqui mais uma sugestdo para pesquisas futuras), ¢ quanto aos conteidos que essa professora ensinou
para esses alunos na 8° série € quais serdo ensinados nos 2° ¢ 3° anos do 2G, uma vez que acredita que
os alunos ndo aprendem e que esta ensinando "present continuous” repetidas vezes no 1° ano. Creio ser
essa investigagdo importante pois, como foi demonstrado, aprender uma lingua significa aprender
gramatica e vocabulario, mas qual vocabulario € quais topicos gramaticais devem ser ensinados no 1G
e no 2G? Esse ensino seria decorrente, principalmente, da vis3o que se tem do aluno (uma vez que as
professoras varias vezes responsabilizaram os alunos pelo tipo de ensino que promovem) ou da
formagdo do professor, que ndo o capacita a aprofundar o ensino? Ou haveria algum outro motivo?

O que percebi nas abordagens das professoras de LM e LE pesquisadas € que a maioria ainda
adota uma postura fradicional, ou seja, o ensino de LE ainda € baseado em gramatica e tradugio
(vocabulario) e o de LM em gramaética, vocabulario (menos enfatizado que em LE) e leitura de textos
que, apos serem localizadas certas informagdes, servirdio de modelo para redagdes. As aulas sio
expositivas e centradas nas professoras, que tentam controlar a aprendizagem do aluno e manter o poder
em sala de aula através da nota, acreditando, intuitivamente, que o proccssa ensino-aprendizagem €
como Paulo Freire (1980) o definiu: um processo bancario, ou seja, alunos recebem, arquivam, e
estocam os depositos, sem reflexdo ou criticas, mantendo a tradigdo ao s¢ adaptarem a realidade
fragmentada depositada neles.

Concluindo, a abordagem de P1, PS, P4 e P8 ¢ a mesma, embora haja divergéncia quanto ao
aprofundamento dos tdpicos, devido ao nivel de conhecimento das professoras € as particularidades de
cada lingua.

3.4.2 CE das professoras de LM ¢ LE

Ap6s ter discutido a abordagem de ensinar das professoras-sujeito desta pesquisa, passo a
apresentagio das crengas que se confirmaram no fazer das professoras.

Conforme ja afirmado, temos crengas mais superficiais € crengas mais profundas. Sdo essas
crengas mais profundas que orientam nossas agdes porque, no intimo, € no que realmente acreditamos e
¢ 0 que nos traz mais beneficios no presente momento, havendo uma hierarquia de crengas, que varia
de acordo com as conveniéncias. Muitas vezes, esse processo € inconsciente, uma vez que tendemos a
proferir um discurso difundido e aceito socialmente, mas que ndo corresponde ao que estd realmente
orientando nossas agoes, que estid mais vinculado a nossas experiéncias pessoais. Para que essas crengas
superficiais se tornem crengas profundas, orientando nossas agdes, precisamos ter oportunidades de
vivenciar situagdes que nos possibilite agir conforme o que ela estabelece ¢ ter bons resultados
(Bourdieu, 1992). Nio as chamo de conhecimentos porque elas ainda nio foram comprovadas na
pratica (Woods, 1993).
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Conforme discussio da subsegdo anterior, a visdo que o professor tem do aluno é de um ser que
ndo sabe aprender e que precisa ser cobrado para produzr um trabalho ¢, agindo conforme essa crenga,
o professor facilita a0 maximo as atividades dos alunos ¢ todas sao para nota, que ¢ uma forma de
controle ¢ poder. Os alunos, por sua vez, incorporam essa abordagem, acreditando que ¢ assim que se
aprende ¢, se o professor agir diferentemente, cobrara a abordagem antiga. O professor, por outro lado,
preocupado com sua imagem, teme alterar sua abordagem e o aluno acreditar ele ndo esta ensinando.
Dessa forma, o professor incentiva a CA dos alunos (que se converterd em CE mais tarde), ndo a
modificando. Todavia, também noto que essa situagdo ¢ comoda para ambos os lados, uma vez que as
alteragdes, por si 80, s3o ameagadoras ¢ a proposta deste momento (construtivismo), bascada em uma
abordagem mais reflexiva, exige uma participagdo mais ativa de todos, assim como conhecimentos mais
profundos. '

Conforme declarado no item 3.1 (a), o professor afirma que esta satisfeito com seu trabalho ¢
que essa satisfagdo vem do aluno. Portanto, percebo que o professor esta se contentando com um bom
trabalho esporadico que alunos mais dedicados amm sendo o retorno esperado correspondente a
bem pouco. A visio do aluno como incapaz € conveniente para esconder a2 ma formagdo do professor:
se fosse melhor preparado, teria condigdes de promover um ensino de melhor qualidade e suas
exigéncias seriam condizentes.

Ao afirmarem que um nativo nio precisa ser professor habilitado para ensmar sua LM,
demonstram acreditar que os cursos de Letras pouco contribuem para a formagao do professor.

Quanto ao comportamento em sala de aula, percebi que as professoras que confundem mais
liberdade com ndo negociar ou colocar limites (cultura presente na sociedade maior), estdo tendo
problema de disciplina, que é agravado pela monotonia das aulas ¢ pelo fato dos alunos ndo tomarem
iniciativas ¢ nio assumirem responsabilidades.

Se os alunos participassem realmente das aulas e das negociagdes sobre a melhor forma de
ensinar ¢ aprender, assumindo-sc¢ como também responsavel, o caminho do professor poderia ser
encurtado, ou seja, haveria menos tentativas e erros ou pelo menos o peso de seus ombros seria
aliviado. Porém, para que isto acontega o professor precisa primeiro acreditar que o aluno € capaz de
participar de decisdes, acreditar mais em si mesmo, em sua capacidade de criar ou adotar a forma
sugerida, além de redefinir com seus alunos suas responsabilidades, ou seja, a responsabilidade dos
alunos n3o deve ser vir a escola e assimilar os conteidos que s3o fornecidos (mero receptor) € a dos
professores transmitir os contéudos (pois detém o conhecimento). Enfim, a mudanca que esta sendo
proposta implica em crescimento de todos.

O dialogo é outra exigéncia que esta presente em todos os relacionamentos, ¢ a crenga do
momento que esta se infiltrando na sala de aula. O que alguns professores nio estio percebendo ¢ que
interagio nio significa auséncia de regras e sim ndo ditar regras, em outras palavras, os envolvidos
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devem construir as regras juntos. E acredito que, na impossiblidade, os kmites devem ser colocados
pelo professor (assim como afirmou PS). O problema que houve no passado foi a predominancia de um
autoritarismo, no qual o professor era o tnico canal de acesso a informag3o e s6 sua voz era ouvida.
Agora € 0 outro extremo, faltando novamente um equilibrio entre polos de um mesmo contnuo.

Ao discutir com PS5 sobre a sala ambiente, ela afirmou que houve uma mudanga: antes cla ia
para a "casa” dos alunos, agora eles vido para a "casa” dela. Em outras palavras, estabeleceu novas
regras ¢ até nivel de educagio, pois os pais trabalham fora ¢ nio impdem limites, tendo os professores
que fazé-lo. Entretanto, salientou que se o professor nio mudar, se houver somente uma mudanga de
ambiente, nada se alterara. Noto que as expectativas colocadas nas salas-ambiente reforgam a orientago
externa em que se basciam muitos professores, afirmando que com a sala-ambiente serd melhor porque
poderdo colocar cartazes nas paredes ¢ ter varios materiais 3 disposigdo. Concordo com P5: se houver
somente uma mudanga de ambiente, na realidade ndo havera alteragdes no ensino ¢ aprendizagem. Ha
necessidade de que o professor mergulhe em si mesmo para se encontrar ¢ encontrar respostas,
assumindo responsabilidades.

Buscar respostas fora do sujeito faz parte do comodismo humano ¢ do desejo de ndo ter que
assumir responsabilidades: seguindo o que o outro ja experimentou ¢ aconsclhou é poder transferir para
ele as responsabilidades, caso ndo dé certo. Com relagio a LE, as professoras acreditam que so havera
sala-ambiente se restar espago, ja que ¢ desvalorizada, nio havendo sequer orientador para cssa
disciplina.

Ao ler a reportagem da revista Veja, citada na Segdo 2.4, e refletindo sobre os problemas de
disciplina nas salas de aula, noto um outro fator afetando a capacidade de concentragdo dos individuos:
o tipo de vida a que estamos expostos, que exige uma capacidade de atengdo dispersa, uma vez que ha
excesso de estimulos e aprendemos a lidar com esta diversificagio. Desta forma, torna-se dificil para o
aluno permanecer no mesmo assunto por 50 minutos, o que afeta a CE dos professores, reforgando a
crenga de que o aluno ¢ desinteressado.

Como o aluno tem que reproduzr o conhecimento que o professor passou para ele, estudar
significa ler o livio que o professor adotou ou o cademo cujos conteidos foram esmiugados,
reescrevendo o8 exercicios ja feitos ¢ corrigidos pelo professor, decorando-os. Os alunos inclusive
afirmaram que s6 nas aulas de matematica € preciso prestar atengdo ¢ pensar (ver anexo 2, item 2.1).

Ao mesmo tempo que as professoras afirmaram que escolheram essa profissdo por gostarem de
relacionamentos, nas salas de aula geralmente perdem chances de mteragir com os alunos ¢ se
relacionar com eles, trocando experiéncias, ensinando e, a0 mesmo tempo, aprendendo. Embora
relatem que gostam das disciplinas, nio se dedicam a elas. Seguem a tradigdo de ensinar instituida,
acreditando que é a melhor forma de transmitir conhecimento, ja que ¢ a que conhecem e, portanto, a
que apresenta menos possibilidades de equivocos, levando o professor a assumir menos riscos.
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Assim como o professor substima os alunos, as cditoras ¢ autores de LD substimam os
professores apresentando livros que o professor so precisa carregar para as salas de aula ¢ scguir as
orientagoes, uma vez que todas as informagdes que possam ser necessarias sd3o fornecidas. Essa
argumentagdo inclusive ¢ usada para vender mais livros, ou seja, ela corresponde ao que o professor
cspera. Nessa hierarquia, o acesso as informagdes ¢ sempre facilitado para quem for receber o
conhecimento, ou utilizar o material, reforgando a tradigdo de ndo se refletir ou pesquisar, copiando 0s
conhecimentos dos outros.

Desde que a Lingiiistica Aplicada ao Ensino passou a reconhecer no texto a verdadeira unidade
da lingua, o estudo das linguas comegou a se centralizar no texto, tornando-se ess¢ o ponto de partida
para a analise do vocabulario ¢ reflexdo gramatical. Embora o texto seja o ponto de partida, sua
analise, conforme os exercicios dos LD de LM e LE que s3o copiados pelas professoras, ainda sugere
uma compreensdo de palavra por palavra (ou frases) que consiste em reproduzr as informagdes
constantes do texto (processo de decodificagdo) € ndo em ensinar aos alunos interagirem com o texto
¢ construir significados. Outro problema encontrado nos LD € que os textos ndo s3o auténticos, ou
seja, sdo redigidos como pretexto para a manipulagdo de formas lingflisticas (cf. Scaramucci, 1995b),
ndo representando uma forma de comunicagdo real (Possenti, 1997), o que motivaria o aluno a
praticar a modalidade padrio (real), aperfeigoando sua forma de expressio ¢ desenvolvendo sua
criatividade (Franchi, 1987), sem perder a naturalidade. Nem mesmo as professoras, ao se
expressarem, empregam as teorias que ensinam.

