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RESUMO

Ao atentar para a expansdo da oferta de Lingua Estrangeira (neste caso, a Lingua Inglesa)
para criangas — como ferramenta de inclusdo que lhes possibilita ampliar conhecimentos e ter
igualdade de oportunidades para interagir na sociedade contemporinea —, este trabalho
objetiva descrever e discutir conhecimentos necessarios a formagdo docente para atuar com LI
em anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas. E um estudo qualitativo de
cunho etnogréfico, realizado com cinco docentes de LI que lecionam em anos iniciais e sdo
integrantes do Projeto NEPALI (Nucleo de Estudos de Professores de Artes e Lingua Inglesa)
da rede municipal de ensino de um municipio mato-grossense. Para desenvolver a
investigacdo, utilizaram-se diferentes instrumentos: questionarios, entrevistas, observagio
participante, /ogs, analise de documentos, anotagdes de campo e sessdes reflexivas gravadas
em video. Tenciona-se descrever como se caracteriza a pratica pedagdgica do docente de LI
em anos iniciais do EF (primeiro e quinto anos), no contexto pesquisado, € como ocorre a
interagdo dos aspectos sdcio-contextuais no processo de ensino-aprendizagem. Busca-se,
também, saber como docentes com diferentes formagcdes lidam com questdes linguisticas,
teorico-metodologicas e socioculturais presentes neste processo € o tipo de formagdo
requerida. Para tanto, o arcabougo tedrico € constituido por pressupostos voltados a
importancia da linguagem como ferramenta de uso significativo e a aprendizagem construida
no social, em uma perspectiva sociointeracionista (VYGOTSKY, 1991, 1993, 2001), bem
como por estudos que discutem as especificidades da crianga como aprendiz de linguas,
quanto a idade, contexto, estratégias, habilidades, organizagdo da sala e atividades ofertadas.
Pressupde, ainda, o entendimento de uma formacdo que possibilite uma pratica reflexiva
construida em um continuum (ZEICHNER, 2008, PIMENTA ¢ GHEDIN, 2005), em que o
docente ¢ visto como aprendiz permanente, envolvendo formacgdo inicial tedrico-
metodologico-sociocultural consistente e formagdo continuada intencional e planejada
(FALSARELLA, 2004), que visem as mudangas no professor e no contexto escolar, a partir
de ensino-aprendizagem relevante. Os resultados mostram que o papel do professor neste
contexto ¢ marcado por um cardter desafiador, haja vista a auséncia de formacdo docente
especifica para atuacdo com esta clientela. Este fato implica a busca por formacao continuada
que supra possiveis lacunas deixadas na formagdo inicial, especialmente no que diz respeito
aos conhecimentos linguisticos em LI — tedricos (sobre como a crianca adquire e desenvolve a
linguagem no decorrer dos anos) e metodologicos —, mediante ensino significativo. Além
disso, mostra que os docentes participantes do estudo encontram-se em processo de transicao
entre transmissdo e producdo de conhecimentos, o que influencia as atitudes dos alunos.
Verificou-se que as aulas costumam seguir rotinas pré-determinadas, nas quais se enfatiza o
desenvolvimento da habilidade escrita, com auxilio de diferentes materiais didaticos.

Palavras-chave: Lingua Inglesa; Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Formag¢@o Docente.



ABSTRACT

While considering the expansion of a foreign language offered to children (in this case, the
English Language) — as an inclusion tool which allows them to increase information
knowledge and to have equal chances to interact in the contemporary society — this work aims
at describing and discussing knowledge required to the teachers’ education to work with the
EL (English Language) in the first years of Elementary School in public schools. It is a
qualitative study with an ethnographic character (André, 2002), carried out with five EL
teachers who teach beginners and are part of NEPALI Project (Arts and English Language
Teacher Study Nucleus) of the municipal teaching net in a town in Mato Grosso. In order to
develop the investigation, different tools have been used: questionnaires, interviews,
participating observation, logs, document analysis, field notes and reflexive sessions recorded
in video. We intend to describe how the pedagogical practice of the EL teacher in the first
years of elementary school (first and fifth years), in the analyzed context is and how the
interaction of socio-contextual aspects in the teaching-learning interaction happen. We also
search to know how the teachers with different education deal with linguistic theoretical-
methodological and socio-cultural matters present in this process and the kind of required
formation. Therefore, the theoretical framework is constituted by presupposed issues pointing
at the importance of the language as a significant tool and the learning built in a socio
interactive perspective (VYGOTSKY, 1991, 1993, 2001), as well as by studies that discuss
children’s specificities as language learners as for age, context, strategies, skills, classroom
organization and offered activities. It also implies the understanding of a education that allows
a reflexive practice built in a continuum (ZEICHNER, 2003, PIMENTA & GHEDIN, 2005),
in which the teacher is seen as a permanent learner involving a consistent theoretical-
methodological socio-cultural initial education and an intentional planned continuous
education (FALSARELLA, 2004) which aims at changing the teacher and the school context,
as from a relevant teaching-learning. The outcome shows that the role of the teacher in this
context is appraised by a challenging trait, considering the lack of specific teaching staff
education to work with this public. This fact leads to a search for continuous education which
supplies possible gaps left behind in the initial stage mainly the ones concerning linguistical
knowledge in EL, theoretical issues — about how the child acquires and develops the language
along the years — as well as methodological acquaintance, by means of a significant teaching.
Furthermore, it shows that the teachers who take part in the study are in a transition process
between knowledge transmition and production, which influences the students’ attitude. We
have verified that the classes use to follow pre-established routines in which the development
of the writing skill is emphasized with the support of different pedagogical materials.

Keywords: English Language, First years of Elementary School, Teaching staff education.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, mudancas consideraveis no mundo sdo percebidas, impelindo
individuos a mudarem a maneira de pensar e agir. Conceitos que outrora eram considerados
inquestiondveis sdo mudados rapidamente, e transformagdes nas relagdes, praticas e
instituigdes se tornam cada vez mais perceptiveis, motivando, consequentemente, discussoes
acerca da urgéncia de uma reforma nas politicas e praticas educacionais. Dentre estas
mudangas, encontra-se a expansao e necessidade de conhecimento de outras linguas.

A oferta de ensino de linguas estrangeiras (LE) ndo é novidade no Brasil, nem em
outros paises pelo mundo afora, haja vista que o interesse pelas linguas nasceu juntamente
com a humanidade que, pelos motivos mais diversos, dedicou-se e tem se dedicado a
‘dominé-las’ (PAIVA, 2003); nesse historico de interesses, varias linguas j& tiveram seus
periodos de destaque mundial, como a lingua latina e a francesa, por exemplo. Todavia, se no
passado isso acontecia de forma lenta e sutil, no presente, na era da informacao, da tecnologia,
dos negdcios, da Internet, do turismo, do consumismo e da ciéncia, o uso de uma lingua em
comum torna-se indispensavel, ja que os individuos vivem uma cibercultura' e se encontram
reunidos pelo/no ciberespago em um tempo de coexisténcia complexa de temporalidades. E
neste cenario que, indubitavelmente, a Lingua Inglesa (doravante LI) tem se espalhado, e essa
difusdo tem sido analisada mediante leituras ingénuas e leituras criticas (ASSIS-PETERSON
e COX, 2007, p. 6-7). Sao propostas que vao desde rejeicdo sumadria do inglés, aceitagdo
resignada de seu avango, procura por um contrapeso (adocdo de um outro idioma de grande
aceitacdo) ou, ainda, diversidade linguistica (FARIAS et al, 2008; RAJAGOPALAN, 2005).

A LI tem sido tratada por muitos — dentre eles, Paiva, 2003, Modiano, 2001 e Ortiz,
2006 — como um idioma do mundo, propriedade publica, ou seja, desterritorializado, que nao
pertence a ninguém em especial, o que significa ndo ser mais um produto. Neste sentido, para
Assis-Peterson e Cox (2007), ele esta apto a ser apropriado e ressignificado. Desta forma,
diante do exposto até aqui, alinho-me aqueles que se dedicam a leituras criticas da expansao
do inglés, em que ndo se podendo evitar sua aquisi¢do e/ou aprendizagem, meios possam ser

pensados, discutidos, buscados e implantados em nossa sociedade, em especial em nossas

! Para Assis-Peterson e Cox (2007, p. 9), com base em Levy (1999, p. 17), o termo ciberespaco “cobre a infra-
estrutura material de comunica¢@o digital, o universo ocednico de informagdes posto em circulagdo e os seres
humanos” e o termo cibercultura “designa o conjunto de técnicas, praticas, atitudes, modos de pensar,
conhecimentos, valores que crescem juntos com o crescimento do ciberespago”.
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escolas publicas, para que a LI seja ofertada a todos os individuos da mesma forma, ou seja,
sem distin¢do de cor, raca, classe social ou o que quer que seja.

Dentro deste contexto encontra-se o objeto do presente estudo, a formagdo do
professor de linguas para atuar com LI em anos iniciais’ do Ensino Fundamental (doravante
EF), em que exploro, analiso e problematizo a pratica docente desenvolvida por cinco
professoras de LI que atuam em primeiros e quintos anos do EF em escolas da rede municipal
de ensino publico. Os esfor¢os sdo direcionados para a apreensdo e compreensdo de como elas
desenvolvem e lidam com suas praticas em sala de aula, apoiadas em seu processo de
formacdo e experiéncias profissionais. O texto busca apresentar reflexdes desencadeadas com
base nos dados gerados com as referidas professoras, durante um ano letivo (2008) de
acompanhamento sistematico as escolas onde lecionam, além de um curso de formacédo

continuada (doravante FC) em que participam.

Justificativa para o estudo

Tem havido um acréscimo considerdvel no interesse pela aprendizagem de LI, de
preferéncia estando o individuo em tenra idade. No mundo inteiro, o ensino-aprendizagem de
Linguas Estrangeiras para criancas (doravante LEC) tem sido alvo de estudos, cujos
resultados sdo divulgados por meio de Organizac¢des, Centros e Conselhos, tais como a
UNESCO, o Conselho Britanico, o Conselho da Europa, o CILT (Centre for Information on
Language Teaching Research), o NACELL (The National Advisory Centre on Early
Language Learning), a 1ATEFL (International Association of Teachers of English as a
Foreign Language)®, dentre outros. Para Pinter (2006), ha boas razdes pelas quais criangas
podem se beneficiar com a aprendizagem de LE e argumenta que os principais objetivos e
expectativas dos programas de ensino de LEC geralmente incluem o desenvolvimento de
habilidades basicas de comunicagdo, incentivo ¢ motivacdo de forma prazerosa e divertida,
promocdo da aprendizagem de outras culturas, desenvolvimento de suas habilidades
cognitivas e consciéncia metalinguistica, além de encorajamento para aprender a aprender.

O Quadro Europeu Comum de Referéncias para as Linguas (QECR), elaborado pelo
Conselho da Europa, fornece “uma base comum para a elaboracdo de programas de linguas,
linhas de orientacdo curriculares, exames, manuais etc, na Europa” (2001, p. 19), e defende a

oferta de ensino de LE para criangas. Além do fornecimento desta base comum, o documento

2 Os cinco primeiros anos do EF sdo considerados anos iniciais e do sexto ao nono anos, anos finais do EF.
* Apresentagdo mais detalhada das Organizagdes, Centros e Conselhos, suas fungdes e objetivos, pode ser
encontrada em Rocha (2006).
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descreve detalhadamente o que aprendizes de uma lingua devem aprender para serem capazes
de comunicar nessa lingua e quais conhecimentos e capacidades devem ser desenvolvidos na
busca de uma aprendizagem eficaz. Ao longo do texto, a descricdo abrange a abordagem
adotada, orientada para a a¢@o, que se baseia na analise do uso da lingua em termos das
estratégias utilizadas pelos aprendizes para ativar competéncias gerais € comunicativas e
niveis comuns de referéncia. O aprendiz de uma segunda lingua ou LE adquire modos
distintos de se comunicar e atuar, no entanto, ndo de forma auténoma, ou seja, torna-se um
individuo plurilingue e intercultural (ver também King e Mackey, 2007). Destarte, acredita-se
que as competéncias linguisticas e culturais lhe permitem “o desenvolvimento de uma
personalidade mais rica e complexa, uma maior capacidade de aprendizagem linguistica e
também uma maior abertura a novas experiéncias culturais” (QECR, 2001, p. 73).