Textos mais informais tém sido levados para as salas de aula, mas sem orientar os alunos sobre a
adequagdo dos diferentes niveis de lingnagem as diversas situagdes (formais ¢ informais), o que os
capacitaria a se comunicar adequadamente e a analisar o que léem e ouvem, tornando-se individuos
mais atuantes e criticos. Contudo, enquanto a CE ndo se ampliar ¢ o professor passar a levar em
consideragio o0 processo de ensino/aprendizagem, ao invés de se limitar aos resultados que sdo
representados por conceitos (notas), os alunos continuardio a ser seres "inocentes”, diante das

Quanto ao vocabulario da LE, o aluno ¢ obrigado a decorar palavras isoladas ¢ a saber sua
tradugdo, mas se as ouvir nio as reconhecera (ndo sabe como si3o pronunciadas), ndo sendo o local
ideal para desenvolver a oralidade o dos cursos formais, ¢ sim o encontrado em escolas de linguas.
Acredito que essa crenga apresenta ainda resquicios da forma como se comegou a ensinar a LM , que o
aluno ja falava quando chegava a escola, baseada no ensino do latim, ¢ que serviu de modelo para o
ensino de outras linguas (ver discussio no Capitulo I, quando contextualizo o problema). Como o
vocabulario da LE ndo € retido, 0 ensino que ¢sta sendo ministrado também esta bloqueando o acesso
as informagdes contidas em textos escritos em LE, sem o filtro das tradugdes, 0 que permitiria um
dialogo entre culturas diferentes e propiciaria um desenvolvimento maior.
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Refletindo sobre os comentarios das professoras ¢ dos alunos de que o ensino da LE nio é
valorizado nas escolas plblicas, pude perceber que consideram o ensino nessas escolas de baixo nivel.
Acreditando que se os alunos ndo sabem sequer a LM, muito menos serdo capazes de aprender uma
LE, percebo que nio s6 a LE, mas também a LM ndo ¢ ensinada com seriedade. Ao adotar a palavra
"escola” (impessoal), substituindo o agente professor, o professor se distancia ¢ parece apagar de sua
consciéncia que € ele o agente do ato de ensinar e que se o ensino ¢ 0 modelo de aula com o qual os
alunos estdo acostumados ndo s3o adequados parte da responsabilidade pertence a ele.

O ndo assumir responsabilidades é um trago da nossa cultura ¢ que se faz presente nos sistemas
educacionais: professores culpam alunos e sistema; alunos culpam professores; membros da Secretaria
da Educagdo culpam o professor se o aluno ndo aprender. Em outras palavras, ninguém se vé como
responsavel e a forma de ensinar e as condigdes de ensino s¢ mantém, sem lutarem para melhora-las e
sem propostas concretas que elevem o nivel do ensino. Além de que ha uma crenga social de que o
professor plblico ¢ comodista ¢ essa crenga influencia a CE dos professores, que por sua vez influencia
a disposigdo do professor para adotar determinada abordagem. Como o professor se vé desvalorizado e
seus esforgos nio reconhecidos, podera tornar-se o que dizem que ¢é, ja que nio tem nada a perder, o
que também ¢ conveniente para os Orgdos Publicos, pois isto faz com que reivindique pouco, sendo
cada vez mais explorado. O mesmo acontecendo com relagdo ao aluno que € considerado como aquele
que nio sabe nada, que cobra pouco ¢ que, portanto, recebe pouco.

Desse modo, € necessario que se investigue as crengas que estdo orientando as agdes, para
observar se nio estdo determinando certos comportamentos com conceitos preconcebidos, ao invés de
tentar constatar se eles procedem ou nio.

Contudo, para que esta realidade se altere, o professor necessita de um outro tipo de formagao,
adquirindo o habito de ser mais reflexivo para poder se auto-orientar ¢ auto-analisar.

Com relagdo ao construtivismo, sua teoria esta sendo interpretada conforme velhas crengas!? e,
portanto, de maneira superficial: significa nio ensinar mais gramatica (deixando o professor mais
confuso ainda pois aprendeu via regras gramaticais: ainda ndo incorporou a nova teoria € a antiga nio
vale mais). Dessa forma, acostumado a seguir orientagdes, deixando de considerar as teorias que ele
construiu através de suas experiéncias como fonte de conhecimento, o professor esta tenso: orientaram
sobre os ingredientes (textos aos invés de gramatica), mas nio explicaram os procedimentos. E como se,
de repente, o professor estivesse livre, sem saber o que fazer com sua liberdade, perdendo-se.

Todavia, como nZo tém a quem recorrer, os professores léem a teoria e tentam, cada um dentro
das suas limitagdes, colocd-la em pritica. E ¢ através dessa pratica que vio adquirindo experiéncias ¢,
quando percebem que ndo estd dando certo, ou quando encontram dificuldades, mudam novamente,

19 Velha crenga: o ensino gramatical é descontextualizado e alunos devem decorar as regras. Entretanto, essa forma de

ensinar ndo vale mais, mas, a0 mesmo tempo, ¢é a inica que conhecem. Conclus3o: a maioria nio esta ensinando porque
=¥ mrmnsbass mia A vialha nada car encinadn de tma nova forma.
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retornando a0 que estavam costumados a fazer: abordagem tradicional. Diante das tentativas, erros ¢
acertos dos professores, os alunos também se sentem inseguros, uma vez que ndo sabem o que ra
acontecer a seguir ¢ qual postura serd exigida deles na proxima aula. Ao se sentirem langados de um
lado para o outro e influenciados pelo estereétipo de que o professor € o responsavel, os alunos tornam-
se cada vez mais agressivos com o professor, vendo-o como um inimigo do qual ndo podem se livrar ¢
de quem dependem para obter o diploma, o que também afetara a CE do professor.

Quando relatam que preferem se auto-analisar e avaliar, na realidade ha uma avaliagio do
método ou da teoria adotada e ndo do ensino que promovem ¢, devido a falta de reflexdo, ndo serve
como orientagdo, aumentando a disjungdo entre a pratica ¢ a teoria das professoras. Por outro lado,
assim como o professor estd acostumado a ser conduzido, estio também os alunos que afirmam que os
professores devem cobrar ¢ estabelecer os limites. Com esta crenga, podemos perceber que os alunos
também estdo pedindo para que reconhegam sua presenga ¢ seu pedido de ajuda para lidar com a nova
liberdade (assemelhando-se ao que acontece com o professor) e esse apelo dos alunos ndo esta presente
somente nas salas de aula. Em suas vidas particulares também estdo querendo a todo custo chamar a
atengdo sobre eles, sendo as ocorréncias nas salas de aula reflexos do que esta acontecendo fora dela.

Portanto, para refletir sobre sua pratica o professor necessita investigar sua CA (ja chegam as
universidades com crengas sobre a aprendizagem), investigando a origem de suas crengas, o que
possibilitaria a reformulagdo (Gimenez, 1994). Nido nos esquecendo de que as mudangas também
dependem das oportunidades para promover alteragdes (Bourdieu, 1992).

Ao refletir sobre a dissociagdo entre a teoria ¢ a pratica, entendo que as professoras estdo
agindo mecanicamente, seguindo receitas que, muitas vezes, ndo se aplicam a sua realidade ou nio sio
condizentes com seus conhecimentos. Clarke (1994) afirma que isso ocorre quando os professores
recebem verdades prontas ¢ ndo proposigbes para serem analisadas e adaptadas conforme suas
experiéncias ¢ necessidades. Moraes (1992) afirma que o papel do professor é entendido como o de um
técnico de ensino e ndo como co-produtor de conhecimento (assim como o professor nio vé o aluno
como co-responsavel), concep¢do essa implicita nas instdncias responsdveis pela sua formagdo.
Desse modo, o professor nio so aceita as receitas, como necessita delas, devido 4 sua formagio. A
unica professora que apresentou uma tendéncia a inovar é PS5, embora ainda esteja presa 3 abordagem
tradicional (0 que € compreensivel, uma vez que as mudangas ndo ocorrem de imediato). PS5
demonstrou, através de suas atitudes, mais seguranga em seus conhecimentos ¢ mais confianga na
capacidade dos alunos, embora os veja como seres acomodados. Desse modo, para o professor se sentir
seguro e agir mais livremente ele precisa ter dominio sobre 0s topicos que ira ensinar, podendo entdo
dedicar-sc mais em explorar sua criatividade para lidar com esses contetidos,

A dissociagdo ndo esta presente somente no discurso ¢ prética das professoras, mas também na
abordagem das professoras quando introduzem textos para serem traduzidos (LE), ou como modelo
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para redagdes (LM), e ndo os usam para analisar as construgdes gramaticais e discuti-las: aula de
gramatica é separada de aula de texto, que sdo separadas de aulas de literatura, apresentando uma visio
fragmentada do processo.

Com relagdo a experiéncia na profissdo, varios autores, € as proprias professoras, afirmaram
que no inicio da profissdo os professores se sentem inseguros ¢ imitam ex-professores, mas que depois
mudam suas posturas conforme vdo se tornando mais experientes (Feiman-Nemser ¢ Floden, 1986),
porém, conforme ja declarei, parece que o senso de plausibilidade das professoras se congelou (Prabhu,
1990) e continuam seguindo a mesma rotina que seus professores seguiam (s6 P1 tem menos de 5 anos
de experiéncia no magistério).

Embora a maior parte das professoras ndo admita que segue uma rotina, clas reconhecem que
os alunos estio acostumados com um modelo de aula inadequado. Porém, para um modelo de aula ter
sido criado, deve ter havido antes uma rotina ¢ uma tradigdo de ensinar que originou esse modelo.

Acredito que o problema principal ndo ¢ seguir uma rotina, mas perder de vista o que impulsiou
¢ criou este comportamento (devido a familiaridade, a rotina tende a se tornar invisivel), detectando se
essas razdes ainda existem, ou seja, a rotina deve estar viva ¢ presente na consciéncia de quem a adota.
Com um maior conhecimento e compreensio de sua pratica, o professor podera identificar se ha
necessidade de mudangas ¢ encontrar uma forma de efetud-las. E claro que os professores ndo
controlam todas as influéncias, mas ¢ importante entendé-las para que o processo de ensino e
aprendizagem seja desenvolvido conjuntamente entre professores e alunos.

Cada costume adquirido na sala de aula tem um significado proprio, muitas vezes perdido no
tempo. Um trago da CE que me chamou a atengdo foi essa rotina na sala de aula. Refletindo sobre o
chegar, fazer chamada e conversar sobre a aula anterior, antes de iniciarem novo contetido, percebi que,
infuitivamente, as professoras estio se dando tempo para se distanciarem dos acontecimentos anteriores
(ou aulas anteriores) para iniciarem uma nova atividade, com personagens diferentes.

Se considerarmos que apds cada experiéncia nova vivenciada ndo somos 0s mesmos € que
também nos modificamos de acordo com as alteragdes de valores sociais, podemos inferir que as
aproximagdes entre P5 ¢ P8 devem-se ao fato das duas professoras terem 19 anos de profissio e,
portanto, estiveram expostas as mesmas crengas do momento histérico em que viveram, diferenciando-
se de P4 ¢ P1 que tém menos da metade de tempo de magistério. A aproximagio a que me refiro é
com relagdo a postura em sala de aula ¢ ao conhecimento que possuem da disciplina que ensinam, o que
lhes d4 mais seguranga para serem mais exigentes ¢ determinadas, ao contrario de P4 ¢ P1 que sio
mais condescendentes, embora as quatro professoras abordem o contefido de forma semelhante.

Outra atitude das professoras que obscrvei nas salas de aula é que elas fazem ameagas que
raramente sdo cumpridas. Uma conseqiiéncia dessa atitude ¢é referente ao respeito que impera nas
interagdes: se o professor nio é capaz de respeitar suas proprias palavras, ele também nio serd
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respeitado por seus alunos; se os alunos nio respeitarem o professor € ndo assumirem responsabilidades,
eles ndo serdo respeitados pelos professores, fazendo com que os comportamentos em sala de aula
tomem-se¢ ndo adequados ao processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Vygotsky, no processo
de aprendizagem, o professor € visto como o mais competente ¢ mediador da aprendizagem. Se o
professor n3o é digno de confianga, entdo o aluno ndo poderad contar com sua assisténcia eficiente.
Acredito que essa atitude também é adotada entre pais ¢ filhos em nossa sociedade ¢ que esta se
infiltrando na escola.

Quanto a avaliagdo, embora as professoras tenham afirmado no questionario que seus
resultados podem mudar as crengas sobre a melhor forma de ensinar, na pratica, os resultados das
avaliagdes indicam apenas quais teorias devem ser explicadas novamente e quais exercicios devem ser
refeitos para melhorar a nota, nio implicando em mudanga de abordagem.

Porém, até essa carta (nota) estd sendo tirada da manga do professor: ele deve passar o maior
nimero de alunos possivel e, para isso, facilita a0 maximo. Fato agravado com as novas alteragdes do
sistema de ensino, nas quais os alunos nio serdo mais reprovados no final de cada série, o que significa
"passem" (conclusdo das proprias professoras), fazendo com que os professores fiquem "pajeando”™ os
alunos para produzirem alguma coisa porque, se nio o fizerem, os professores € que serdo responsaveis
por nio estimularem o aluno a aprender. Ao declararem que se sentem culpadas se¢ o aluno ndo
aprender, as professoras demonstram concordar com essa crenga, ndo considerando que o aluno
também € responsavel por sua aprendizagem.

Além das crengas ja mencionadas, gostaria de acrescentar a crenga referente 4 importancia de
estudar a cultura dos povos que tém a LE como LM. Ao analisar as justificativas para esse estudo,
percebi que somente trés professoras reconhecem que a lingua ¢ parte da cultura dos povos (P1, P4 ¢
P7), as outras professoras afirmam que esse estudo aumenta os conhecimentos gerais dos alunos.
Assim, para a maioria, a visdo de linguagem ndo inclui aspectos culturais, embora reconhegam ser
importante o professor conhecer (e afirmam conhecer) a comunidade onde est4 situada a escola, para
entender melhor o comportamento dos alunos, para uma melhor interagdo ¢ para o ensino partir da
realidade do aluno. Porém, s6 levam em consideragdo, em suas aulas, os diferentes niveis de linguagem
para determinar o que o aluno é capaz de aprender ¢ reforgar as diferengas sociais.

Com relagdo ao pardgrafo anterior, gostaria de ressaltar que onze das treze professoras foram
educadas em uma pequena cidade do interior, nfo sendo dificil conhecer a clientela da escola. Notei
também que duas das trés professoras que afirmaram no ser possivel se familiarizar com os costumes
da comunidade sdo as que n3o foram educadas nessa cidade. Assim, o conhecimento a que se referem
esta relacionado a experiéncias ¢ vivéncias dentro da comunidade ¢ nio a um estudo da cultura da
sociedade, o que pode justificar a ndo adogio de um estudo da cultura quando ensinam a LE, uma vez
que esse conhecimento ndo € vivenciado e, sem tempo para pesquisar, ele € abolido.
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Contudo, ao lermos um texto escrito em outra lingua nés ndo partithamos o mesmo contexto e
idealiza-lo, sem vivéncia nesse contexto, deixa lacuna, uma vez que a tendéncia € aproxima-lo de nosso
contexto. Infelizmente, em geral, os textos ndo apresentam detathes do contexto onde foi produzdo, o
que daria significado ao texto e dinamismo ao relacionamento entre os participantes no didlogo.

Quando me reportei a escola onde as professoras cursaram o 2°G e Letras, no Capitulo
pretendi chamar a atengio sobre o fato de que a maioria esteve sujeita 3 filosofia de uma mesma
instituicio de ensino, o que as aproxima quanto aos modelos ¢ crengas a que estiveram expostas. Por
outro lado, este fato também aponta para uma estabilidade de costumes ¢ crengas, o que pode nio
propiciar (ou pode diminuir) trocas de conhecimentos ¢ experiéncias, uma vez que a diversidade € um
meio de ampliar nossa visio de mundo, questionar nossas crengas, reafirmando-as ou alterando-as
(desde que sejamos capazes de considerar o "diferente" como valioso para o nosso crescimento, mesmo
que contrarie nossos valores). Como essas inferéncias necessitam de investigagdes mais profundas,
deixo aqui outra sugestdo para pesquisas futuras: a abordagem de professores que se graduaram na
mesma instituigdo de ensino se aproxima mais, se comparadas com a de professores que se graduaram
em institnigdo diferente? As abordagens de professores que ensinam em uma mesma instituicdo se
aproxima mais?

As professoras afirmaram acreditar que o ensino/aprendizagem da LM interfere no
ensino/aprendizagem da LE, raramente acontecendo o inverso. Crenga com a qual nio concordo, pois
acredito que o surgimento da abordagem comunicativa para o ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras influenciou o ensino/aprendizagem da LM, dando inicio ao questionamento do ensino
gramatical descontextualizado. Desse modo, a forma de ensinar uma lingua pode interferir na
abordagem da outra auxiliando-se e, em alguns casos, dificultando o processo devido as diferengas
lingiiisticas.

Embora somente duas professoras tenham admitido que abordam o ensino das LM e LE
igualmente, notei que para a maioria a diferenga esta no conteiido que ensinam, ou seja, em LE,
ensinam tradugdo ¢ em LM, literatura, por exemplo. Mesmo que o aluno ja possua a gramatica da LM
internalizada quando chega a escola (0 que nio acontece com a LE), nas duas disciplinas aprenderdo
gramatica, copiardo textos (mais longos em LM e simplificados em LE, porque o vocabulario do aluno €
mais limitado) ¢ explorar3o o vocabulirio, ndo havendo debates sobre os temas dos textos em nenhuma
das linguas. Ha também uma diferenga na prética da linguagem escrita: em LE os alunos ndo fazem
composigoes.

A criatividade ¢ outro fator que n3o é explorado nas salas de aula e que poderia auxiliar na
solugdo de problemas (outra experi€ncia que o professor precisa vivenciar: se ndo viver criativamente,
nio tera jogo de cintura - usando as palavras das préprias professoras - para lidar com os imprevistos e
achar uma saida). Considerando que a intuigio é o estigio basico da criatividade, ambas devem ser
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valorizadas. Notei que ha mais criatividade presente nas aulas de LM, o que me leva a concluir que as
professoras sentem-se mais seguras nessa lingua do que na LE e, por este motivo, menos rigidas nas
salas de aula. Tal fato ¢ compreensivel, ja que sustentam a crenga de que o professor deve "dominar” a
lingua que ensina (o que ndo é possivel), ndo considerando que a aprendizagem € parte de um processo
que ndo se finda ao se graduar. As professoras ao se recordarem das aulas que tiveram relacionaram a
motivagdo a criatividade, mas geralmente ndo exploram este aspecto em suas aulas ao seguir a tradigio
de ensinar instituida.

Um aspecto que influencia bastante a CE ¢ a tradigdo de ensinar e a tradigdo so se altera com a
evolugdo do ser humano, sendo a CE influenciada por acontecimentos sociais do momento histérico
atual. Na escola percebemos que foi predominante uma atitude que objetivasse o desenvolvimento do
lado esquerdo do cérebro, o mais racional. Porém, agora, este quadro precisa ser alterado para que a
intuigdo aflore, as emogdes sejam trabalhadas € as crengas refletidas, ou seja, estd havendo uma
mudanga de valores e a propria atitude que esta sendo exigida do professor em sala de aula (chamar o
aluno a participar) ¢ representativa de uma visio mais holitica do processo??. Porém, primeiramente, o
professor necessita vivenciar essa mudanga de paradigma, participando mais também, para saber como é
0 processo, 0 que nido era necessario dentro de uma abordagem cartesiana, porque o professor era s6
transmissor de conhecimento e o ensino era teérico.

Porém, o professor s6 conseguird ser um elemento transformador se conseguir analisar seu
papel na sociedade de uma forma que transcenda sua propria cultura. Para tanto, ele deve afastar-se de
suas proprias crengas para ser, em primeiro lugar, capaz de ouvir crengas diferentes das suas,
colocando-se como observador, para depois refletir sobre seus valores ¢ sobre os mitos presentes na
sua cultura, reconhecendo-se como membro de uma cultura também. Desse modo, ele serd capaz de
perceber se as virtudes do passado ndio se tornaram os vicios de hoje e, se assim for, adapti-los ao
momento presente. Em outro momento, a luz das novas descobertas, o professor poderd romper com
as crengas antigas, assimilando ¢ acomodando as novas informagdes, ou reforcar suas proprias
crengas.

Dessa forma, as lacunas presentes na formagio do professor poderdo ser preenchidas através
do interesse em evoluir ndo s6 como professor, mas como ser humano como um todo, uma vez qué as
lacunas estdo presentes também nas dificuldades de relacionamento e na habilidade para lidar com as
ocorréncias imprevisiveis, o que provoca tens3o que por sua vez impede a percepgio do que realmente
esta ocorrendo 4 sua volta. Em outras palavras, se um ser é humano e professor, ele ¢ os dois juntos:
ele ndo pode ser um 6timo ser humano se nio assume suas responsabilidades de professor, porque isso

20 Mesmo na nossa vida social, percebemos que o teatro modemo também esta chamando a platéia a participar. Os
valores estéio mudando: ser polido ou disciplinado nio significa mais calar (ver Gnerre, 1987), embora seja necessario saber
como falar.
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esta relacionado a sua auto-cstima e valorizagdo, que por sua vez irdo interferir em suas agdes. O ser
humano foi fragmentado e agora precisa reunir suas partes para se assumir como ser integro.