O referido documento oferece opgdes metodologicas para a aprendizagem e o ensino
de linguas, reflexdes acerca do papel do professor e do aluno, do suporte técnico (materiais),
tarefas e sua execu¢do, ¢ do tratamento a ser dirigido aos erros ¢ falhas. Por fim, nele
encontram-se opc¢des de construgdo curricular e sugestdes de avaliacdo. Mostra, ainda, que a
discussdo em termos do ensino de linguas na educagdo bésica ¢ pertinente, ja que “h4a uma
grande variedade e controvérsia — a nivel nacional e até regional, em certos paises — no que
diz respeito a definicdo dos objectivos iniciais, inevitavelmente ‘parciais’ que devem ser
estabelecidos para esse tipo de ensino” (QECR, 2001, p. 234). Dessa forma, ¢ incentivada a
oferta de LE em anos iniciais para que ocorra o desenvolvimento de uma consciéncia geral
dos fendmenos linguisticos, em busca de reconhecimento da pluralidade das linguas e culturas
e da confirmac¢do da identidade linguistica e cultural dos alunos, enfatizando a interagdo por
meio de comunicagdo oral elementar, especialmente nos aspectos fonéticos e sintaticos.

Baseado neste Quadro, o Curriculo Nacional do Ensino Basico de Portugal (2002), por
exemplo, que versa sobre as Competéncias Essenciais necessarias para a educagdo bésica,
aponta a inclus@o de LE, ja no primeiro ciclo (equivalente ao periodo do primeiro ao quarto
ano no Brasil, 6 a 10 anos), embora sem carater de obrigatoriedade (tal qual acontece em
nosso pais), como uma das competéncias gerais, caracterizada pelo uso de LE para
comunicacdo adequada em situacdes do cotidiano e para apropriacdo de informagdo.
Especificamente no primeiro ciclo, as orientagdes apontam um processo de ensino centrado na
promocgdo de relacdo afetiva com a LE, sensibilizando o aluno da existéncia da diversidade
linguistica e cultural, por meio de seu envolvimento em tarefas que lhe proporcionem

vivéncias estimulantes.
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Acompanhando a expansdo da oferta de ensino-aprendizagem de LE, proliferam no
cenario académico mundial, estudos que contemplam o fendomeno em questdo. Scott e
Ytreberg (1990), Moon (2000), Phillips (2003), Pinter (2006), King e Mackey (2007) sdo
alguns autores que discutem acerca da melhor idade para se aprender linguas, apresentam
reflexdes no tocante a formagdo docente, ao desenvolvimento da crianga, ao papel do
professor e do aluno, anélise e sugestdes de elaboragdo de materiais didaticos e orientacdes
quanto ao processo avaliativo. Cameron (2001), por exemplo, afirma que questdes sociais,
culturais e politicas acerca de politicas de ensino de LE para criancas sdo complexas e
influenciam o ensino e aprendizado em sala de aula. Percebo que, no contexto europeu,
destaca-se uma educacdo que busca prover individuos com uma formagdo bilingue. Neste
sentido, esforcos sdo direcionados para que a oferta de LEC possa alcangar resultados
satisfatorios, por meio de definicdo de objetivos, orientagdes e apoio as escolas e professores,
além de estrutura fisica e materiais necessarios. Para que a introducdo de LEC nas escolas, em
qualquer pais, seja bem sucedida, € necessario haver investimento, por parte do governo, para
contratagdo e formagdo de professores tanto em servi¢o, quanto em pré-servigo, oferecendo-
lhes oportunidades para seu desenvolvimento (PINTER, 2006, p. 41).

Esta, no entanto, ndo tem sido uma pratica no Brasil. Afirmo isso porque minha
relacdo com a educagdo escolar, enquanto educadora, ¢ de longa data, bem como o interesse
pelo estudo das praticas docentes. Desde os catorze (14) anos, tenho tido o prazer de
participar do processo educativo de criangas e adultos, primeiramente atuando como
alfabetizadora na EI e EF, quando ainda era apenas estudante do colegial e, posteriormente,
como graduada em Pedagogia, quando fui acometida por um desejo de conhecer/aprender
uma LE, que levou-me a me matricular em um curso livre de idiomas. O gosto foi se
ampliando e os estudos posteriores a graduacdo (Especializagdo em Metodologias do Ensino
de Linguas Estrangeiras, ¢ Mestrado em Estudos Linguisticos — Ensino e Aprendizagem de
Linguas) acabaram se direcionando para questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem de
linguas, de modo que na ultima década minha atuacdo profissional tem sido voltada mais para
a area de LI. Neste percurso, muitas foram as alegrias e desilusdes, erros e acertos. Entretanto,
o trabalho realizado com professores de inglés em pré-servigo, na disciplina Estagio
Curricular Supervisionado, fez que algumas inquietacdes se tornassem forte motivacdo na
busca de respostas. O fato de a LI estar sendo incluida no curriculo dos anos iniciais do ensino
basico da educagdo publica é uma dessas inquietagdes que me levou a uma investigacdo do
fenomeno, culminando em tema inédito de pesquisa de mestrado, intitulada ‘Crengas acerca

da inclusdo de lingua inglesa nas séries iniciais: quanto antes melhor?’, em que procurei obter
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a visdo que professores, alunos, diretores e pais tém do ensino desta lingua na escola publica,
particularmente nos anos iniciais da Educacdo Basica (SANTOS, 2005).

Como resposta a comunidade pesquisada, delineei uma proposta de projeto* de FC aos
professores da rede de ensino, que foi aprovado pela Secretaria Municipal de Educacdo e
venho desenvolvendo com um grupo de cerca de 50 professores do primeiro (antigo pré-
escolar da EI) ao nono ano, desde setembro de 2006. No entanto, no decorrer dos estudos
desenvolvidos no mestrado e com a implantagdo do curso de formagdo sob minha
coordenacdo, novas inquietagdes surgiram. Percebi que, diferentemente do que acontece nos
paises europeus, propostas de ensino-aprendizagem de LE em andamento em nosso pais
caracterizam-se, em geral, por acdes isoladas — porém bastante evidentes em muitas cidades —
ja que nao se tém ainda documentos oficiais que fornecam orientagdes especificas quanto a
sua oferta para criangas (SANTOS, 2005; ROCHA, 2007a, 2007b, 2008). A falta de diretrizes
por si sd ja seria uma justificativa bastante relevante para que estudos que envolvam o tema
sejam intensificados, para somar e contribuir com os poucos existentes. Entendido como
pratica social, o fazer do docente de LEC precisa ser investigado para que possa ser
devidamente problematizado, no que concerne aos aspectos didatico-pedagdgicos, contextuais
e politico-ideologicos.

Entretanto, ha de se pensar, sobretudo, nas razdes pelas quais se defende a oferta de
LE para criangas de escolas publicas brasileiras, contexto que, historicamente, ndo tem
registrado resultados satisfatorios, haja vista a predominancia da crenca de que “ndo se
aprende LI na escola publica” (Assis-Peterson, 2008, Coelho, 2005, Dias, 2006, Gasparini,
2005, Santos, 2005, dentre outros). Assim, no que concerne a oferta de LEC, neste estudo,
corroboro as ideias de Rocha (2007a e b, 2008), que a toma como ferramenta semidtica
transcultural, uma possibilidade a mais de a crianca desenvolver-se integralmente. Para ela

ensinar LEC

¢ procurar auxiliar a crianga a construir caminhos que a ajudem a ampliar o
conhecimento de si propria e da sociedade em que vive, a compreender
melhor os contextos que a cercam, (...) a integra-la no mundo plurilingue,
pluricultural e densamente semiotizado em que vivemos, a fim de fortificar
sua autoestima, capacitando-a a agir e a comunicar-se em LE nas diversas
esferas cotidianas, preparando-a para engajar-se em interacdes cada vez mais
complexas, assegurando-lhe igualdade de oportunidades, também no que se
refere ao direito a esse ensino (ROCHA, 2008, p. 20).

* Explanagio do projeto, intitulado NEPALI ¢ apresentada na segfio 2.2.2 desta pesquisa € também pode ser
encontrada no endereco eletronico: http://projetonepali.blogspot.com/.



23

Deseja-se uma educagio bilingue/multilingue as criangas, mas uma educagio que lhes
permita, conforme enfatiza acima Rocha, ter igualdade de oportunidades para se inserirem na
sociedade, da qual, alids, de alguma forma, diariamente, ja recebem input em outras linguas,
principalmente em LI; por isso, espera-se que o ensino ofertado funcione satisfatoriamente.
Entretanto, a simples oferta ndo ¢ capaz de lhes garantir isso. Assevero que as criangas tém
direito a um ensino significativo, prazeroso e de qualidade que lhes seja util no presente e nao
no futuro, como alguns estudos tém mostrado, relacionando o conhecimento de LI com
melhores oportunidades para engajar-se no mercado de trabalho. Retirar a LI dos contextos
onde ja é ofertado, ou, ainda, impedir seu avango para outras institui¢des, ¢, a meu ver, mais
uma forma de privar e contribuir para desigualdades sociais. Todavia, oferta-la sem objetivos
e condigdes especificas também ndo € o melhor caminho a ser seguido, conforme ja alertaram
Assis-Peterson e Gongalves (2001), e Zilles (2006), ao defenderem um ensino ético que
satisfaca as necessidades e respeite os direitos das criangas.

Condigdes podem ser construidas na coletividade. Em estudo as pesquisas e
publicacdes recentes na area educacional, em especial aquelas das areas da Educagdo, que
tratam da formacdo de professores, e da Linguistica Aplicada (LA), no que concerne ao
ensino e aprendizagem de linguas, noto que avancgos tém sido diagnosticados, além de
insurgir debates bastante proficuos e que, certamente, t€m contribuido para a melhoria das
praticas de ensino de linguas. Neles (Santos, 2005, Rinaldi, 2006, Rocha, 2008, para citar
alguns) enfatizam a necessidade de professores bem formados e preparados, que apresentem
competéncias desejdveis para atuarem nesta drea, e acrescentam a urgéncia no
desenvolvimento de mais estudos sobre idade e a defini¢do de objetivos de acordo com o
contexto.

Desta forma, o foco desta pesquisa foi delimitado no papel do docente, uma vez que
intenciono contribuir no campo aplicado, especialmente na tentativa de descricdo dos
conhecimentos necessarios para a formagdo docente e aduzir caminhos para ‘como’ e ‘onde’
tais conhecimentos podem ser obtidos. Acredito na cooperagdo deste estudo para o processo
educacional, especialmente na superacdo dos inimeros problemas que os professores de LI no
inicio da escolarizagdo estdo passando por falta de formagdo e materiais adequados para

atuarem com criangas.

Objetivos e perguntas de pesquisa
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Com esta pesquisa pretendi descrever e discutir conhecimentos necessarios a formagao
docente para o ensino de LE em anos iniciais do EF (bésico) do ensino publico. A busca pelo
alcance do objetivo norteou-se pelo diagndstico do preparo linguistico, tedrico-metodologico
e sociocultural do professor considerando a faixa etaria dos aprendizes que atende, bem como
do conhecimento cientifico docente sobre como a crianca desenvolve a linguagem e sobre o
ensino de LI para criangas, preocupando-me em verificar como os aspectos sociocontextuais
interagem no processo de ensino-aprendizagem de LI em anos iniciais do EF.

Também atentei para a influéncia da formagdo no fazer pedagdgico. Dessa forma,
julguei pertinente comparar pontos de vista sobre os itens acima descritos entre docentes com
diferentes formagdes. Isso aconteceu mediante a selecdo de docentes com formagdo inicial
(FI) e continuada (FC) diferenciadas (no EM, graduag¢do em Letras e especializagdes em
varias areas).