Estamos passando por uma fase de transigdo ¢ ainda ndo encontramos o ponto de equilibrio.
Ainda estamos nos colocando nos extremos devido as alteragbes em ritmo acelerado que estio
ocorrendo na sociedade moderna, nio nos deixando espago para refletir sobre 0 novo e o velho,
descobrindo o que tém em comum ¢ em que aspectos discordam, para depois concluirmos sobre as
mudangas necessarias (entendendo o porqué de mudar ou ndo) para que uma nova abordagem aflore.
Além dessas constantes alteragdes ndo darem tempo para as teorias se tranformarem em agio, uma vez
que a incorporagdo efetiva requer tempo para acontecer, pois € consequéncia de uma revisdo ¢ alteragio
interna de valores ¢ crengas. Dessa forma, o professor necessita estar bem estruturado dentro do que
quer fazer, o que lhe dara coragem para buscar alternativas ¢ inovar.

Reportando-me a posicionamentos radicais ¢ observando a cultura brasileira, concluo que esta
oscilagdao também ¢ parte constitutiva da nossa cultura, uma vez que confundimos mudar com oscilar
de um lado para o outro. Segundo Carmagnani (mimeo), os alunos estdo dispostos a aceitar as novas
propostas, desde que as anteriores (referentes a aprendizagem dirigida pelo professor) nio secjam
descartadas (mostrando a forga da estrutura tradicional arraigada) embora acreditem na necessidade das
mudangas, mostrando o conflito devido a formagdo cultural. Acredito que se esta visdo de que € preciso
abolir o anterior bruscamente para assumir o novo for revista ¢ considerando que o antigo pode ser
analisado ¢ trabalhado de forma diferente, as mudangas ocorrerdo gradativamente ¢ sem tanta
resisténcia.

Reconhecendo-me também como parte dessa sociedade, em varios momentos também me senti
confusa, ocasionando indas ¢ vindas em minha pesquisa, tentando achar um caminho que me
conduzisse as respostas que estava buscando. Meu trabalho s6 evoluiu a partir do momento que integrei
meus conhecimentos, ndo me limitando ao ensinar LM ¢ LE, observando ndo s6 a sala de aula, mas
também os acontecimentos periféricos, assumindo-me ¢ assumindo a responsabilidade por meu
trabalho.

Assim, da mesma forma que conclui que a abordagem das professoras de LM ¢ LE € a mesma,
0 mesmo aconteceu com a CE: ha crengas que orientam o ato de ensinar que se aplicam as duas
disciplinas. Em outras palavras, as crengas das professoras ndo se referem as disciplinas que ensinam,
mas sim ao ensino ¢ aprendizagem: se o professor acredita que deve abrir espago para a participagdo do
aluno, isto ocorrera em qualquer aula que for ministrar. Da mesma forma, se acreditar que o aluno ¢
incapaz de refletir e tomar decisdes, n3o estd se referindo a uma disciplina em particular, mas ao que o
aluno representa para cle. Portanto, se¢ o professor das duas disciplinas for o mesmo, a aproximagio
sera mator ainda, pois além das crengas difundidas na profissio ¢ na sociedade, as experiéncias e
crengas pessoais também serdo as mesmas.



131

Mesmo que haja uma dissociagdo entre teoria e pratica, € nessa Gltima que percebemos qual é a
crenga que esta prevalecendo, podendo a teoria que esta sendo incorporada neste momento estabelecer
uma nova tradig3o de ensinar no futuro, se houver oportunidades para mudanga, conforme afirmado na
revisdo da bibliografia ao citar Bourdieu (1992). Assim, as teorias mais recentes estio mais presentes na
nossa memoria e consciéncia, porém o "habitus", o mais antigo, possui raizes mais profundas ¢ da mais
seguranga, fazendo com que o individuo volte para o que esta acostumado (CE) se houver empecilhos
no percurso, sentindo-se ameagado, ndo conseguindo desta forma integrar o novo na pratica por falta
da orientag3o externa que estd acostumado a seguir.

A CE representa um papel muito importante no processo de ensinar, pois € nela, a mais antiga e
Jja estabilizada que o professor estd buscando sua pseudo-seguranga quando no meio da agdo percebe-
se ndo preparado para lidar com o novo, fato que pode ser observado quando o professor diz "E para
nota!”, recorrendo ao seu poder na sala de aula para controlar a situagdo, sendo a CE o que move o
professor em situagdes conflitantes, ou seja, sem ela o professor ficaria estagnado e bloqueado.

Diante de todas estas constatagdes, acredito que a cultura presente na sociedade esta se
infiltrando na CE. Embora reconhega que ndo cabe neste momento o aprofundamento em assuntos
sociais e culturais, devido a abrangéncia de conhecimentos que esse estudo iria requerer, entendo que a
cultura geral presente na sociedade (que ¢ de todos nos) nio € independente ¢ separada da CE e as duas
sdo partes constitutivas de um Gnico todo: a cultura brasileira.

3.5 Comentarios e reacio das professoras quanto aos resultados apresentados

A reunido com as professoras para a discussdo dos resultados ocorreu na residéncia da
pesquisadora, dia 21 de margo de 1998, as 15h. As professoras contatadas e convidadas foram as doze
que responderam o questionario (P7 nio foi localizada) e as trés professoras que responderam o
questionario piloto, totalizando quinze professoras. Convidei as professores que responderam o
questionario piloto porque elas haviam dito, na ocasiio, que estavam interessadas nos resultados da
pesquisa. Os contatos foram feitos por telefone com duas semanas de antecedéncia ¢ foi sugerido que a
reunido ocorresse em um sabado. Mesmo tendo confirmado a data e horario com antecedéncia e de
acordo com as sugestdes das professoras, somente duas professoras compareceram, sendo elas P5
(cujas aulas de LM foram observadas e gravadas) e uma das professoras de LE que respondeu ao
questionario piloto (doravante P14).

Essa reunido faz parte da metodologia desta pesquisa, mas também foi cobrada e reclamada por
varias professoras que afirmaram que os pesquisadores nio comunicam os resultados de suas pesquisas,
fato que poderia ajudi-las a refletir sobre suas préticas. No entanto, quando hi uma oportunidade para
uma troca de idéias e reflexdo as professoras nio se dispdem a participar, 0 que confirma minhas
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inferéncias de que o professor esta acomodado, desmotivado ¢ que tem o habito de reclamar, o que nio
significa que ansia por mudangas, ou que esta preparado para elas.

Iniciei a reunido expondo as razdes que me levaram a pesquisar a CE e explicando seu
significado. Apos essa introdugao, os resultados da pesquisa foram sendo narrados ¢ discutidos, tendo
obtido o aval das professoras quanto as minhas conclusdes, o que fez com que houvesse troca de idéias
€ com que 0 encontro transcorresse em um clima amigavel ¢ agradavel durante as 3 (trés) horas de
duragio.

P14 comentou sobre as mudangas no ensino, afirmando que os alunos estdo tdo condicionados
a0 ensino tradicional que ¢ dificil introduzir mudangas. Para cles ¢ desgastante refletir a partir de um
texto, assim, quando questionam topicos gramaticais, sempre abordam a gramatica separadamente ¢ a
todo instante € preciso sugerir que analisem a estrutura dentro do texto. A professora acredita que a
mudanga foi tardia ¢ as raizes estio muito profundas, com o que P5 concordou e acrescentou que o
novo gera inseguranga, 0 que aumenta a resisténcia, tanto por parte dos alunos, como por parte dos
professores.

De acordo com o ja discutido na andlise dos dados, sempre que ha um obsticulo pelo caminho,
a tendéncia ¢ retornar ao antigo que traz mais seguranga, além do que a lingua foi fragmentada ¢ agora
a exigéncia ¢ de uma visdo mais holistica, porém, as alteragdes ndo podem ocorrer de imediato ¢ serem
radicais. E preciso tempo para rever os conceitos antigos ¢ incorporar 0s novos, evitando, assim, que se
interprete 0 novo sob o prisma do antigo. Muitos professores, devido a sua formagdo, continuam
seguindo exemplos de ex-professores estruturalistas, o que esta reforgando a adogdo da abordagem
gramatical nas aulas e tardando as mudangas.

No que se refere a uma visdo compartimentada do ensino, P14 acrescentou que onde ensina
(escola particular) ha varias professoras de LM, havendo uma separagio por rea: gramatica, literatura,
produgdo de textos, e assim por diante. Tal fato agrava mais a situag3o pois ndo ha ligagdo entre as
areas, uma vez que os professores nao se comunicam.

PS5 declarou que acredita que a estrutura deve ser ensinada descontextualizada também, ou seja,
deve ser introduzida uma nogdo geral ( o esqueleto da lingua) e depois priorizar interpretagdo, leitura e
produgdo de texto. A professora fundamenta sua colocagdo através da observagdo de que quando foi
ensinada somente através de textos nio aprendeu (CA). P14 explicou que a primeira abordagem ¢ via
estratégias de leitura, inciando o processo pelo texto ¢ n3o pelas regras gramaticais, mas em seguida sio
feitos exercicios de aprofundamento para se inferir as regras.

Como podemos notar o problema é COMO ensinar, nio havendo um questionamento sobre
ensinar ou nio a estrutura da lingua. P5 reconheceu que estava sendo levada pela CA dos alunos (ver
se¢do 3.1) e informou que neste ano (1998) esta mudando sua abordagem ao exigir mais pesquisas dos
alunos. Acrescentou que os interessados apresentam bons resultados e os outros afirmam que nio
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encontraram as informacdes que os colegas estio apresentando. Para a professora, os alunos s
tomardo consciéncia da necessidade dos estudos quando perderem competigdes no mercado de
trabalho, o que ¢ alertado. PS5, conforme ja afirmado, se diferencia de suas colegas por ser mais
consciente de suas atitudes ¢ por negociar limites ¢ responsabilidades, reclamando da falta de tempo
para poder refletir mais sobre scu ensinar.

Segundo PS5, essa sua nova abordagem também estd propiciando oportunidades para os alunos
desenvolverem seu espirito critico € raciocinio, o que sera util ndo s6 em LM ¢ LE, mas nas outras
disciplinas, j4 que muitas vezes os alunos ndo resolvem problemas de matematica por ndo inferirem a
partir do enunciado, sendo esse um problema de interpretagio de texto.

Com relagdo ao fator nota, que é o objetivo dos alunos que vdo as escolas ¢ porque ndo dizer
dos professores, P5 afirma que os alunos se contentam com um mimimo possivel ¢ que hoje sabem que
ndo serdo reprovados, uma vez que podem ficar em recuperagdo em até sete disciplinas. Desse modo,
preferem passar o tempo fora da escola, fazendo algo mais agradivel. Exemplificando, a professora
citou a fala de um de seus alunos: "Meu irmdo néo-estudou e passou. Para entrar na faculdade ele fez
um cursinho de seis meses e entrou. Se deu certo para ele, dara para mim também".

P14 citou um agravante nessa politica de ensino: os alunos mais inferessados estdo se
desmotivando porque cles se esforgam ¢ todos passam, além de serem rotulados de bajuladores ¢ tolos.

Percebo que a tentativa de igualar é sempre objetivando o nivel mais baixo ¢ para que isso ndo
ocorra ¢ 0s alunos mais dedicados ndo desanimem ha necessidade primeiramente de uma mudanca de
valores, ou seja, conscientizar os alunos da utilidade pratica do que estdio aprendendo, desvinculando o
objetivo da aprendizagem do passar de ano e tirar nota, o0 que pode ser conseguido decorando as
informagdes que o professor passa. SO através da alteragdo das crengas e de um trago da nossa cultura
de transferir as responsabilidades para os outros ¢é que a atual tradigdo de ensinar ¢ aprender ndo sera
reforgada, mesmo porque hoje o computador fornece informagdes, devendo a fungdo do professor ir
além desse ponto, orientando o aluno sobre como refletir ¢ aplicar os conhecimentos. Assim, creio ser
necessanio assumir riscos, abandonando a busca da pseudo-seguranga que o antigo propicia por ser
familiar ¢ estar ncorporado. Mas, ao mesmo tempo, as mudangas devem ser lentas para ndo chocar ¢
conseguir o efeito contrério.

As professoras enfatizam que a dificuldade maior estd no ensino da LE, considerando que as
disciplinas portugués (porque é LM) e matematica s3o valorizadas pelos alunos, sendo as outras
consideradas "perfumarias” (usando as palavras de P14). Porém, no vestibular os conhecimentos das
vérias disciplinas ¢ exigido e s3o essas "perfumarias” que ajudam na boa classificagio.

Acrescentei que nos referimos muito ao vestibular, nos esquecendo do que acontece apds csse
exame de admissdo nos cursos superiores, ressaltando a importincia da formagdo dos professores.
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Barrar o aluno as portas da universidade € uma atitude tardia € ndo ¢ justo querer exigir do aluno o que
ndo aprendeu.

P14 reconhece essa problematica, mas declarou que os alunos estio muito desinteressados ¢ ela
ndo consegue explicar o que est4 ocorrendo, acreditando que a situagdo estd fora de controle e agora
que o fator nota n3o pressiona mais como antes a tendéncia ¢ piorar. Segundo a professora, as
mudangas s6 ocorrerdo a longo prazo quando perceberem, ao ingressarem no mercado de trabatho, que
os melhores preparados serdo os selecionados para ocuparem cargos mais importanies (concordando
com P5).

Quanto as responsabilidades, P5 relatou que quando os alunos comegaram a expor aos colegas
as pesquisas que realizaram, eles comegaram a notar que nao basta apresentar claramente a informagio
para que o outro entenda e aprenda. A aprendizagem também depende do outro que a recebe, ou seja,
eles mesmos perceberam que também s3o responsdveis por sua aprendizagem. Mas isso s6 ocorreu
porque vivenciaram uma situagdo que lhes permitiu perceber ¢ estavam atentos a ela porque se
esforgaram e gastaram horas preparando o material ¢ queriam obter bons retornos.

Porém, o aprendizado s6 ocorre com a pratica se refletirmos sobre as ocorréncias, nio
permitindo que a rotina nos leve a perder a consciéncia das razdes de certas praticas, tornando os
acontecimentos apenas elos de uma corrente que se seguem de uma forma continua ¢ mondtona.
Contudo, até essa corrente pode ser quebrada se algo grave ocorrer ¢ nos trouxer de volta a realidade,
exigindo uma tomada de decisdo. Sei que a rotina nio € s6 negativa. Como tudo na vida, ela também
tem seus dois lados, ou seja, cla também da seguranga ao aluno ¢ ao professor. Entretanto, cla deve
corresponder as necessidades do momento.

As professoras concordaram que € preciso ampliar os conhecimentos para se sentir segura
quanto ao que ira ensinar, permitindo, assim, o uso de um conhecimento intuitivo mais profundo, que
auxiliara em momentos de conflito, uma vez que a rigidez e a inseguranga bloqueiam o acesso a ele.

Acrescentaram que quem realmente sabe, sente-se seguro inclusive para dizer "Eu nfo sei, mas
irei me informar”, consciente de que a aprendizagem e a formagdo é continuada ¢ de que nio temos
como saber todas as respostas ¢ nio ter davidas. P5 inclusive acrescentou que os alunos reclamam que
as professoras mais inexperientes s3o agressivas, o que pode ser entendido como uma autodefesa
(manter o aluno distante) ¢ inseguranga causada pelo novo. A professora acredita que existam varios
professores bons, mas que vio se decepcionando e parece que vio murchando.

Acredito que tal fato ocorre porque a recompensa real do ato de ensinar vem dos alunos ¢ este
reconhecimento geralmente s6 ocorre na vida adulta ao perceberem qual educador ensinou contetidos
que permaneceram e os ajudaram.

Desse modo, € preciso ensinar o aluno a aprender através do uso de estratégias, orientando-os
mas ndo determinando o que deve ser feito. Por exemplo, ao pedir a um aluno para pesquisar um t6pico
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sugerir como fazer a pesquisa ¢ discutir o objetivo da tarcfa para terem um ponto de partida para
buscarem seus proprios caminhos. Além do que se considerarmos somente o produto tenderemos a
interpretar um E como ndo ter aprendido nada, esquecendo de que o aluno pode ter sido avaliado em
um mau momento.

Estou ciente de que muitas vezes agimos intuitivamente ¢ ndo temos consciéncia de todos
conhecimentos que orientaram nossas agdes, ou o professor ja se esqueceu de como aprendeu para
fornecer um pardmetro para seus alunos basecado em suas proprias experiéncias de aprendizagem, mas
podemos adotar uma forma de ensinar mais reflexiva em sala de aula e descobrir junto com os alunos as
cstratégias que podem ajudar na aprendizagem.

Concluindo, as professoras de um modo geral concordaram com as conclusdes apreseniadas ¢
questionaram quais eram as solugdes que eu tinha para oferecer. Respondi que as Unicas sugestdes que
poderia fazer, e fiz, eram as basecadas em minhas crengas, oriundas de minhas experiéncias ¢ pesquisas,
e que cada uma deveria buscar suas proprias respostas, de acordo com scus conhecimentos;, suas
crengas, € seu contexto de trabalho. Pois, s6 através de atitudes decorrentes de reflexdes profundas e de
revisio de um passado que originou as crengas presentes, os conhecimentos oriundos de suas priticas
seriam valorizados por clas mesmas, em primeiro lugar, e, depois, por aqueles que ndo fazem parte de
seu contexto de ensino, devido a fundamentagdo que terdo condigdes de apresentar.

Todavia, para que o habito de pesquisar (auto-analise) se torne uma rotina, seria preciso que a
formagdo do professor também fosse alterada. Ao adotar uma abordagem mais reflexiva, as professoras
poderiam deixar de ser tratadas como se fossem bolinhas de pingue-pongue, atiradas de um lado para
outro, repentinamente, para servirem aos interesses da politica do governo que estiver no poder. As
professoras também ndo devem se esquecer de que alteragdes ndo sdo facilmente aceitas e de que, ao
se diferenciarem, representario uma ameaga, o que pode desestimular devido as criticas ¢ pressdo
externa.
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Capitulo IV: Conclusdes Finais

" ..when the Buddha was asked, "Sir, what do you and your

monks practice?” He replied, "We sit, we walk, and we eat".

The questioner continued, "But Sir, everyone sits, walks, and eats",
and the Buddha told him, "When we sit, we know we are sitting;
When we walk, we know we are walking;

When we eat, we know we are eating”.

Thich Nhat Hanh, in Living Buddha, Living Christ

4. Introducido

Conforme j4 explicitado a abordagem de ensinar engloba as disposigdes para se assumir uma
atitude e ¢ decorrentes de crengas sobre a lingua, linguagem ¢ ensino/aprendizagem presentes na CE dos
professores. Assim como os conhecimentos (implicitos ¢ explicitos), estando seu foco no ensinar €
aprender uma lingua. E durante a vida académica que os professores vio se inteirando sobre as
abordagens que se tornaram tradi¢des de ensinar ¢ as incorporando.

Comparando a abordagem com a CE, podemos dizer que a CE ¢ mais abrangente e estd mais
diluida socialmente, participando mais da formagdo de opinides e influenciando as atitudes mesmo sem
termos consciéncia de sua atnagdo, o que faz com que perdure por mais tempo (ver discussdo no
Capitulo II, segio 2.1.2).

Mesmo que a adogdo de uma abordagem dependa da CE do professor, ou seja, de suas crengas
que determinam a disposigdo para abordar de uma forma e nio de outra os conteudos, muitas vezes sdo
necessarios "ajustes”, para que ela ndo seja conflitante com a CE. Se ao tentar alterar sua abordagem,
o professor encontrar dificuldades ¢ ndo conseguir se adaptar a ela, ele volta para sua base, que € a sua
CE, a qual impulsiona o ato de ensinar, sendo, na maioria das vezes, subconsciente.

A seguir, retomarei as perguntas de pesquisa para respondé-las com base na abordagem das
professoras em sala de aula e em suas afirmagdes no questionario e na entrevista, sempre prevalecendo
as crengas que forem ratificadas pela pratica, pois essas altimas estdo mais arraigadas e, portanto, sio as
que orientam as agdes.
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4.1 Respondendo as perguntas de pesquisa
Com o proposito de conhecer e interpretar os sentidos atribuidos pelas professoras de LM e LE
ao ensino dessas linguas, formulei as seguintes perguntas de pesquisa:

1) Como se caracteriza a CE das professoras de LM e de LE das escolas publicas
pesquisadas, o que elas tém em comum e no que divergem?

As crengas sobre o ensino de LM e LE, que estio determinando a CE das professoras,
divergem somente quanto a sele¢do ou a énfase que € dada a alguns topicos. HA maior énfase na
memorizagdo de regras gramaticais ¢ vocabulario em LE devido ao fato das professoras de LM estarem
mais influenciadas pela teoria do construtivismo e dos alunos e das professoras serem fluentes na LM.