Com o intuito de atingir os objetivos delineados, realizei esta pesquisa, em que busco
entender e discutir acerca dos seguintes questionamentos especificos:

1) Como se caracteriza a pratica pedagogica do docente de LI em anos iniciais do EF
(primeiro e quinto anos) no contexto pesquisado?
a) Como ocorre a interacdo dos aspectos sociocontextuais no processo de ensino-
aprendizagem de LI para criangas?
b) Como docentes com diferentes formagdes lidam com questdes linguisticas,
tedrico-metodoldgicas e socioculturais presentes no processo de ensino-
aprendizagem de LI em anos iniciais do EF?
2) Qual a formagdo necessaria ao docente para atuagdo no ensino de LI em anos iniciais do
EF?
Assim sendo, na tentativa de respostas a estas perguntas, exploro e problematizo as
praticas pedagdgicas desenvolvidas, em sala de aula de LI para criancgas, pelas cinco
docentes selecionadas para esta pesquisa, e as relagdes destas com o processo de
formagdo a que foram/s3o submetidas. A partir de uma perspectiva interpretativista, este
estudo pretende contribuir com a area de ensino-aprendizagem de LEC direcionada a
investigar as praticas e a formagdo de professores de LE, mediante o dizer e o fazer

docentes em busca de maior compreensdo deste processo.

Organizaciao da tese
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O trabalho apresenta-se dividido em cinco partes. Na Introdugdo, contextualizei o
problema de pesquisa, apresentei as justificativas, objetivos e perguntas que a norteiam.

O Capitulo I — Arcabougo Teorico — define os pressupostos teoricos que fundamentam
a analise. No inicio do capitulo, trago consideragdes sobre linguagem e conhecimento,
delineadas pela apresentacdo das principais correntes que orientam as teorias da aprendizagem
e discuto, sobretudo, os pressupostos sociointeracionistas, mediante (re)leituras dos
postulados de Vygotsky (1991, 1993 e 2001). Em seguida, baseando-me em Scott e Ytreberg
(1990), Cameron (2001), Phillips (2003), Pinter (2006), Rocha (2006, 2007, 2008), dentre
outros, abordo aspectos relacionados a crianca e aprendizagem de LE no que concerne a
idade, contexto, estratégias e habilidades. Nesta parte do capitulo, arrazoo quanto a relevancia
do contato auditivo, da oralidade, da interagcdo entre leitor e texto e da produgdo escrita para o
desenvolvimento da aprendizagem significativa de LI. Também discuto a formagdo de
professores, primeiramente com breve resenha sobre principais tendéncias politico-filosoficas
de ensino-aprendizagem que moldaram/moldam a formacdo e atuagdo docentes, consoante
Gomez (2000) e Porto (2004). Na sequéncia, situo a formagdo docente defendida neste estudo
segundo pressupostos reflexivos (Zeichner, 1993 e 2008, por exemplo). Em busca de
subsidios para compreender a formag@o necessaria para o docente atuar em LEC, considero-a
em um continuum que pressupde FI e FC, em que dialogo com tedricos como Gatti (2000),
Falsarella (2004) e outros. Por fim, a luz da LA, discuto possiveis caminhos para formacao
docente e ensino-aprendizagem relevantes, e os sintetizo retomando competéncias e
conhecimentos necessarios ao professor (ALMEIDA FILHO, 2002 e 2006).

O Capitulo II — Procedimentos Metodoldgicos — descreve, minuciosamente, 0 percurso
trilhado para o desenvolvimento da pesquisa, desde sua natureza qualitativa, os contextos
macro € micro em que sd3o abordados apontamentos sobre o municipio ¢ a educagdo nele
ofertada, bem como os participantes diretos do estudo. Também apresento o Projeto NEPALI,
do qual as professoras participantes fazem parte, e o perfil das docentes. Em seguida, exponho
a escolha dos instrumentos e procedimentos de coleta, apresentagdo e analise de dados.

O Capitulo III — Apresentacdo e Andlise de Dados — apresenta-se dividido em duas
secdes. A primeira delas — Da Presenca de Lingua Inglesa no Mundo ao Fazer Docente —
destina-se a descricdo e analise das ideias e fazeres docentes que envolvem a LI para criangas,
mediante o papel do professor ¢ do aluno, os procedimentos metodologicos ¢ materiais
didaticos adotados, o desenvolvimento das habilidades e uso de LI. Finalizando a secéo,
elenco aspectos dificultadores e favorecedores no ensino de LI. A segunda — Mapeando a

Formagdo Docente — traca o mapeamento da formagdo das professoras, a partir das
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concepgdes de lingua(gem) e aprendizagem das participantes da pesquisa, bem como da
formagdo tedrico-metodoldgica-sociocultural, seus reflexos e implicagdes para a pratica. Por
fim, delineio possivel interface entre FI, FC, experiéncia e fazer pedagogico.

Depois de realizar a descri¢do e andlise de dados, no Capitulo IV — Consideracgdes
Finais —, articulo os resultados encontrados e suas implica¢des para uma formacdo docente
adequada para lecionar LEC. Além de apontar limitagdes encontradas no desenrolar do
trabalho, apresento encaminhamentos, sugestdes para estudos futuros e impressdes das

participantes sobre os resultados da pesquisa.
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1 ARCABOUCO TEORICO

... nunca ¢ tdo cedo ou tdo tarde para aprender outra lingua
(KING e MACKEY, 2007, p. 55).

Neste capitulo, percorro topicos e revisito autores que me ajudam a compreender a
formag¢@o docente e seu papel no ensino-aprendizagem de LI, buscando relaciona-los. Nele
apresento trés secdes: a primeira estd direcionada a linguagem, conhecimento e
aprendizagem; a segunda, a crianca e a aprendizagem de linguas, a partir de discussdo quanto
a idade, contexto, desenvolvimento de habilidades, planejamento, selecdo de materiais e
avaliag@o. Ja a terceira estd direcionada a educagdo e ao docente, no que tange as diferentes
tendéncias de formagdo, a FI e FC, contribuigdes da LA, competéncias e conhecimentos

desejados aos docentes, em especial para lecionar LEC.

1.1 Linguagem, conhecimento e aprendizagem: algumas consideragdes

Ao longo da historia, ¢ possivel perceber varias correntes que constituem a psicologia
do desenvolvimento e da aprendizagem dos individuos, representadas pelas mais diversas
teorias, dentre as quais se encaixa a discussdo sobre a aquisi¢do da LM e de LE, em que
apresentam diferentes implicagdes relacionadas a esse processo. Concordando com Gomez de
que “toda intervengdo educativa necessita apoiar-se no conhecimento tedrico e pratico” e de
que a praxis “necessita apoiar-se em alguma teoria psicoldgica da aprendizagem” (2000, p.
27-28), julgo pertinente retoma-las, ainda que de forma bastante breve, para que se possa
entender caminhos que tém sido trilhados na aprendizagem de LE. Antes, saliento que essas
teorias sdo modelos explicativos obtidos mediante situa¢des experimentais, o que ndo permite
a explicacdo total de como processos naturais da aprendizagem incidental e de sala de aula
acontecem. Concordo com Rego (2003) de que a escolha de um referencial tedrico tinico pode
ndo ser suficiente para aplicacdo a pratica pedagogica, ja que a educacdo ndo pode ser
considerada como ciéncia isolada, por ser pratica de interveng¢do na realidade social.

Neste sentido, ha um consenso entre estudiosos de que na Psicologia Educacional

destacam-se quatro grandes correntes que norteiam as teorias da aprendizagem: a
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Behaviorista, a Cognitivista, a Humanista e a Sociointeracionista. A primeira, a Behaviorista,
fundamenta-se no positivismo, em que o conhecimento se baseia em processos de associagao
de estimulos e respostas, sem levar em consideracdo as condi¢des externas dos individuos. A
incidéncia mais significativa nesta corrente ¢ o condicionamento operante de Skinner, cujos
pressupostos fundamentais consideram a aprendizagem como processo cego € mecanico de
associacdo de estimulos, respostas e recompensas € a crenca no poder do reforgo. Por
conseguinte, a aquisicdo da LM ¢ vista como formacéao e/ou aprendizado de novos habitos e o
processo de aprendizagem da segunda lingua ocorre a partir da substituicdo desses habitos por
outros. Neste sentido, a possibilidade de aprendizagem de uma LE ocorre mediante imitagdo e
repeticdo com énfase na perfeicdo (MITCHELL e MYLES, 1998). Esta corrente influenciou e
ainda influencia consideravelmente a pratica pedagogica, principalmente nas agdes
desenvolvidas em sala, que visam modelar o comportamento do individuo mediante
preparagdo moral e intelectual, e nas concepg¢des de linguagem e de aprendizagem
demonstradas pelos docentes, ja que a formagdo da maioria deles (ou de nds) tem suas raizes
nos moldes tragados a partir da influéncia desta corrente.

A corrente Cognitivista preocupa-se com o comportamento humano a partir de
processos mentais. Difere-se da anterior, na medida em que, ao fundamentar-se no
positivismo, ndo s6 rejeita a fenomenologia, como também posiciona-se contraria a psicologia
comportamental tipica da primeira corrente aqui abordada, ja que leva em consideracdo as
motivagdes, os desejos dos individuos, ou seja, fundamenta-se na existéncia de estados
mentais internos. Bartlett, Bruner e Piaget sdo alguns nomes que se destacam nesta corrente,
todavia os estudos de Piaget (1974, 2003) se sobressaem e sdo amplamente divulgados,
aplicados e adaptados para a area educacional, sendo o conhecimento tido como resultado de
acoes, cujas oportunidades para o aprendizado sdo ofertadas pelo mundo, no meio ambiente,
ou seja, construido ativamente pela crianga enquanto ser pensante, negligenciando, entretanto,
sua interacdo social. O conhecimento desses pressupostos tedricos, especialmente as etapas de
desenvolvimento da crianca, ¢ util aos professores de LE no desenvolvimento de agdes
condizentes aos estdgios em que os alunos se encontram. Especificamente quanto as teorias
linguisticas, destacam-se, inicialmente, estudos desenvolvidos por Chomsky (1957),
contrarios a visdo skinneriana, defendendo o processo ativo e criativo de aprendizado da
linguagem. A Gramatica Universal, teoria formulada por este autor, mostra-se relevante nio
so0 no campo dos estudos da aquisi¢do da LM, bem como naqueles relacionados a aquisi¢ao de
L2 ou LE, sendo importante ferramenta de andlise linguistica capaz de explicar fatos

relacionados a este processo.
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A terceira corrente, a Humanista, também traz em seu escopo fortes criticas ao
enfoque comportamentalista, j4 que enfatiza o mundo interior do individuo, colocando seus
pensamentos, sentimentos e emogdes a frente do processo de aprendizagem. Um dos maiores
representantes desta corrente € o psicanalista Carl Rogers, cuja terapia se centra no individuo.
Dentre as vdrias teorias que se alinham a esta corrente, o foco em comum ¢ a caracterizagio
do sujeito como ‘ser detentor de liberdade’. No Brasil, um de seus maiores representantes,
Freire (2004), afirma que o processo de libertacdo ¢ construido pelos proprios sujeitos — ao
invés de ser ensinado por alguém — a partir de luta coletiva.

Por fim, o Sociointeracionismo atribui relevante importancia a linguagem, meio de
comunicac¢do, como resultado da interagdo social e vem produzindo contribui¢des de interesse
para o campo da aprendizagem e desenvolvimento cognitivo. Esta corrente encontra na figura
de Vygotsky (1991, 1993) um de seus principais representantes. Por embasar o presente
estudo, os pressupostos desta corrente sdo apresentados e discutidos na subsecdo seguinte,

inclusive mediante analise das derivagdes didatico-pedagogicas.

1.1.1 (Re)leituras do pensamento vygotskiano: implicacées para este estudo

Nas ultimas décadas tem havido avangos nas pesquisas em linguistica, psicologia e
educagdo e proporcionado importantes descobertas sobre como a crianga aprende a LM e
como pode aprender LE. Dentre estes estudos, destacam-se aqueles cujas bases tedricas
apdiam-se nos pressupostos delineados por Vygotsky a partir de obra desenvolvida para a
compreensdo dos processos mentais humanos, ainda que sua preocupagdo nio fosse com a
elaborac¢do de uma teoria do desenvolvimento infantil, mas sim com a explicacdo de como o
processo de desenvolvimento € socialmente construido. Em linhas gerais, as teorias de
Vygotsky (1991, 1993, 2001°) inserem-se em uma perspectiva sociocultural da aprendizagem,
que entende ser o processo de desenvolvimento da aprendizagem do individuo ocorrido no
social. O cendrio sociocultural é visto por ele como fator determinante no desenvolvimento
humano. As atividades mentais (cognitivas) e as socioculturais sdo ligadas por meio de um
relacionamento dependente que se desenvolve durante a formagdo de conceitos. O ser
humano, aprendiz unico, ndo € visto como um conhecedor pronto e acabado. E a interacdo
que lhe propicia meios para prosseguir a se desenvolver. Corroborando o pensamento deste
autor, Rego (2003, p. 96-97) assevera que “o homem ¢ um ser social e histérico e ¢ a

satisfacdo de suas necessidades que o leva a trabalhar e transformar a natureza, estabelecer

> Estes anos referem-se as obras consultadas resultantes de tradugdes da LI para a LP.
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relacdes com seus semelhantes, produzir conhecimentos, construir a sociedade e fazer a
histéria”. Dentre os temas pesquisados por ele, interessa-nos em especial para este estudo os
pressupostos concernentes as relagdes entre pensamento e linguagem, as relacdes entre
desenvolvimento e aprendizagem escolar e extraescolar, ao papel das diferentes culturas no
desenvolvimento das fung¢des psiquicas e a questio do brinquedo.

Neste sentido, segundo Vygotsky (1991), anteriormente ao processo de escolarizagao,
a crianga ja possui bagagem de conhecimento espontaneo, constituida por conceitos
cotidianos. Assim, a aprendizagem e o desenvolvimento estdo inter-relacionados desde seu
primeiro dia de vida e acontecem mediante a relagdo entre pensamento e linguagem, em que o
bioldgico e o social sdo indissocidveis. A intera¢do da crianga com o meio social molda suas
caracteristicas individuais, por meio de um processo compartilhado, tornando seu
desenvolvimento imprevisivel. Mesmo antes do surgimento da fala, a crianca age no ambiente
em que estd inserida e este periodo é denominado por Vygotsky (1993, 2001) de estagio pré-
linguistico do desenvolvimento do pensamento e pré-intelectual do desenvolvimento da fala.
O surgimento da linguagem — instrumento do pensamento € meio de comunicacdo — que ¢
impulsionado pela necessidade de comunicagdo, imprime mudancgas essenciais nos processos
psiquicos do homem por permitir lidar com objetos do mundo exterior por meio de analises,
abstragdes e generalizagdes de suas caracteristicas mediante comunicagao, possibilitando que
experiéncias possam ser preservadas, transmitidas e assimiladas (REGO, op. cit.).

Rocha (2006, p. 103), comentando sobre os postulados de Vygotsky, afirma que no
inicio do desenvolvimento do individuo “a linguagem assume uma fun¢do comunicativa
reguladora entre o individuo e o meio, sendo considerada uma atividade fisica, uma maneira
de controlar o proprio corpo, a fim de alcangar objetivos e suprir necessidades”. Lantolf e
Appel (1998) e Mitchell e Myles (1998) explicam que, enquanto o individuo procura se
adaptar ao mundo externo, também tenta controla-lo. Para isso, cria ferramentas psicologicas,
técnicas e mecanicas repletas de caracteristicas culturais e histdricas, que, ao serem usadas em
colaboragdo com outros individuos, moldam o mundo segundo seus objetivos. Estes autores
destacam a importancia do conceito de mediacdo da atividade mental, que toma a linguagem
como importante ferramenta psicoldgica simbodlica e repudia o individualismo. Como
ferramenta, a linguagem ¢é, pois, usada para realizar algo no mundo. O intercdmbio social
entre individuos € possibilitado pela linguagem por meio da interagdo entre os pares, rumo a
um desenvolvimento pleno que depende da aprendizagem realizada num determinado grupo
cultural. De acordo com Vygotsky (1991), este desenvolvimento caracteriza-se em dois

niveis: o nivel de desenvolvimento real ou efetivo e o nivel potencial. Para ele, hd uma
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distancia entre estes niveis, denominada Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), assim

definida:

distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de
um adulto ou em colaboragdio com companheiros mais capazes
(VYGOTSKY, 1991, p. 97).

A ZDP ¢ um dos mais importantes conceitos para os estudos na area educacional,
especialmente no que se refere ao desenvolvimento infantil, j& que, consoante Rego (2003, p.
74), “através da consideracdo da ZDP, é possivel verificar ndo somente os ciclos ja
completados, como também os que estdo em via de formacdo”. Com base em estudos da obra
de Vygotsky, Rego (op. cit.) e Baquero (1998) afirmam que a promog¢ao do desenvolvimento
infantil encontra no brinquedo uma das principais atividades, como uma das maneiras de a
crianga participar na cultura, caracterizando-o como potencialmente criador de ZDP ao
impulsionar conceitos e processos em desenvolvimento. E possivel ajudar as criangas a
aprender, ofertando-lhes ‘suporte sistematico’ (‘scaffolding’, ou ‘andaime’), ou seja,
estratégias instrucionais significativas, ajustadas as necessidades peculiares do aprendiz, em
que o individuo ‘mais preparado’ pode criar condi¢des para que o ‘menos preparado’ amplie
seus conhecimentos, quer seja no contexto informal de seu cotidiano, ou em outro ambiente,
como o escolar. Em outras palavras, individuos medeiam o mundo uns aos outros.

Baquero (op. cit., p. 76) esclarece que a educacdo ¢ definida por Vygotsky como
“desenvolvimento artificial”, processo que ocorre mediante “apropriacdo de objetos, saberes,
normas e instrumentos culturais em contextos de atividade conjunta socialmente definidos”,
assumindo papel inerente aos processos de desenvolvimento. Portanto, a escolaridade
privilegia acesso ao dominio dos instrumentos de mediagdo, dentre eles a lingua escrita e
conceitos cientificos, de forma que o contexto da aprendizagem se mistura com o contexto
que a regula, num processo de (re)contextualiza¢do. Quanto ao aprendizado escolar, Vygotsky
(1991) afirma estar voltado para a assimilagdo de fundamentos do conhecimento cientifico ou
sistematico. Por se tratar de ambiente formal de aprendizagem, conceitos cotidianos ou
espontaneos, construidos a partir da observag¢do, manipulacdo e vivéncia direta da crianca,
entram em contato com conceitos cientificos, construidos e acumulados pela humanidade,
tornando sistematizada a aprendizagem, assumindo, pois, a instru¢do papel fundamental no

desenvolvimento do individuo.
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Ainda no tocante a educacdo, Baquero (1998) e Rego (2003) apresentam visdes
convergentes quanto possiveis implicacdes de sua abordagem. Dentre elas, destacam a
mudanca na visdo do papel da escola, que passa a ser mais valorizada como instituicdo
comprometida em tornar acessivel o conhecimento formalmente organizado, possibilitando ao
aluno novas formas de pensamento, de insercdo e atuagdo em seu meio, modificando sua
relacdo cognitiva com o mundo. Também mencionam as interagdes entre pares e professor-
aluno juntos em agdes partilhadas, pelo estabelecimento de processos comunicativos,
reiterando a importdncia do papel do outro na construcio do conhecimento e,
especificamente, na sala de aula, a imprescindivel fun¢do mediadora do professor na dindmica
das interagdes interpessoais e na interagdo das criangas com os objetos de conhecimento, pela
promocao de situagdes que os incentivem a curiosidade e a troca de informacgdes. Assim, um
trabalho pedagdgico de qualidade é aquele que se adianta ao desenvolvimento do educando,
proporcionando atividades que permitam a reconstru¢do daquilo que observa, mediante a
imitagdo, por exemplo, por meio de brincadeiras.

E sob os pressupostos acima expostos que defendo o ensino de LEC, como mais uma
ferramenta para interagir no mundo que o cerca. Como mostram recentes pesquisas, a sala de
aula, formada por diferentes sujeitos, ndo se constitui em um vacuo, ja que esta localizada em
uma instituicdo, em uma sociedade e em uma cultura. Portanto, conforme observou Barcelos
(1999, p. 159), as agdes desenvolvidas nela e na esfera educacional como um todo recebem
influéncia do que ocorre numa esfera ainda maior da organizacdo social. Dentro desta
perspectiva, considero que os postulados vygotskianos podem fornecer embasamentos
teoricos pertinentes também para o processo de ensino-aprendizagem de LEC e respectivas
pesquisas na area. O pensamento vygotskiano fundamenta o didlogo com diferentes autores
em proficuas discussdes teoricas que compdem as proximas se¢des em que trato da

aprendizagem de linguas pela crianca e formacdo docente.

1.2 Aprendizagem de Lingua Materna, Lingua Estrangeira e Lingua Estrangeira para

criancas

O desenvolvimento da linguagem ocorre desde os primeiros dias de vida e segue ao
longo dos anos, em que as criangas tentam construir significado ativamente. A partir da oferta
de input, de interagdes das criangas com seus pais e demais individuos que compdem o
contexto em que estdo inseridas e do trabalho de suas capacidades inatas, por volta dos quatro

ou cinco anos elas ja conseguem se comunicar satisfatoriamente no contexto familiar,
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demonstrando imensa criatividade, ao criar suas proprias expressdes e brincadeiras. Meu
pensamento alinha-se ao de Pinter (2006), ao considerar que, se, por um lado, o uso da
linguagem em casa, caracterizada pela partilha do contexto imediato, dispensa precisdo e
maiores explicitagdes e a crianga recebe ajuda natural dos pais para se comunicar, na escola,
por outro lado, o uso acontece independente do contexto imediato. Obviamente, na escola, ela
continua a aprender sobre sua LM, com sentengas em niveis gramaticais e vocabulares mais
complexos, além de entrar em contato com variedades de sua propria lingua e diversos
géneros orais € escritos.

Dentro do contexto familiar, hd, também, casos de aquisi¢do natural de mais de uma
lingua, o chamado bilinguismo. Embora se tenha acreditado, por longo tempo, que a
aprendizagem de duas (ou mais) linguas a0 mesmo tempo pela crianga pudesse ser prejudicial
para seu desenvolvimento, estudos recentes (Pinter, 2006, King e Mackey, 2007, por
exemplo) mostram que ele ¢ vantajoso, especialmente no que diz respeito a antecipagdo de
sua consciéncia metalinguistica. Entretanto, o aprendizado de uma LE em casa (ambiente
familiar, informal) ¢ diferente daquele desenvolvido na escola (ambiente formal), no que se
refere a cultura, contextos, circunstancias e motivagdes e isso precisa ser levado em
consideracdo quando se pensa na oferta de LEC neste contexto.

A comparagdo entre a aprendizagem da LM e LE (especialmente LEC) é importante, e
inevitavel. Destaco que, criangas, quando submetidas ao ensino de LE, ainda se encontram em
processo de aprendizagem de sua primeira lingua, caracterizado como longitudinal, e a maior
ou menor proximidade entre os dois processos depende da idade em que se encontram. Por
terem ja aprendido uma lingua, as criancas trazem para a aula de LE grande variedade de
experiéncias de linguagem, de vida e de outras habilidades naturais que as ajuda no
aprendizado, e que ndo pode ser ignoradas pelo professor. Ambas as linguas podem ser
desenvolvidas paralelamente, ou seja, ndo ha necessidade de se negligenciar a LM para se
‘abrir caminho’ para outra. Comparagdes entre aquisi¢do da LM, segunda lingua e LE s@o
uteis aos professores, para desenvolverem expectativas realistas que levem em consideragdo

conquistas, oportunidades e limitagdes dos aprendizes em seus proprios contextos.

1.2.1 A crianca e a aprendizagem de Lingua Estrangeira: idade e contexto

Como demonstrei ja na introducdo deste estudo, em resposta a uma preocupagao

constante de pais e profissionais da educag¢do no sentido de preparar a crianca para a
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qualificacdo profissional que possibilite 0 acesso a bons empregos ¢ a um ‘futuro melhor’, o
ensino de LI tem sido parte da formag¢do em anos iniciais do EF (a exemplo do que acontece
em outros paises latinos, como mostra Farias et al, 2008). Contudo, o que preocupa docentes
se refere ao melhor caminho para construir um ensino-aprendizagem de forma significativa e
de qualidade para criancgas em fase inicial de escolaridade.