Desse modo, a CE das professoras d¢ LM e LE caracteriza-se por apresentar as seguintes
crengas;

- 0 professor € responsavel pela aprendizagem e pela motivagdo do aluno;

- a motivagdo para aprender depende de cobranga e de fatores externos (nota);

- a LE ¢ tratada com descaso porque nio reprova;

- 0 que acontece fora da sala de aula interfere na CE do professor e na CA do aluno;

- 0 professor deve manter o poder na sala de aula e os interesses dos mais influentes para nio
ter problemas;

- a abordagem ¢ o método de ensino do professor devem levar o aluno a memorizar os
conhecimentos transmitidos;

- a énfase do ensino de LE deve estar em copias e tradugdes € na memorizagdo do vocabulario e
de regras gramaticais,

- a énfase do ensino de LM deve estar no ato mecanico de escrever € na gramatica;

- a lingua e a linguagem sdo vistas como codigos a serem decodificados para serem entendidos;

- 0 aluno ndo necessita desenvolver seu espirito critico e raciocinio para adquirir conhecimentos.
Basta assimilar o que € passado para ele, uma vez que o conhecimento se adquire de outros;

- ndo ¢ preciso refletir sobre a melhor forma de aprender (processo de aprendizagem), apenas
observar seu produto (nota) porque aprende-se decorando;

- 0 construtivismo significa niio ensinar mais gramatica, substitundo-a por textos;

- teorias s3o para ser testadas. Se ndo der certo, devem ser abolidas;

- 0 construtivismo ndo esta alterando a tradigdo de ensinar centrada no professor porque o aluno
¢ desinteressado ¢ estd acostumado com o modelo antigo (abordagem tradicional);

- ¢ dificil seguir a teoria do construtivismo por falta de orientag3o, pela CA de professores e
alunos, porque toma muito tempo e ha um programa a ser cumprido;

- a sala-ambiente vai facilitar o ensino ¢ a aprendizagem;
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- o futuro professor reforga a tradigio de ensinar instituida devido a sua formagdo, imitando
ex-professores;

- LD sdo incompletos. Adotar e seguir um LD demonstra nio estar preparado para ensinar sem
s¢ apoiar nele;

- h4 uma rotina nas salas de aula que origina tradigGes ¢ as mantém;,

- Se ensinar diferentemente do que os alunos estio acostumados, eles ndo aprenderdo,

- a oralidade em LM nilo precisa ser trabalhada porque o aluno ja sabe falar;

- a oralidade em LE ndo se aprende em escolas piblicas ¢ sim em escolas de linguas;

- 0 ensino da LM ¢ mais valorizado do que o da LE;

- a LM interfere no ensino da LE;

- 0 que o professor ndo tiver vivenciado como aluno, aprendera na pritica, através de tentativas
¢ erros, baseando-se em teorias e receitas;

- 0 habitus pode ser alterado se novas propostas gerarem experiéncias bem sucedidas;

- o professor nio valoriza seus conhecimentos oriundos de sua pratica de emsinar. O
conhecimento tedrico € 0 que tem mais forga para modificar o habitus;

- a sala de aula ndo ¢ tida como lugar para pesquisa, analisc ¢ reflexdo sobre o ensino ¢
aprendizagem,

- especialistas avaliam a capacidade dos professores em seguir as orientagdes;

- especialistas sabem mais que os professores e, portanto, tém autoridade para orientar o
professor;

- especialistas desconhecem a realidade das salas de aula.

2) Qual a influéncia da CE nas abordagens das professoras de LM e LE pesquisadas ?

Conforme ja afirmado, o professor age de acordo com suas crengas sobre o ensino ¢
aprendizagem, que desempenham um papel muito importante na determinagdo de sua abordagem ¢ na
escolha das tarefas e estragégias cognitivas que desenvolvera com os alunos (cf. Nespor, 1987).
Portanto, para entender a ag3o dos professores, precisamos estar atentos a seus objetivos, os quais
podem ndo estar relacionados a melhorar a aprendizagem, e a suas interpretagdes das ocorréncias de
sala de aula. Em outras palavras, se o professor rotinizar seu trabalho, deixando prevalecer a crenga de
que ¢ melhor seguir por caminhos ja testados (imitando outros), assumindo menos responsabilidade e
riscos, ele estara reforgando a CE ja existente ¢ sua abordagem (no caso a tradicional) ndo se alterara ¢
os alunos continuardo fazendo cOpias, exercicios gramaticais, decorando regras e vocabulério,
baseando-se em modelos para escrever suas redagdes (sem discuti-los), nio desenvolvendo sua
criatividade, raciocicio e espirito critico.
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Ensinar uma lingua através de regras gramaticais ¢ aquisigdo de vocabulirio de forma
descontextualizada ¢ ndo como meios que ajudem na comunicagio ¢ expressdo, limita o conceito de
linguagem, pois ndo considera que ¢ através dela que refletimos, nos relacionamos e nos
desenvolvemos. Contudo, como podemos interagir com sucesso em sociedade se a oralidade ndo ¢
considerada como parte do aprendizado? Como pode a oralidade ser trabalhada se durante sua
formagdo o professor nio a aprimorou ou desenvolveu? Como dispender tempo ¢ dinheiro para
melhorar seus conhecimentos apds a graduagdo com o salario que os professores recebem e com um
nimero elevado de aulas que ele ¢ obrigado a ministrar para sobreviver?

Acredito que é devido a todas essas dificuldades que a maioria das professoras estd acomodada,
desmotivada, com sua auto-estima abalada ¢ a CE inalterada.

Porém, os professores também devem ter interesses mais ativos, provocando situagdes que
facilitem a consecugdo de seus objetivos, pois o interesse passivo € a busca de "receitas” ¢ aceita-las ¢
subestimar-se como pessoa e profissional.

Repensando as crengas inferidas através da andlise dos dados, pude notar que o conhecimento
intuitivo das professoras ainda estid bastante superficial, necessitando ser trabalhado, o que podera
ocorrer se o professor tornar explicita sua competéncia implicita, conscientizando-se dela.

Acredito que niio sdo os formadores de professores que ensinardo o professor a resolver as
ocorréncias de sala de aula, uma vez que n3o ha como prever os acontecimentos, sendo a formagdo do
professor continuada. Como citado no Capitulo II, ao discutir aspectos da formagdo de professores, a
realidade da sala de aula é complexa e envolve varios fatores, inclusive os fatores emocionais do
momento em que a agdo ocorre, restando ao professor muitas vezes somente sua intuigdo para abordar
0 problema em sua totalidade ¢ analisar os dados € a agdo posteriormente, 0 que pode melhorar seu
desempenho, levando-o a adotar um ensino mais reflexivo.

E claro que os professores podem ¢ devem ser orientados sobre as complexidades do ensinar,
levando-os a adquirem o habito de pesquisar ¢ refletir, mas cabe ao professor que estd ensinando
encontrar as solugdes. Podemos perceber que a lacuna estd no conhecimento do professor, que nio se
restringe a disciplina que ensina, englobando também o conhecimento de si préprio, dificuldades de
relacionamento ¢ habilidade em lidar com incidentes, 0 que pode fazer com que assuma uma postura
muito rigida devido a sua inseguranga, nio percebendo o que estid acontecendo a sua volta, as
revelages (insights) decorrentes de seus conhecimentos intuitivos ¢ impedindo o desenvolvimento de
sua criatividade ¢ a de seus alunos.

A criatividade na educagdo deve estar na capacidade de oferecer respostas novas a uma situago
determinada, ligando-se, portanto, 4 habilidade de um individuo em fazer novas combinag3es a partir
dos elementos que possui. Entretanto, ela sé ocorrera ¢ se desenvolvera se o professor também for
criativo. Para isso necessitard de um outro tipo de formagdo, enfatizando que a formagio é continuada
¢, portanto, sempre hi tempo para alteragdes e desenvolvimentos, desde que haja oportunidades para o
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professor fazer uso de sua liberdade, ousando sem medo de chocar, ¢ sentindo-se impulsionado a
resolver problemas.

Reconhego que alterar teorias, rotinas de trabalho e crengas € um trabalho arduo, pois requer
revisdes profundas de trabalhos ja realizados, nido sendo, por esse motivo, aceita facilmente, o que
talvez constitua um dos grandes obsticulos que se¢ enfrenta quando pretende introduzir uma nova
abordagem. Todavia, s¢ os professores estiverem interessados em seu desenvolvimento profissional,
havera motivagdo e persisténcia e, se houver condigdes, as alteragdes necessarias poderdo ocorrer,
mesmo porque lutar por uma escola livre dentro de uma sociedade repressora do que temos de mais
humano, que é a consciéncia, é tarefa de todos.

E sabido que a cultura é uma forma de controlar o comportamento humano e que esse
mecanismo de controle € necessirio para ordenar o comportamento. Enfretanto, ¢ preciso ter
consciéncia do que estd orientando o nosso agir para que ndo sejamos reprodutores inocentes de valores
que beneficiardio somente uma minoria. Muitos significados se perderam devido a familiaridade e
repetigio e agora precisam ser resgatados para percebermos onde estamos, o que somos €
determinarmos onde queremos chegar € o que queremos ser. As mudangas nio ocorrem de repente, por
isso ¢ necessario firmeza de propésitos ¢ encarar os deslizes, devido aos habitos arraigados, como
estagios do desenvolvimento.

Espero que os questionamentos levantados tenham conseguido levar as professoras-sujeitos a
refletirem um pouco sobre sua pritica e cultura, para poder adapta-las a realidade e s necessidades
atuais. O que também beneficiara os alunos, que poderdo aprender as linguas de uma forma mais
abrangente ¢ profunda, melhorando, conseqiientemente, a formagdo dos futuros professores,
propiciando a aquisi¢do de uma cultura de aprender ¢ de ensinar mais consciente ¢ a adogao de uma
abordagem que motive mais os futuros alunos a aprenderem através do reconhecimento da aplicagio
pratica ¢ da importancia dos conhecimentos.
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4.3 Contribuigdes deste estudo ¢ implicagbes para a formagdo do professor

A instituigdo escola tem recebido severas criticas, sendo mencionada como um obsticulo para
um ensino ¢ aprendizagem criativos, uma vez que seu funcionamento é arcaico, ela ¢ autoritiria,
incentivando comportamentos padronizados, funcionando como reprodutora de relagdes sociais de
dominagio, enquanto oferece informagdes compartimentadas e n3o da assisténcia ao aluno. Porém, ndo
podemos nos esquecer de que a escola somos todos nés que nela atuamos. Portanto, cabe a nds
promover alteragdes, uma vez que as teorias podem orientar na solugdo de problemas, mas sdo 0s
profissionais durante a sua pratica que devem ser capazes de refletir ¢ achar solugdes adequadas para
seu contexto. Entretanto, para que isso ocorra, a bagagem que o aluno traz para os cursos de Lefras
deve ser investigada, levando o futuro professor a adquirir o habito de refletir e a ndo aceitar tudo que ¢
transmitido a ele.

Ao acreditar que, primeiramente, o aluno precisa adquirir bastante vocabulério para depois
emprega-lo, textos sio copiados e traduzidos para ampliar o vocabuldrio para depois poderem
discutir. Contudo, como o vocabulirio ndo ¢ incorporado, ndo hi como promover discussdes em sala
de aula e, conseqilentemente, mais textos e tradugdes sdo necessarios, formando um circulo vicioso €
uma estagnagdo, seguindo ¢ reforgando a tradigdo de ensinar que faz parte de nossa CE.

Mesmo se os textos fossem adotados s6 para introduzir um tépico gramatical, levando os
alunos a refletir sobre ele, acredito que essa abordagem seria preferivel a copiar textos e decorar
vocabulirio, uma vez que poderia servir de base para alunos interessados em se desenvolverem. Além
do conhecimento da estrutura da lingua ser importante para se perceber qual a fungdo dos termos de
uma oragdo, deixando os textos de serem uma reunido de palavras para serem traduzidas ou um
modelo para uma redagdo (sem criatividade).