Nas palavras de Harmer (2002), fator importante a ser observado para a escolha do
que ensinar ¢ a idade dos alunos, pois pessoas de diferentes idades tém necessidades,
competéncias e habilidades cognitivas diferentes. Fatores como a cultura, ambiente, sexo,
expectativas de colegas e pais influenciam diretamente. No processo de aprendizagem, além
da idade, da maturidade, ha de se atentar para a abordagem utilizada, as atividades ofertadas,
ou seja, ao professor importa conhecer as circunstancias em que seus alunos estdo envolvidos,
e ndo simplesmente atentar para a faixa etdria. No tocante & questdo de com que idade a
crianca deve iniciar a aprendizagem de uma LE, ressalto que, apesar de varios estudos
realizados em contexto de aquisicdo de L2, pesquisadores (Ellis, 1994, Lightbown e Spada,
2003, dentre outros) asseveram que ainda ndo had concordancia quanto ao periodo certo para
se iniciar esse ensino. Mesmo que algumas teorias demonstrem existir um periodo critico para
a aquisicdo de linguas (Hipdtese do Periodo Critico), pesquisas nada apontam de concreto
neste sentido. Trabalho desenvolvido por Assis-Peterson e Gongalves (2001) mostra que a
facilidade inata da crianga para aprender outras linguas € uma hipdtese sobre a qual resultados
de estudos empiricos estdo longe de convergir. As autoras afiancam que, se o professor nao
souber os objetivos do ensino de linguas e os métodos de ensino para criangas, poderdo
ocorrer desinteresse e sensacdo de ndo aprendizagem. Assim, hd de se ter em mente que
muitos outros fatores influenciam decisivamente no processo de ensino-aprendizagem de LE,
dentre eles confianga, motivagado, autoestima, personalidade, diferengas sociais e emocionais
(BROWN, 2001; PIRES, 2004).

A pressdo para que a aprendizagem de linguas ocorra ainda quando crianga advém da
crenca de que se aprende mais facilmente na infancia, portanto, quanto mais cedo se iniciar o
processo melhor. Outra crenca recorrente ¢ a necessidade de se viver no pais onde ela ¢
falada, pelo fato de condi¢des importantes, tais como tempo, exposicdo a lingua-alvo,
necessidade real da lingua para comunicag¢do, variedade e significdncia do input, colaborarem
para que o aprendizado aconteca. Todavia ndo ¢ este o contexto de aprendizagem em que a
maioria de nossas criancas vive, ja que o tempo de exposi¢do a lingua ¢ infimo, ndo ha
aparente necessidade ou razdo para usar a lingua, o ensino formal ¢ pautado no uso correto,

além de haver oferta limitada e controlada de input. O que fazer entdo? Estariam elas fadadas
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ao insucesso, a privagdo da aprendizagem de outra lingua? H4 possibilidades de
aprendizagem em contextos como 0s que nossas criangas vivem, desde que se busque criar
ambiente propicio, ainda que em meio a inimeras dificuldades, como as que mostro e discuto
neste estudo.

Convergindo com as ideias ja expostas, ao pesquisarem e defenderem uma formacgéo
bilingue, King e Mackey (2007) apontam alguns mitos que costumam permear € interferir no
ensino de LE. Além daqueles relacionados especificamente ao bilinguismo natural (em que no
proprio contexto familiar haja uso de mais de uma lingua), também destacam e discutem a
questdo da idade, e asseguram que este ndo pode ser um aspecto a ser analisado isoladamente.
Elas defendem um ensino pautado em interacdo significativa, rica ¢ dindmica e isso pode
ocorrer com criancas mais jovens ou mais velhas e até mesmo com adultos. Desta forma,
caracteristicas importantes necessitam ser levadas em consideragdo, tais quais as descritas por
Scott e Ytreberg (1990), sintetizadas em forma de quadro (Quadro 01), resguardando-se as

duas faixas etérias elencadas pelos autores:

Caracteristicas

Criancas de cinco a sete anos Criancas de oito a dez anos
Comentam o que fazem/fizeram ou ouviram Estdo com conceitos basicos ja formados
Nem sempre diferenciam fato e ficgdo Diferenciam fato e ficgdo
Planejam atividades Perguntam o tempo todo
Argumentam logicamente sobre algo Sdo capazes de decidir o que querem aprender
Usam a imaginac¢ao Sabem do que gostam e do que ndo gostam de fazer
Usam diferentes entona¢des em sua LM Comegam a questionar decisdes dos professores
Entendem a interagdo humana Sdo capazes de trabalhar e aprender com outros
Reconhecem a existéncia de regras Sdo usudrios competentes de sua LM
Entendem situa¢des mais rapidamente que a lingua Entendem abstragdes, simbolos e generalizagdes
Dao prioridade ao do mundo concreto acerca do sistema linguistico
Nao se concentram por muito tempo
Gostam de brincar, e aprendem melhor quando se
divertem, mas relutam em compartilhar brinquedos
Nao podem decidir o que querem aprender
Sdo entusiasmadas quanto a aprendizagem

Quadro 01: Caracteristicas da crianca aprendiz de linguas, elaboradas com base em Scott ¢ Ytreberg
(1990, p. 1 a 4)°.

Levando em consideragdo essas caracteristicas, na sequéncia, discuto estratégias e

habilidades para a aprendizagem de LE.

1.2.2 Estratégias e habilidades em Lingua Estrangeira para criancgas

® Classificagio semelhante quanto as caracteristicas de aprendizes mais jovens e mais velhos consta em Pinter
(2006).




36

Ha um consenso entre estudiosos (Pinter, 2006, Phillips, 2003, para citar alguns) de
que aulas de LE devem oferecer oportunidade de desenvolvimento de diferentes estratégias e
habilidades ao contemplarem atividades’ que envolvam audi¢do/escuta, fala, escrita e leitura.
Dentre as estratégias, destaco o desenvolvimento de estratégias sociais e afetivas, de forma
que os aprendizes adquiram consciéncia de como sua aprendizagem ¢ influenciada por
emogdes e sentimentos, o que implica confianga e autoestima, que podem ser alcangadas
mediante criagdo de ambiente de aprendizagem encorajador, sobretudo por parte do professor,
que, € visto, principalmente pelas criangas mais jovens, como fonte de motivagdo. Para tanto,
faz-se necessario dar mais espaco e tempo as criangas durante as aulas, ou seja, envolvé-las no
processo de tomada de decisdo.

No que se refere as habilidades, primeiramente, saliento que Cameron (2001, p. 17-19)
refuta a divisdo tradicional, ao considera-la inapropriada. Seu modelo de linguagem proposto
para o ensino de LEC converge com aquele preconizado por Vygotsky (1991, 1993) visto
como discurso, “linguagem em uso”, em que a crianga, exposta ao aprendizado de LE ainda
bastante jovem, depara-se especialmente com a linguagem falada. Para Rocha (2006, p. 133)
Cameron sugere uma divisdo alternativa que ‘“busca transcender o ensino tradicional e
fragmentado das quatro habilidades em conjunto com a gramatica e o vocabulario, em favor
da pratica natural da linguagem, em situagdes reais de uso”. Na divisdo, a autora separa a
aprendizagem de habilidades orais da aprendizagem da lingua escrita (letramento). Destarte,
embora as discuta em subsecdes separadas que seguem abaixo, meu pensamento se alinha ao
de Cameron (2001, 2003) e Rocha (2007a, 2008), de que o aprendizado ndo ocorre
compartimentada e isoladamente, haja vista sua dimensdo inter e transdisciplinar. A divisdo
serve apenas para sistematizar as ideias, visualizando o que o desenvolvimento de cada uma
delas pode implementar ao conhecimento dos alunos. Saliento que ndo ha férmulas ou técnica
singular efetiva para se ensinar LI e de que o ensino de habilidades linguisticas e do sistema
linguistico s@o processos inseparaveis. As subse¢des propostas sdo:

a) Listen to me!: Contato auditivo com a LE — Para Phillips, atividades de audicéo “sao
extremamente importantes em aulas de linguas, ao proverem uma fonte rica de dados
linguisticos com 0s quais as criangas comeg¢am a construir sua propria ideia de como a lingua
funciona” (2003, p. 17). Aprendizes de linguas, especialmente iniciantes, entendem mais do

que conseguem falar e ndo devem ser cobrados quanto a escrita ou fala sem que estejam

7 Alguns autores conceituam atividades e tarefas de forma diferenciada. Cameron (2001, p. 31) explica que
tarefas podem ser definidas como atividades de sala de aula. Entretanto, para ela, nem toda atividade pode ser
classificada como tarefa. Uma tarefa deve marcar claramente seu inicio e fim, ser coerente e significativa para o
aprendiz, envolvendo-o ativamente e ter objetivos de aprendizagem linguistica especificos. No presente estudo,
ambos os conceitos sdo tomados intercambiavelmente.
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preparados para tal (periodo de siléncio). Muitas sdo as dificuldades encontradas pelos
professores ao ensinar esta habilidade, como o tipo de textos, a extensdo e o grau de
familiarizagcdo. O apoio proveniente das atividades propostas pelo professor podem prover
significado imbuido no apreensivel pelo contexto e auxiliar os alunos a desenvolverem suas
proprias estratégias sem que seja necessdrio, a principio, manipularem caracteristicas
linguisticas como tradug¢do e analise de constituintes de frases (PINTER, 2006, p. 46).

E aconselhavel que os professores usem a lingua-alvo em sala de aula, além de outras
ferramentas, como figuras, por exemplo, provendo, desta forma, imput que possibilite a
familiarizagdo das criangas com os sons da nova lingua, processo similar ao que acontece nos
primeiros anos de vida, quando adquirem sua LM, apresentando a fala do professor
importante funcdo afetiva e moldando convengdes sociais ao cumprimentar, elogiar e
encorajar os alunos na lingua-alvo. Destaca-se o papel docente ao eliciar informag¢des das
criangas, ampliar o que ja sabem, comentar o tema, manté-los envolvidos, usar ilustragdes,
repetir porg¢des da lingua ou usar exemplos para enfatiza-la, modificar a linguagem por meio
de oferta de sindnimos, possibilitando, desta forma, pratica de escuta significativa.

O desenvolvimento desta habilidade, tal como as demais, ndo ¢ tdo simples,
especialmente no caso de propor atividades para jovens aprendizes, cujos professores nem
sempre tém certeza de como e por onde comecar. Analisando livros para ensino de LEC,
Pinter (2006), pondera que, geralmente, recomendam-se atividades que requeiram respostas
ndo verbais por parte dos alunos, propiciando assimilag¢do da lingua, tais como as associadas a
abordagem Total Physical Response que liga a aprendizagem as acdes fisicas propostas em
ambientes naturais oportunizando a compreensdo do significado. Atividades como ouga e
responda, mestre manda, ouca e desenhe, ouga e pinte, conte historias, dentre outras, “ndo
somente possibilitam pratica auditiva excelente, mas também oferecem oportunidades para
incorporar na turma de LE inteligéncias multiplas por meio de colagem, pintura e confeccio
de objetos simples” (PINTER, 2006, p. 50-51). Tais atividades também podem ser usadas
com aprendizes mais velhos em estagios iniciais, aumentando-se ¢/ou adaptando-se o grau de
dificuldade, por meio de variacdo da extensdo do texto e tipos de atividades.

b) Let’s talk!: Desenvolvendo a oralidade em LE — A oralidade s6 pode ser
desenvolvida e compreendida mediante uso da linguagem de forma significativa, no contexto
em que seus falantes estdo inseridos. Assim, tanto a audi¢do quanto a fala s3o usos ativos da
linguagem; a primeira, para acessar significados de outros individuos e a segunda, para

expressar-lhes significados (CAMERON, 2001). Percebo, contudo, que esta ¢ uma habilidade
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que professores, geralmente, acham dificil desenvolver, talvez pela propria dificuldade que
muitos deles encontram em se expressarem oralmente em LE.