Quanto a ensinar ou nio gramatica, os professores nio percebem que o problema € como
ensind-la, ou seja, nio ha necessidade de exigir que os alunos decorem as regras gramaticais que
permanerdo por um tempo limitado na meméria, acontecendo 0 mesmo em relagdo @ memorizagdo do
vocabulario, tendo o ensino que ser reiniciado ao ingressam no curso de Letras. A abordagem adotada
deveria induzr os alunos a refletir e construir o conhecimento, questionando inclusive as regras,
desenvolvendo desse modo o espirito critico € o raciocinio. Porém, antes disso, os professores precisam
aprender a questionar as teorias a que tém acesso ¢ as receitas passadas para eles.

Ao analisar os dados, observei que as professoras que tentam fugir da abordagem tradicional,
sentem-se angustiadas e sem saber o que fazer, uma vez que foram educadas e "treinadas” para ensinar
através de regras gramaticais ¢ agora querem que ensinem diferentemente, mas sem as orientarem.
Como o professor estd acostumado a se posicionar passivamente (habito oriundo da CA), esperando
que alguém lhe diga o que fazer (ou que cobre dele uma atitude), ele estd tendo dificuldades em
encontrar seu caminho sozinho. Estando os professores mais tedricos do que praticos neste momento,
seria interessante tentar juntar as teorias que lhes so passadas com os conhecimentos decorrentes de
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suas experiéncias, interpretando-os ¢ concluindo sobre a melhor postura a assumir em seu contexto de
ensino.

O fato do professor declarar que esti sem orientagdo, atesta que estd livre. Porém, o professor
esta sem saber o que fazer com essa liberdade com a qual ndo estava acostumado ¢ € na prética, através
de experimentagdes, que ele vai adquirindo experiéncias e orientando suas atitudes. Quando o professor
afirma que aprende mais pela pratica, tentando colocar em pratica os novos ensinamentos, € esta
vivéncia que busca, ja que as disciplinas Prética de Ensino e Didatica sdo limitadas ¢ ndo valorizadas.

Desse modo, acredito que ndo s3o cursos para ensinar ¢ treinar o como dar aulas (passar
contetidos) que irdo preencher as lacunas do conhecimento dos professores, uma vez que a pratica ¢
muito mais complexa e imprevisivel do que tedricos podem relatar ¢ considerar em suas conclusdes.
Mas sim cursos que oferegam orientagBes sobre relacionamentos humanos e discussdes sobre o papel
da educagdo na formagdo do individuo, trazendo a luz fatores que no dia-a-dia ficam diluidos, cabendo
ao professor questiona-los, analisar os acontecimentos ¢ tomar decisdes conforme sua realidade.

Reconhecendo que as manutengdes de rotinas de trabalho ¢ da tradigdo de ensinar se devam a
formagdo e as condigdes de trabalho do professor, acredito que o futuro professor ndo deve ser mero
receptor de conhecimentos ¢ ndo deve aceitar-se como mero transmissor de conhecimentos. Para isso,
necessitara de um outro tipo de educagdo, para que possam adquirir conhecimentos, habilidades ¢
autonomia adequados para continuar sua formagio durante o exercicio da profissdo, refletindo ¢
(re)criando, diminuindo a anglstia que sente quando tenta alterar sua pratica, ndo encontrando apoio
sequer em seus colegas de trabalho.

Como observado, os pesquisadores sdo vistos pelos professores como os que formecem as
teorias que lhes sdo passadas para resolver scus problemas praticos (reproduzindo a relagdo professor-
aluno) e como avaliadores e criticos que muitas vezes ndo consideram suas dificuldades ¢ a
complexidade do processo de ensino/aprendizagem por estarem fora da escola. Como os professores
super-valorizam a anilise dos especialistas, eles alteram suas rotinas e justificam suas atitudes quando
esses elementos estranhos estdo presentes por se sentirem ameagados. Dessa forma, cles tentam agir
conforme suas crengas sobre o que € esperado que fagam, ficando na defensiva, ndo se beneficiando de
trocas de informagdes (na reunido para discussio dos dados somente duas professoras vieram).

Do mesmo modo que hi reunides pedagbgicas para "passar teorias”, também poderia haver
reunides para discussdes ¢ reflexdes, nas quais os professores poderiam se conscientizar de sua atual
pritica e de sua implicag3o para a aprendizagem de seus alunos, assim como discutir suas angustias.
Tais procedimentos poderiam motivar os professores a buscar novas alternativas, de forma mais critica,
valorizando-se ¢ valorizando seus alunos ao perceberem que eles ndo sdo incapazes (afinal, o professor
também ja foi aluno). S6 resta saber se ¢ interessante para todos que a nova abordagem, mais reflexiva,
se torne uma realidade.
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Quanto ao professor em formagdo, na minha opiniio, o ideal seria que ele desenvolvesse
condigbes para adotar uma orientagdo externa ¢ interna, através da qual professores e alunos
recebessem informagbes € as analisassem (conforme sugerido por Kumaravadivelu - 1994- ao
defender a condigdo de "pos-método”). Contudo, para que essa orientagdo se amplie, € necessario que
a CE se altere e se amplie primeiro, levando o professor a adotar outras abordagens em sala de aula, o
que sO serda possivel apds a identificagdo da CE, mesmo porque ndo se pode perseguir 0s €rros
ignorando as causas.

Embora algumas professoras tenham reconhecido que ensinariam diferentemente as duas
disciplinas se tivessem outras condigdes de trabalho (classes menos numerosas, por exemplo) € uma
melhor formagio, acredito também que o ensino da LM poderia se beneficiar do ensino da LE (e vice-
versa) se mais atengdo for dada ao processo de aprendizagem do que ao resultado, baseando-se na
investigagdo de estratégias que os alunos usam para estudar ¢ aprender.

A maior parte das professoras acredita que ha uma tradigdo de ensinar (abordagem tradicional)
orientando a pratica, mas que ela esta se alterando com os acontecimentos € com nova teoria. Contudo,
percebo que a sua base permanece: o professor ainda € o que sabe e € o canal de acesso a informago.
Tais observagdes me levam a reafirmar que seguir uma rotina, sem ter consciéncia dos motivos que
originaram certos comportamentos, pode nos levar a enganos, se esses mesmos motivos tiverem
deixado de existir.

Aproximando mais nossa realidade da vida escolar, podemos notar que em nossa vida pessoal
muitos ensinamentos que nossos pais nos passaram foram adequados as crengas e costumes naquele
momento que estivamos vivendo, assim como o ensino tedrico foi adequado quando a escola era para
aqueles que dominavam a norma culta, necessitando apenas conhecer a estrutura da lingua que ja
dominavam. As LM e LE ndo sio linguas mortas, elas também refletem o momento histérico presente,
uma vez que manifestamos nossos pensamentos através da lingua e linguagem que utilizamos, levando-
me a reafirmar que estamos vivendo uma fase de transigdo que estd presente em todos os aspectos de
nossa vida e que, com o avango tecnolégico e a globalizagdo, as mudangas neste final de século estio
sendo muito rapidas, gerando angistia, uma vez que nio estamos preparados (e muitas vezes nio temos
tempo para nos preparar) para assumi-las.

Embora os contextos de ensino se assemelhem devido i cultura presente na sociedade que
orienta a CE, que por sua vez orienta a abordagem do professor em sala de aula, cabe ao professor
tomar decisdes. Em outras palavras, os professores necessitam de um lugar onde possam discutir suas
davidas e angustxas com um profissional que os oriente, trazendo a tona aspectos obscuros com o intuito
de ajuda-los a achar seu proprio caminho.
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"...0 sdbio tudo realiza - e nada considera seu.
Tudo faz - e ndo se apega a sua obra.
Nao se prende aos frutos de sua atividade.
Termina sua obra,

E esta sempre no principio.

E por isto a sua obra prospera".

Tao Te King, de Lao Tse.
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SUMMARY

The main purpose of this ethnographic research is to characterize the culture of
teaching first (L1, Portuguese) and foreign languages (FL, English), providing a
comparative research of both languages, in a Brazilian context. To achieve this, I
investigated the teachers' belief system, presuppositions, practical and intuitive
knowledge ofteachers at two public schools, as well as what they say it is necessary to
do to teach languages and what they really do to teach them. The data were obtained
through questionnaire; interviews; class observation, which was audio recorded; and
through the discussion of the results with some of the teachers. The theoretical
framework includes the concept of culture of teaching, and its relation to teaching
approach, culture of learning and teacher education.

The results showed the culture of teaching is not determined by the specificity of
the subject being taught (L1 or FL) but by a teaching tradition originated from the
beliefs the teachers hold of their profession, of the language teaching and learning, and
of their students, which are influenced by the community beliefs. These beliefs are
brought into the classroom by the teachers and acquired by the future teachers.
Therefore, taking into account the inherent peculiarities of each language, I concluded
that there is only one culture of teaching for both languages.

Although the teachers say they act in a certain way to teach, they keep doing the
same things their teachers used to do: the classes are teacher centered, emphasizing
grammar and memorization of vocabulary (mainly in FL). When the classes are based
on texts, they are not discussed, serving as models to be followed by the students to
write a composition in L1; or they are translated or used as a pretext to teach grammar
topics in the FL classes.

At this moment, the teachers are inclined to accept the pressure to adopt the
constructivism new theory but they are insufficiently prepared to adopt an approach that
requires more involvement of the students in the process of learning: they did not have
this experience and nobody told them how to teach in this way. Despite the lack of
preparation, the teachers are trying to take up this new proposal: when they face
difficulties during the process, they blame the students' behavior for the obstacles, and
return to their culture of teaching, which gives impulse to the act of teaching but does
not provide the achievement of a reflexive teaching.

Implications to teacher education are discussed, since the culture of teaching is
strongly rooted in the culture of learning. The teachers considered their education
inadequate because it did not enable them to develop their linguistic-communicative,
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applied, and professional competences. Consequently, they feel insecure to innovate,
which reinforces the teaching tradition in use through work routines.

Key Words: First and foreign languages; culture of teaching; teacher education.
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Por qual habilidade deve-se iniciar o ensino na escola?

14.2) Na sua opiniiio

() o ensino das linguas materna e estrangeira DEVEM ser abordados diferentemente

( ) o ensino das linguas materna e estrangeira PODEM ser abordados da mesma forma
( ) o ensino das linguas materna e estrangeira DEVEM ser abordados da mesma forma
para facilitar a aprendizagem e o ensino.

15) Vocé adota um livro didatico (LD)?

( )Sim ( ) Nio
15.1) Vocé (também) prepara o material didatico que utiliza?
( ) Sim ( )Nio

15.2) Na sua opinido, o que deve conter um bom material didatico?

15.3) Quais (outros) materiais didaticos vocé utiliza?

15.3.1) Vocé usaria algum outro, se possivel? ( ) Sim ( )Nao
Quais?

16) Vocé prefere

() ser orientada por um supervisor
() seguir um LD (por exemplo)
() se auto-analisar ¢ auto-orientar?