Os alunos precisam conhecer uma série de diferentes elementos da lingua, como
vocabuldrio, estruturas, fungdes etc, para conseguirem dizer o que almejam. Neste caso,
Phillips (2003) aconselha que se ensine primeiramente pequenas frases que envolvam a
linguagem cotidiana de sala de aula, comandos, solicitagdes, cumprimentos, dentre outros,
oportunizando as criangas se acostumarem com o som e ritmo da lingua. E indispensavel ao
aprendiz conhecer as razdes pelas quais estd desenvolvendo a atividade e que, com o passar
do tempo e envolvimento com a lingua, aumentara sua capacidade em usa-la e manipula-la,
passando, a produzir narrativas e descri¢des, a desenvolver pesquisas, atividades de contar
histdrias, de lacunas de informacao e trava-linguas, por exemplo.

Dessa forma, o papel do professor € primordial para um bom desenvolvimento de
habilidades orais em LE, estimulando a crianga com topicos que lhe sejam interessantes e a
motivem a falar, explicitando a estrutura das atividades propostas e dando-lhe amparo
linguistico. Embora exercicios de repeticdo sejam criticados por muitos estudiosos, Pinter
(op. cit., p. 55) argumenta que falar fluentemente em LE requer muita pratica, inicialmente
desenvolvida mediante repeti¢do de modelos e, posteriormente, comunicagdo com pares em
situacdes em que contribuigdes espontaneas sdo requeridas. Como as criangas mais jovens nao
sdo ainda totalmente competentes na LM, a autora recomenda que o foco seja em exercicios
simples, mas significativos com constru¢do de didlogos personalizados a fim de prepara-los
para que sejam capazes de falar de si mesmos e do contexto mediante interacdo com colegas
de classe, ja que, para ela, depois de terem tido contato auditivo com a LE, elas ndo so
querem, como sdo capazes de participar dessas intera¢des. E, pois, indispensavel ao professor
ofertar “linguagem util de sala de aula” (PINTER, op. cit., p. 58), que pode, inclusive, ficar
disposta em cartazes nas paredes da sala. O contato auditivo com a LE pode ser base para
desenvolvimento da pratica oral, ao se oportunizar atividades que estimulem o aprimoramento
destas habilidades, levando em consideragao a idade e interesses dos alunos.

¢) Reading: interacdo entre leitor e texto em LE — A oralidade ¢ a principal fonte
linguistica na aprendizagem da crianga, mas a fonte impressa ¢ a segunda mais importante.
Criangas na faixa etdria dos cinco aos sete anos encontram-se em fase de
alfabetizacdo/letramento em sua prépria lingua materna, periodo de descobertas da escrita e
decodificacdo dos signos, sua relagdo com os aspectos sonoros, enfim, de aprendizado da
leitura (VYGOTSKY, 2001). Hé4 um consenso de que toda crianca precisa aprender a ler, a

sociedade lhe impde isso. Em contextos de LE também ha um consenso de que as criangas
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aprendam a ler em sua LM primeiro e, quando estiverem bastante competentes, possam ser
expostas a leitura em LE, o que pode inclusive se tornar uma vantagem, ja que trazem
estratégias muito uteis e sabem o que ¢ leitura.

A leitura em LE pode ser desencadeada de diferentes maneiras, por meio do
aprendizado dos sons e letras, leitura de palavras, mediante uso de flashcards, ou, ainda, de
frases, desde que veiculem sentido e ndo sejam apresentadas isoladas. Com criancas mais
jovens, pode-se introduzir palavras escritas no contexto, para que experienciem materiais
impressos, atraindo, desta forma, a atencdo e auxiliando-os a relacionar formas orais e
escritas. As criangas mais velhas pode ser ensinado que existem muitas pistas de carater
semantico, fonologico, dentre outras, que podem ser usadas enquanto leem, além do uso de
dicionarios (PINTER, 2006). Tonelli (2007) pondera que boa maneira de relacionar a LE com
outros assuntos ¢ por meio de histdrias, devido a seu carater popular e factual. Uma técnica
que pode ser usada pelos professores, com criangas pequenas e iniciantes na aprendizagem de
LE, e, consequentemente, de leitura nesta lingua, ¢ a leitura audivel de histdrias de livros com
figuras, em que o professor mostra as palavras e os desenhos enquanto 1€, possibilitando-lhes
associar sons e significados com simbolos escritos.

d) Write down: mergulho no mundo das letras — Se lidamos com inimeras davidas
acerca do momento certo de se iniciar a habilidade de leitura com criangas, o debate em torno
do desenvolvimento da escrita também € proficuo e com ideias bastante divergentes. Embora
estudiosos (Cameron, 2001 e Phillips, 2003, por exemplo) apontem que, em geral, é desejavel
que se introduza a aprendizagem de LE pela audicdo e fala primeiramente, depois a leitura e,
por fim, a escrita, o que temos presenciado nas escolas é o caminho inverso, ja que desde o
primeiro ano as criangas sdo convidadas a escreverem na lingua-alvo. Baquero (1998) lembra
que a linguagem escrita ¢ abstrata e requer, portanto, um trabalho intelectual muito mais
elaborado. A escrita em LE ¢ capaz de adicionar outra dimensdo ao processo de
aprendizagem, em que aos estimulos visuais e auditivos, acrescentam-se os tateis, de
produgdo com as préprias maos, o que permite expressar personalidade, consolidar a
aprendizagem em outras areas, auxiliar na memoria e desenvolvimento consciente na lingua.

Nao menos importante € a discussdo acerca do ensino de vocabuldrio e gramatica. Ha
um consenso entre estudiosos de que as criangas aprendem palavras rapidamente, mas que o
aprendizado de estruturas, cujo uso é menos Obvio, ocorre mais lentamente. Na historia do
ensino de linguas, o ensino explicito de gramatica é ora ‘defendido’ ora ‘massacrado'.
Cameron (2001), por exemplo, considera o desenvolvimento de vocabulario e gramatica

indissociavel, sendo o primeiro imprescindivel para o aprendizado e uso da segunda. Ela
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explica que um vocabulario util € essencial a aprendizagem de LE no nivel primario e
informacdes gramaticais sdo veiculadas por meio dele, embora a aquisi¢do seja primeiramente
no ambito oral, haja vista uma visivel demora para a aquisi¢do de seu significado. A mesma
estrutura pode ser repetida varias vezes, ndo como mera repeticdo, mas mediante exploragado
de diferentes contextos significativos com uso de vocabulario diverso, em que a gramatica se
transforme em poderosa ferramenta para a criagdo de significados na lingua a ser estudada. As
criangas poderiam, entdo, conhecer e usar a(s) palavra(s) em contextos relevantes, a fim de
‘fixé-la(s)’ na mente, construindo uma “rede de vocabulario” (PHILLIPS, 2003). Defendo,
pois, um ensino em que tanto a gramatica, quanto o vocabulario sejam ensinados no contexto,
com base na necessidade do grupo e da maneira mais simples possivel, e que sejam ofertadas
oportunidades as criangas de uso da lingua aprendida, quer dizer, de coloca-la em pratica na

comunicacao.

1.2.3 Sala de aula de Lingua Estrangeira e possiveis ofertas de atividades

Concordo com Cameron (2001) e Phillips (2003) que a crianga aprende muito mais do
que LE durante as aulas, ja que o processo contribui para seu desenvolvimento geral e de que
a tarefa de ensina-los é muito gratificante. Os individuos apresentam diferentes sentimentos
ao estarem expostos a novos desafios e isto € uma regra também para jovens aprendizes de
linguas. Estes sentimentos variam de pavor, espanto, vergonha, inseguranga a outros tantos.
Os alunos estdo inseridos em um contexto de aprendizagem e dependem basicamente do
ambiente escolar para estarem expostos a lingua, portanto, o professor tem a tarefa de
transformar a sala de aula em um lugar atrativo.

Ao levar em consideracdo a natureza multissemiotica da linguagem, Rocha (2006,
2007a e b, 2008) propde um modelo de ensino de LEC que promova o desenvolvimento da
interculturalidade, embasado na criagdo de agrupamentos de géneros discursivos, relacionados
a trés sistemas de atividades, denominados de géneros que fazem cantar, brincar e contar. Para
ela, atividades musicais relacionam-se aos géneros que fazem cantar, os jogos aos que fazem
brincar e as atividades narrativas aqueles que fazem contar. No entanto, a autora ressalta que
atividades de linguagem podem constituir-se pela combinacdo de géneros pertencentes aos
diferentes agrupamentos propostos.

E certo que ndo aprendemos apenas de uma forma, portanto, ¢ tipico do ser humano
langar mao de diversas estratégias para alcancar seus objetivos. No caso de criangas

aprendendo uma LE — naturalmente ativas e curiosas, e com desejo muito forte de se
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comunicar — ndo ¢ diferente. Por isso, estimula-se o uso da LE em sala de aula, de modo que a
comunicacdo ocorra em situacdo real. Uma dessas estratégias € o uso de frases ou expressoes
que aprendem ouvindo outras pessoas em situacdes distintas. S3o0 o que comumente
chamamos de chunks, quer dizer por¢des/pedacos da lingua que sdo usados na conversagdo,
extremamente Uteis em estagios iniciais de aprendizagem de linguas, visto que habilitam os
aprendizes a participarem efetivamente da conversa em situacdes comunicativas reais € sdo
provenientes de atividades de ag¢do, musicas, rimas, poemas, teatro e rotinas de sala de aula,
como por exemplo, cumprimentos, comandos etc; situagcdes que os envolvem em um clima de
diversdo, de modo que o contato com a lingua lhe seja prazeroso. A musica e o ritmo, por
exemplo, sdo partes essenciais na aprendizagem de LEC. Outro instrumento que também pode
ser usado pelos professores de linguas, gracas a forte ligagdo com a cultura de seu povo
falante, ¢ o chant (poema ou texto) com ritmo bastante marcado, no entanto, sem melodia.

Extremamente presente na sociedade contemporanea, a Tecnologia da Informagao e
Comunicagdo (TIC) precisa ser vista como aliada, por fazer parte da vida cotidiana das
criangas. Nao se trata, no entanto, de apenas assistir a TV, videos, navegar na internet etc,
apenas para relaxar; é necessario haver possibilidade de interacdo e aprendizagem, como
mencionei no inicio desta se¢do. Especificamente sobre a internet, Ramos (2007, p. 66) avalia
que ndo é requerido conhecimento avangado em computagdo ou programacio, por parte de
docentes e discentes, para usufruir das contribuicdes provenientes da rede, especialmente para
o processo de ensino-aprendizagem de linguas, mas sim atitude positiva em rela¢do as novas
tecnologias. Como beneficios referentes a utilizagdo do computador e da internet nas aulas de
LE, a referida autora cita possibilidades de atividades voltadas a contetidos baseados no
ensino de LE, proporcionando trabalhos interdisciplinares, além da possibilidade de
comunicacdo entre crian¢as de diferentes paises, o que promove quebra de estereotipos
culturais e sentimento de tolerancia e aceitagdo pelo diferente. E indispensavel se considerar
como criar necessidade e desejo reais de uso da LE, oferecer tempo suficiente para a lingua,
oportunizar exposi¢do variada e significante a lingua-alvo, com foco na comunicagio, prover
oportunidades para as criangas experienciarem com a nova lingua em praticas € usos em
contextos diferenciados, criar uma atmosfera prazerosa, provendo-lhes feedback e observar
para que as atividades sejam compreensiveis e estimulantes (MOON, 2000).

O desenvolvimento desse tipo de atividades demanda diferentes organizagdes da sala
de aula, nem sempre possiveis no contexto escolar publico. Quanto a isto, sugiro atividades
individualizadas, em pares, em grupo ou com a classe toda, dependendo dos objetivos que se

almeja alcangar. Isso implica na organizagdo das carteiras de forma que possam ser
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desenvolvidas satisfatoriamente. Outra sugestdo ¢ que a sala de aula ofereca um espago para a
exposi¢ao dos trabalhos produzidos pelas criangas, o que pode desencadear um sentimento de
interesse e orgulho, no bom sentido, pelo que puderam construir ao longo da aula. Levando-se
em consideragdo o pouco tempo de ligacdo com a LI (uma aula semanal), a exposicdo das
atividades pode promover relagdo maior entre lingua e aprendiz, quando estiverem
desenvolvendo outras atividades relacionadas a outras disciplinas, ou, se os trabalhos forem
expostos no exterior da sala, oportunizara o contato de outras turmas com conteudos

desenvolvidos.

1.2.4 A avaliacio: integrando o ensino e a aprendizagem

Como parte indispensavel do processo de ensino-aprendizagem, a avaliagdo requer
planejamento por parte do docente. Conforme evidenciaram Scaramucci, Costa e Rocha
(2008, p. 93), “nosso embasamento tedrico sobre linguagem, ensino-aprendizagem de linguas
por criangas, assim como sobre seu crescimento t€ém importantes implicagdes para o processo
de ensino-aprendizagem e, portanto, para o processo avaliativo nesse contexto”. Desta forma,
o conceito adotado neste trabalho alinha-se aquele delineado pelas autoras ao considerar
avaliagdo “como um mecanismo potencial para a implementa¢do de mudangas no processo
educativo e como elemento integrador entre o ensino e a aprendizagem” (op. cit., p. 88). As
autoras defendem a avaliagdo formal que ocorre em um processo continuo e informal, que
tome por base o mesmo construto tedérico que embasou o ensino, ja que sdo ‘parceiros
inseparaveis’, bem como adocdo de instrumentos variados, como exercicios/atividades
escritas, observacao de materiais produzidos, dentre outros.

Por parte do docente, a avaliacdo € indispensavel por permitir confirmar ou modificar
as hipoteses criadas. Considero-a oportunidade para que professor e alunos possam olhar para
suas praticas e refletir acerca do que estdo fazendo, com foco na lingua trabalhada e/ou na
forma como os alunos participaram do processo e chegaram ao produto final; pode acontecer
imediatamente depois da execucdo das atividades, apos o término de uma série de atividades,
em dia marcado pelo professor ou sempre que este sentir necessidade e pode ocorrer na LM,
uma vez que o objetivo ndo ¢ praticar a LE, mas sim envolver todos no processo de
aprendizagem.

Scott e Ytreberg (1990) explicitam que, além do respaldo dado aos alunos, no sentido
de encoraja-los para que até mesmo se avaliem, o diretor, demais autoridades da escola e os

pais também querem saber como as criangas estdo se desenvolvendo, por isso a relevancia da
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avaliag@o. Avaliar criangas pequenas pode ser problematico, especialmente se forem adotados
métodos tradicionais que ndo conseguem mostrar, em virtude de seu carater isolado, o que as
criangas realmente sabem, podendo, inclusive, causar-lhes falta de motivagdo para o
aprendizado de LE. Por isso, ¢ importante que os professores usem técnicas variadas de
avaliagdo que sejam conhecidas pelas criangcas e compativeis com atividades usadas no
cotidiano em sala de aula. Se testes tradicionais de lapis e papel forem necessarios devido a
restri¢gdes institucionais, podem ser usados com outros métodos, como autoavaliagdo,
portfolio® ou observagdo, para ter um quadro mais completo das conquistas das criangas
(PINTER, 2006). A proposta de avaliagdo defendida por Pinter vem ao encontro das novas
tendéncias de ensino, das quais sou favoravel, que tomam o aluno como coparticipante do

processo de aprendizagem, portanto, coparticipante da avaliagdo do rendimento.

1.2.5 O professor e o planejamento em Lingua Estrangeira para criancas

Juntamente com a organiza¢do da sala de aula, outro papel importante atribuido ao
professor € o de planejamento das aulas. Cabe a ele preparar aulas muito bem organizadas que
reflitam os interesses e necessidades das criangas, oportunizando-lhes situa¢des em que
possam usar a lingua criativamente. Ele pode encontrar apoio em diferentes livros didaticos
(LD) para ensino de LEC, escritos por falantes nativos ou por autores nacionais, que ja se
encontram disponiveis no mercado — embora ndo seja a realidade na maioria das escolas
publicas do pais — ou, ainda, adaptarem atividades desenvolvidas na LM — caso mais comum.
Materiais que apresentam importantes orientacdes teodricas e metodoldgicas podem ser
encontrados nas obras de Phillips (2003), Cameron (2001), Pinter (2006), King e Mackey
(2007), para citar alguns, porém todos escritos em LI, o que pode se tornar um empecilho, se
levarmos em consideracdo que muitos professores asseguram falta de dominio da leitura nesta
lingua, mesmo aqueles que fizeram graduag@o em Letras/LI (SANTOS, 2005).

No contexto de LEC descrito por Phillips (2003), o uso de LD ¢ uma realidade,
diferente do contexto em que vivemos em nosso pais, especialmente quanto ao ensino de LI,
tida como ‘supérfluo’ nos anos finais do EF e EM, e ‘inexistente’, no caso da oferta em anos
iniciais da escola publica, haja vista que, infelizmente, ainda ndo contamos com politicas
publicas que nos amparem ¢ nos legalizem quanto a pratica que ocorre em larga escala nos

quatro cantos do Brasil (ROCHA e BASSO, 2008). Um dos desejos dos docentes de LE ¢ ter

¥ Portfdlio € entendido por Pinter (2006) como colegdo dos trabalhos de um aluno (desenhos, atividades escritas,
etc).
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mais acesso a LD, ndo sé para eles proprios, bem como um exemplar para cada um de seus
alunos. E importante ter em mente que nem o melhor dos LDs disponiveis no mercado
conseguira dar conta de todas as necessidades de seus alunos, considerando-se a diversidade
multilingue e multicultural dos aprendizes; portanto, ainda que seja adotado, ¢ importante que
seja suplementado por outros materiais. Para Ramos e Roselli (2008), o LD — uma entre
muitas outras formas de materiais didaticos — exerce muita influéncia na vida do professor e
deve ser olhado de maneira mais atenta, especialmente devido a falta de discussdes voltadas
para o LD produzido para o trabalho especificamente com LEC. Apés andlise de um grupo de
LD brasileiros produzidos para serem utilizados com criancas aprendizes de LI em anos
iniciais, as referidas autoras concluem que “ha uma discrepancia entre o que eles dizem fazer
e fazem e entre o que esta prescrito e o que realizam em termos de prescri¢do” (p. 83).

A aula pode ser preparada focalizando-se a lingua (estrutura) ou um topico. Todavia,
Rocha (2006, p. 139, 196) alerta para que ndo se transforme conteudos em meros “objetos a
ensinar”, mas sim que sejam vistos como topicos “através dos quais os conhecimentos serdo
mobilizados”. Alinho-me a visdo desta autora e de Scott e Ytreberg (1990) ao defenderem a
organiza¢do do ensino em temas, classificando-o como util, pratico e empolgante, capaz de
colaborar com o processo de ensino-aprendizagem de LEC, uma vez que oportuniza seu
engajamento na constru¢do de sentidos pela agdo propositada e colaborativa.

As criangas sdo, geralmente, cheias de energia, requerem aten¢do constante do
professor e atividades diversificadas, o que faz que reste pouco tempo, durante o
desenvolvimento da aula, para pensar e planejar. Dessa forma, o planejamento anterior e
cuidadoso ¢ indispensavel, o que torna o trabalho do professor em sala mais facil, economiza
tempo, permite saber o que serd necessario para o desenvolvimento da aula, bem como
equilibrar as li¢des. Se o planejamento ja foi devidamente elaborado, durante a aula o
professor tem tempo para apreciar o que estd desenvolvendo com seus alunos, parar por
alguns momentos e observar detidamente detalhes da aula e/ou das criancas. E importante que
o professor crie rotinas facilmente reconhecidas pelas criangas, marcando o inicio da li¢do, o
desenvolvimento e o término, informando-lhes sobre as atividades que serdo sugeridas e o
tempo disponivel para sua execu¢do, por meio de orientagdes e demonstracdes claras,
certificando-se de que as entenderam. Cabe ao professor, também, usar ao maximo a lingua
alvo em sala e acompanhar o desenvolvimento das atividades, andando entre as
carteiras/grupos, comentando, elogiando e encorajando-as. Diferentes ferramentas do “mundo
fisico”, como definem Scott e Ytreberg (op. cit., p. 108), podem ser usadas no

desenvolvimento das aulas para que haja envolvimento e significado por parte dos alunos,
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como marionetes, bonecas de papel, mascote da turma, cantinho da LE, caixas de papeldo,
gravuras, jogos de cartas e de tabuleiros, livros, transparéncias, projetor, calendarios, relégios,
mapas, brinquedos, aparelho de som, CDs, e uma infinidade de outros materiais, de acordo
com a criatividade do professor e discentes. Fundamentando-me em proposta delineada por

Phillips, o planejamento do docente pode contemplar os seguintes aspectos:

Idade e nivel de seus alunos (iniciante, elementar ou pré-intermedidrio)
Tempo disponivel para a execucio
Objetivos para desenvolvimento linguistico, intelectual e social
Descrigéo geral da atividade a ser proposta
Materiais necessarios para o desenvolvimento
Preparagio anterior a aula
Passos a serem desenvolvidos em sala de aula
Consolidagdo da aprendizagem
Variagdes para adaptar a atividade ao grupo de alunos
Comentérios orientadores do andamento da aula.

Quadro 02: Planejamento docente, de acordo com Phillips (2003).

Ainda que o docente use livros didaticos, programas, curriculos, que costumam
determinar o que deve ser ensinado, o que pode ser aprendido somente pode ser planejado
pelo docente que efetivamente conhega seus alunos e faz com que o planejado funcione com
este grupo (CAMERON, 2001). Se o professor ndo perder de vista os objetivos de sua aula e
escolher atividades adequadas para alcang¢a-los, mais chances terdo, ele proprio e seus alunos,
de obterem sucesso no processo de ensino-aprendizagem. Assim, ao término de uma unidade
ou de um numero de licdes ¢ importante que o docente avalie o rendimento, analisando o que
deu certo e o que precisa ser revisto. Percebe-se, pois, que alunos de anos iniciais do EF sio
aprendizes em potencial que necessitam de ag¢des e direcionamentos pedagdgicos para que o
ensino-aprendizagem de LI aconteca em um processo significativo. Para tanto, o professor e
as agdes pedagdgicas sdo indispensaveis no curso do seu progresso. E o que passo a tratar a

seguir.

1.3 Formacgao docente: diferentes perspectivas

Pelo fato de esta se¢do ser dedicada aos aspectos relacionados a formagdo, faz-se
necessario, primeiramente, o entendimento do termo, pois no dmbito educacional, diferentes
concepgoes se confrontam. Concordando com Porto (2004), formagao docente ¢ tomada neste
estudo numa perspectiva de inconclusio (grifo da autora) do homem. Assim, “identifica-se a
formagdo com percurso, processo — trajetéria de vida pessoal e profissional, que implica

opcdes, remete a necessidade de construgdo de patamares cada vez mais avangados de saber
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ser, saber-fazer, fazendo-se” (PORTO, 2004, p. 13). Outro fator pertinente ¢ que merece ser
mencionado, ¢ que a formacdo docente é uma tematica da pesquisa educacional relativamente
nova, tendo em vista que, ndo s6 no Brasil bem como em outros paises, somente a partir de
1980, mediante influéncia dos estudos etnogréaficos nas pesquisas educacionais, do avango das
investigacdes qualitativas e desenvolvimento das andlises criticas e contextuais, ¢ que
comegou a ser disseminada.

Como o fiz na secdo 1.1.1, descrevo, a seguir, o percurso historico do processo
educacional, ainda que de forma bastante breve, perpassando pelas principais tendéncias
politico-filoséficas de ensino-aprendizagem que moldaram/moldam a formagdo e atuacdo
docentes. Importante ressaltar que tais tendéncias tém ligacdo direta com as correntes
abordadas, porque ¢ a partir da visdo que se tem de aprendizagem que se assume determinada
tendéncia de ensino e vice-versa. A divis@o das secdes a seguir serve para situar o leitor nos
contextos da discussdo, indo do macro (formagdo docente como um todo) para o micro
(formagdo do docente de LI); no entanto, ndo sera dificil perceber que se entrecruzam. Assim,
levando em consideragdo os dilemas impostos a forma¢do docente, e abordando o contexto
macro, inicio a apresentacao e discussao referente ao tema com Gémez (2000), que apresenta
quatro perspectivas bdsicas acerca do ensino. Sdo elas as perspectivas académica, técnica,
pratica e de reconstrugdo social.