17) Quando uma nova forma de ensinar surge vocé

() questiona sua utilidade no seu contexto de ensino,

( ) tenta coloca-la em pratica se ela estiver sendo bem aceita no seu meio profissional e
observa os resultados

18) Se o aluno ndo aprende, vocé se sente responsavel?
* ( )Sim ( ) Nio
18.1) Até onde se estende sua responsabilidade e a do aluno?
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ANEXO 1

QUESTIONARIO

O objetivo deste questionario ¢ obter um certo nimero de informagdes consideradas relevantes
para nosso estudo sobre a abordagem e a cultura de ensinar dos professores de linguas, as quais incluem
as crengas, conhecimentos implicitos e explicitos, pressuposigdes ¢ mitos sobre como se ensina linguas.

Salientamos que a identidade dos(as) professores (as) sera mantida em sigilo, assim como o
nome da escola, ndo comprometendo os envolvidos. Os dados obtidos através deste estudo serdo usados
para compor a dissertagio de mestrado de Maria Angela Abbade Chimello Reynaldi, na 4area de
Lingiiistica Aplicada, da UNICAMP.

Antecipadamente agradecemos sua colaboragdo sem a qual nosso trabalho nio seria possivel ¢
colocamo-nos a disposigdo para quaisquer esclarecimentos:
Fone (011) 7806-2935 (Maria Angela)

Procedimentos para responder o questionério:
1) Responda as perguntas a tinta e na seqiiéncia. Elas nio devem ser lidas anteriormente.

2) Se houver falta de espago para respostas, favor usar o verso da folha, indicando o niimero da
questao.

Solicitamos que este questionirio scja devolvido até 05 de setembro de 1997.
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QUESTIONARIO

Nome Telefone: ( )
Data de Nascimento / / Sexo( )F ( M
Estado Civil ( )casado ( )solteiro ( )desquitado ( )divorciado ( ) vilivo
Instituigdo onde estudou o 2G: Cidade Estado
Instituigdo onde se graduou Cidade Estado
Més/AnodaConclusio  /  Tipo de habilitagdo ( ) Portugués ( ) Inglés
Disciplinas que leciona: () Portugués, desde 19 () Inglés, desde 19
Escola (s) onde trabalha
Carga Horaria Semanal:

ha, na disciplina

Wa, na disciplina

Outras ocupagbes (se houver, especificar qual/quais e horario de trabalho):

Data: / /1997

ABREVIACOES:

LE : lingua estrangeira (inglés)
LM: lingua materna

LD: livro didatico

1) Por que vocé decidiu ser professor?

1.1) Quais eram suas expectativas com relagdo a sua carreira profissional?
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1.1.1) Elas se concretizaram? _ ( )Sim ( )Nido
Se alteraram durante a pratica profissional? ( )Sim ( )Nio

2) Quais conhecimentos vocé considera importantes para o exercicios de sua profissdo?

2.1) Qual a melhor forma de adquiri-los?

2.2) Durante sua formag3o, era mais valorizado
() o conteido a ser ensinado ou
( ) aforma como ensini-lo

3) Como se desenvolveu sua forma de ensinar?
( ) Ela lhe foi ensinada

() Voce a desenvolveu com a pratica

() Outros meios (especificar)

3.1) A sua formagio profissional foi
() excelente ( )boa ( ) razoavel
() deficiente () ruim
3.1.1) Quando comegou a ensinar, houve muito conflito entre os ensinamentos da universidade
¢ a realidade escolar?
( )Sim ( )Nao
3.2) Como se sentiu ao lecionar pela primeira vez?

3.3) Este sentimento se alterou com a experiéncia?
() Sim ( ) Néo
3.4) Além do curso de graduagdo, vocé fez algum outro curso ? Em que escola, qual curso e
periodo em que cursou?
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4) Quando entra na sala de aula, vocé ja pressupGe os resultados que obtera?
( ) Sim ( )Nao
. 4.1) Ha muitas surpresas? () Sim ( )Nao
4.2) Apbs uma aula, vocé reflete sobre ela e sobre os resultados alcangados para buscar
altemativas que fornegam melhores resultados?

( ) Sim ( )Nio
4.3) Os resultados das avaliagSes podem mudar suas crengas sobre a melhor forma de ensinar?
( )Sim ( ) Nio

4.4) Vocé acha que um professor ao ensinar
() segue mais sua voz interior (sua intuigao) ou
() analisa os prés e contras detalhadamente antes de tomar uma decisdo, com medo de
arriscar ¢ fathar
4.5) Houve algum acontecimento em sua vida profissional que alterou sua forma de ensinar?
( ) Sim ( ) Nio
Em caso afirmativo, é possivel dizer algo sobre ¢ele?

4.6) Vocé esta satisfeito com seu trabalho na escola?
( ) Sim ( )Nio

5) Vocé segue uma rotina na sala de aula?

( ) Sim ( ) Nio
5.1) Em caso afirmativo, vocé acredita que seus colegas também seguem a mesma rotina?
( ) Sim ( ) Nio

6) Na sua opinido, qual o objetivo do ensino da LM na sociedade brasileira moderna?

6.1) E qual o objetivo do ensino da LE na sociedade brasileira moderna?

1




157

7) Vocé seria capaz de explicar porque vocé ensina da forma que ensina?
()Sim ( )Nio
7.1) Vocé seria capaz de justificar a importancia dos contelidos que fazem parte de seu
planejamento de ensino?
( )Sim ( )Nao
7.2) Vocé tem consciéncia das teorias de ensino que participaram da formagio de seus habitos
de ensinar ¢ da determinagdo de sua abordagem?
() Sim ( ) Nao

8) Vocé acredita que o modelo de aula com o qual os alunos estio acostumados € o mais
adequado para a aprendizagem?

() Sim ( )Nio
8.1) Vocé se sente a vontade para adotar uma abordagem inovadora?
( )Sim ( )Nao

8.2) Ao planejar uma aula, o que é mais relevante na determinagio da abordagem e do método
de ensino?

9) Quando vocé pensa nas aulas de LE que assistiu (quando era estudante), o que vem a sua
mente com relagdo a forma como seu professor ensinava?

9.1) E quando lembra as aulas de LM, o que vem a sua mente com relagdo a forma como seu
professor ensinava?

9.2) Seus ex- professores foram exemplos que vocé gostaria de seguir?

() Sim ( ) Nio
9.3) Vocé acredita que ha no Brasil uma tradi¢do de ensinar?
( )Sim ( )Nao

9.3.1) Em caso afirmativo, como vocé acha que ela se desenvolveu?
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10) Pensando na forma como seus professores de LM e LE ensinavam, vocé consegue
identificar alguma diferenga significativa entre as abordagens desses professores?
( )Sim ( )Nao
10.1) Voce ja lecionou (ou leciona) as duas disciplinas (LM ¢ LE)?
( )Sim ( )Nio
10.1.1) Em caso afirmativo, vocé ensinava (ou ensina) a LM ¢ a LE da mesma forma?
( )Sim ( )Néo
10.1.2) Por que?

11) Vocé se lembra de como aprendeu 1M na escola?

() Sim () Nao
11.1) Vocé se lembra de como aprendeu LE?
() Sim ( )Nao

11.2) Vocé relata para seus alunos as estratégias que usou que facilitaram a sua aprendizagem

de linguas?

() Sim () Nio
11.3) Estudar a cultura dos povos que tém a LE como lingua nativa faz parte do ensino de LE?
( )Sim ( )Nio

11.3.1) Por qué?

11.4) E importante para o professor se familiarizar com os costumes da comunidade onde esta
ensinando, para compreender melhor o comportamento de seus alunos?

() Sim ( ) Nao
11.4.1) E possivel fazer isso dentro das condigdes atuais de ensino?
( )Sim ( ) Nio

12) Se um professor fizer uma anilise contrastiva da LM e da LE, ele podera prever as
dificuldades que os alunos enfrentardo e minimizar os problemas?
( )Sim ( )Nao
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13) Quais das afirmagGes abaixo sobre ensino-aprendizagem de linguas é mais condizente com
suas crengas ? (quando necessario, assinale se sua resposta refere-se a LM oua LE)

Numere conforme a pontuagdo seguinte:

1 = Concordo plenamente 2= Concordo 3= Neutro

4= Discordo 5= discordo plenamente

1- A énfase do ensino de linguas deve estar no ensino da gramatica

() IM ( )LE
2- As regras gramaticais devem ser introduzidas quando necessario
( M ( )LE
3- Os alunos devem ouvir bastante para entender ¢ falar bastante para aprender.
( )M ( ) LE
4- O processo de aprendizagem varia conforme a cultura do aprendiz
( )IM ( )LE
5- A énfase do ensino de linguas deve estar na fluéncia oral e no uso aceitivel da lingua
( )IM ( )LE
6- Aprender uma lingua é aprender bastante vocabulario novo
( )IM ( )JLE
7- O ensino deve partir da realidade do aluno, preenchendo suas lacunas
( )IM ( )LE
8- Se os alunos interagirem livremente, aprenderdo os erros dos outros
( )M ( )LE
9- Cada aluno € capaz de encontrar sua propria forma de aprender
( )IM ( )LE
10- Os erros ndo corrigidos desde o inicio dificilmente serdo corrigidos mais tarde
( )IM ( )LE
11- Com relagdo a LE, quanto mais cedo se iniciair a aprendizagem, melhor serd o desempenho
C )
12- Nas aulas de LE ndo se deve falar na LM
¢ )
13- A LM interfere no aprendizado de uma LE
' ¢ )
14- A LE interfere no aprendizado da LM
« )

15- Saber uma LE é entender filmes e musicas

¢ )
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16- Um individuo que viaje para outro pais pode ensinar sua LM, mesmo sem ser um professor
de linguas habilitado.
()
17- E melhor ensinar uma lingua no pais onde ¢ falada
¢ )
18- Professores falantes nativos de LE sdo melhores do que nio nativos

()

14) A melhor forma para ensinar uma LE ¢ enfatizando quais das habilidades abaixo?

(responda usando porcentagem)
LEITURA 5
ESCRITA ( )
COMPREENSAO ORAL ()
EXPRESSAO ORAL ( )

Qual delas € a mais ficil =» de ser ensinada?
3 de ser aprendida?

E amais dificil = de ser ensinada?
A de ser aprendida?

Por qual habilidade deve-se iniciar o ensino?

14.1) A mclhor forma para ensinar uma LM ¢ enfatizando quais das habilidades abaixo?

(responda usando porcentagem)

LEITURA «( )
ESCRITA )
COMPREEENSAO « )
EXPRESSAO ORAL ( )

Qual delas ¢ a mais facil =¥ de ser ensinada?
y 3 de ser aprendida?

E amais dificil =¥ de ser ensinada?

3 de ser aprendida?
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19) Ha algum aspecto nfio abordado neste questiondrio que vocé gostaria de discutir?
( )Sim ( )Nao
Em caso afirmativo, especificar

20) Sugestdes e Criticas sdo bem-vindas! Este espago € seu: USE E ABUSE.

Verifique se respondeu a todas as perguntas.
Mais uma vez, obrigadal