Na perspectiva académica, o ensino € tido, primordialmente, como “um processo de
transmissdo de conhecimento e de aquisi¢do da cultura publica que a humanidade acumulou”
(GOMEZ, op. cit., p. 334). Pelo fato de a transmissio de conteudos embasar o fazer
pedagégico, hda um enfoque enciclopédico, um desejo de que o professor seja ‘uma
enciclopédia ambulante’, pois isso o capacitara para melhor desenvolver sua fun¢do de
transmissor, cuja competéncia reside na capacidade de aplicar conteudos com clareza e
ordem.

A ampla e influente perspectiva técnica, herdada do positivismo, propde-se, de acordo
com Gomez, “a dar ao ensino o status ¢ o rigor dos quais carecia a pratica tradicional,
mediante a considerac¢do da mesma como uma ciéncia aplicada” (op. cit., p. 356). Duas
correntes se distinguem dentro desta perspectiva: o modelo de treinamento, cuja concepcao de
ensino ¢ mecanica e linear, preocupa-se em treinar professores com o objetivo de formar
competéncias especificas observaveis capazes de produzir na pratica resultados eficazes; o
modelo de tomada de decisdes, que prevé forma mais elaborada de propor a transferéncia do
conhecimento, ao considerar a ndo transferéncia mecanica de conhecimentos por meio de

habilidades de intervenc¢do, mas sim transformacdo das descobertas da investigagdo em
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“principios e procedimentos que os docentes utilizardo ao tomar decisdes e resolver
problemas em sua vida cotidiana na aula” (GOMEZ, op. cit., p. 359). Certamente, essa
perspectiva trouxe progresso sobre a visdo empirista de enfoque tradicional, artesanal e
academicista que caracteriza a perspectiva académica, ao criticar a agdo empirica ‘cega’ e
propor o uso do conhecimento e do método cientifico na andlise da pratica e normatizacio de
regras que regulam a acdo docente. Porto (2004, p. 13) retine essas duas perspectivas
delineadas por Gomez em apenas uma grande tendéncia, a denominada °‘estruturante’.
Corroborando o pensamento de Novoa (1992), a autora afirma que nessa tendéncia a
formagdo ¢ tradicional, comportamentalista, tecnicista, ¢ que, com base em uma ldgica de
racionalidade cientifica, programas, procedimentos e recursos sdo previamente definidos.

Na perspectiva pratica, o professor ¢ visto como um artesdo, artista ou profissional
clinico, cuja formagdo baseia-se na aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da
pratica. Duas correntes se distinguem dentro desta perspectiva: a tradicional e a pratica
reflexiva. A primeira apoia-se na experiéncia pratica e concebe o ensino como atividade
artesanal, o conhecimento docente é tacito, ndo organizado teoricamente, baseado no senso
comum. Comunidades académicas e frentes tedricas diversas emergem com referencial critico
dirigido a perspectiva técnica, sob um olhar reflexivo sobre a pratica. Mediante diferentes
nomes (ensino como arte, arte moral, processo interativo, profissdo de planejamento, pratica
reflexiva, dentre outros), o ensino e papel do professor sdo revistos, na tentativa de superar a
relacdo linear e mecanica entre conhecimento cientifico-técnico e pratica.

Por fim, Gomez descreve a perspectiva de reconstrugdo social. Aqui o professor passa
a ser visto como um profissional autbnomo, um individuo que reflete criticamente sobre seu
fazer pedagdgico numa tentativa de compreensdo do processo € do contexto em que esta
inserido, possibilitando um desenvolvimento também auténomo de seus educandos. Dentro
desta perspectiva, dois enfoques sdo descritos: o enfoque de critica e reconstrug@o social e o
enfoque de investigacdo-acdo e formagdo do professor para a compreensdo. No que concerne
ao primeiro enfoque, o professor € visto como um intelectual transformador, um educador e
ativista politico. No segundo, o docente realiza uma pratica intelectual e autdbnoma. Para
Porto, as perspectivas pratica e de reconstrugdo social podem ser descritas por meio de uma
tendéncia interativo-construtivista. Segundo ela, esta tendéncia ¢ “dialética, reflexiva, critica,
investigativa, organiza-se a partir dos contextos educativos e das necessidades dos sujeitos a
quem se destina” (PORTO, 2004, p. 13).

No Quadro 03, apresento uma sintese das ideias de Gémez (2000) no que se refere as

perspectivas de ensino e concep¢des de formagdo docente. Esta sintese subsidia o diagnostico
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das praticas docentes no capitulo de andlise deste estudo, em que procuro evidenciar
perspectivas, enfoques e concepcdes que permeiam o processo de ensino-aprendizagem de LI

para criangas no contexto investigado.

Perspectivas Ensino Enfoques Concepgcies de docéncia
Académica | Transmissdo de conhecimentos Enciclopédico; Especialista que domina e
e aquisi¢do da cultura Compreensivo transmite conteudos
acumulada
Técnica Transferéncia de conhecimento Treinamento; Técnico que domina e aplica
de forma mecénica e linear Tomada de decisdes conhecimento cientifico
Pratica Atividade artesanal e producdo Tradicional; Artesdo, artista ou profissional
de conhecimento Reflexivo sobre a pratica clinico
De Atividade critica e pratica social Critica e reconstrugéo Profissional autonomo
Reconstrugio social; Investiga¢do-agdo e reflexivo, intelectual
Social e formacdo do professor transformador
para a compreensao

Quadro 03: Sintese das perspectivas de ensino e respectivas concepgdes de docéncia com base em
Gomez (2000).

Em qualquer processo de formagdo docente, as concepgdes/perspectivas acima
delineadas ndo podem ser consideradas excludentes. Levando-se em considera¢do sua
coexisténcia, situo a discussao das segdes seguintes na (re)leitura de referenciais teoricos que
tomam a formagdo docente sob uma pratica reflexiva. Na subse¢do 1.3.2, dialogo acerca do
perfil requerido pela sociedade atual. Por fim, na subsecdo 1.3.3 aponto como estes

pressupostos sdo discutidos na LA.

1.3.1 Formacio de professores e pratica reflexiva

O ensino como atividade pratica tem suas raizes no inicio do século XX, mediante
contribui¢cdes do principio pedagogico de aprender a partir da acdo (learning by doing)
delineado por Dewey (1955). Foi ele quem propds a formag¢@o docente com base na reflexdo —
esfor¢co sempre consciente e voluntario que implica em aprendizado e exercicio — e, embora
sua produg¢do seja do inicio do século passado, continua relevante. Influenciado pelos escritos
de Dewey, Schon (1983, 2000), outro tedrico importante na drea de formagdo profissional,
dedica-se a elaboragdo de uma proposta de profissionais reflexivos, ao afirmar que, para se
compreender o pensamento pratico, faz-se necessaria a distingdo de trés conceitos, ou seja, a
tripla movimentag@o da pratica: o conhecimento na agdo, a reflexdo na ou durante a agdo e a
reflexdo sobre a a¢do e sobre a reflexdo na agdo. Este autor desenvolveu uma visdo geral
denominada “ensino pratico reflexivo”, voltada para ajudar estudantes a adquirirem os tipos

de talento artistico essenciais para a competéncia da pratica.
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Zeichner (2003) é um dos tedricos que se propds a rever o enfoque reflexivo
apresentado por Schon (1983), direcionando-o a formacdo docente, destacando a visdo do
saber, da teoria e da pratica descritas pelo autor como muito diferentes do que tem dominado
a educagdo. Mas, em (re)leitura a obra de Zeichner, Paiva (2003, p. 54) observa que, embora o
autor faca consideragdes significativas a teoria de Schon, também direciona algumas criticas,
no que diz respeito ao carater individualista e restrito de pratica reflexiva. Nesse sentido,
pensar em pratica reflexiva € pensa-la como andlise critica e discussdo das teorias praticas do
professor com seus pares, pois, a0 expor e examinar suas praticas o professor fica munido de
mais hipdteses para perceber suas falhas e aprender um com o outro, de forma que a atengao
volta-se tanto para sua prdpria pratica quanto para as condi¢des sociais em que estd inserida,
ou seja, a pratica reflexiva concebida por este autor mantém vinculo com a reflexdo como
pratica social (ZEICHNER, 1993, p. 21-22, 2003, p. 45). Zeichner (2003, 2008) afirma que
slogans como ‘ensino reflexivo’, ‘pesquisa-a¢@o’ e ‘valorizagdo do educador’ foram adotados
por professores, educadores de professores e pesquisadores educacionais de todo o mundo,
em reacdo contra a visdo do educador como um técnico que apenas executa (passa conteudos)
e contra a aceitacdo de formas verticalizadas de reforma educacional, que envolvem os
professores unicamente como participantes passivos.

Dentro desta perspectiva, encontram-se as acep¢des de Imbernén (2005), ao
argumentar que a formagdo do profissional pratico-reflexivo se fundamenta em estabelecer
estratégias de pensamento, percep¢do e estimulos e é centrada na tomada de decisdes para
processar, sistematizar e comunicar informagdes. Para Novoa (1995b, p. 16), tudo se decide
no processo de reflexdo desencadeado pelo professor acerca de sua propria agdo ¢ a mudanga
e a inovacdo pedagdgica dependem deste pensamento reflexivo.

A formagdo do professor sob os moldes de uma reflexdo critica bem como o ensino
como pratica reflexiva tém tido ampla aceitacdo e divulgacdo na academia, até mesmo
veiculando uma vis@o extremamente positiva dos professores. Todavia, isso implica na
sensacdo de que todos os problemas podem ser resolvidos pelos professores, o que ndo ¢
verdade; sabe-se que, muitos deles, como os de ordem estrutural, por exemplo, fogem de sua
alcada por estarem inseridos em contextos sdcio-politico-econdmicos mais amplos (PAIVA,
2003).

Impulsionada pelos tedricos acima expostos, a formagao de professores com base em
uma pratica reflexiva tem interessado a muitos estudiosos brasileiros (ver, Celani e
Magalhaes, 2005; Cox e Assis-Peterson, 2002; Vieira-Abrahdo, 2001 e 2002, 2004, 2005;
Menegazzo e Xavier, 2004; Almeida Filho 1999; Telles, 2004), inclusive, levando-os a
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expandir o conceito de ‘forma¢do’ para uma nogdo de ‘orientacdo' ndo de pratica individual,

mas social, coletiva. Pimenta e Ghedin (2005) afirmam que o ensino nesta perspectiva

tem se estabelecido como uma tendéncia significativa nas pesquisas em
educagdo, apontando para a valorizag@o dos processos de produgdo do saber
docente a partir da pratica e situando a pesquisa como um instrumento de
formagdo de professores, em que o ensino ¢ tomado como ponto de partida e
de chegada da pesquisa (PIMENTA e GHEDIN, 2005, p. 22).

Em analise critica acerca de como o conceito tem sido usado, Zeichner (2008, p. 544)
denuncia énfase em um viés individualista baseado em temas que, segundo ele, “minam o
potencial para o desenvolvimento real dos professores”, porque o foco recai sobre ajuda aos
professores para reproduzir melhor o curriculo, pensamento limitado de “meio e fim” sem
analises dos propdsitos a que sdo direcionados, reflexdes individualizadas sobre seu proprio
fazer, sem, entretanto, levar em consideragdo o contexto social e institucional em que estdo
inseridos. Neste sentido, ¢ importante observar o tipo de reflexdo realizada pelos professores,
no sentido de verificar se incorpora um processo de consciéncia das implicagdes sociais,
econdmicas e politicas da atividade de ensinar e, ainda, nas condi¢des ofertadas aos
professores para a reflex@o, ou seja, “o paradigma reflexivo requer reestruturagcdo de praticas a
partir de analises contextualizadas de ensino” (GIMENEZ et al, 2008, p. 304). Na subse¢do
seguinte, trato destas questdes, ao discutir a FI e FC, levando em consideracdo o perfil

docente almejado pela sociedade atual.

1.3.2 Formacio inicial e continua: perfil requerido pela sociedade atual

Desde a metade do século passado e inicio deste, a educagdo brasileira tem passado
por sucessivas mudancas, quer sejam técnicas, metodoldgicas ou estruturais, cada uma delas
se apresentando como a mais apropriada para solucionar os problemas que a afligem. Alguns
pressupostos especificos sobre formagao docente para atuacdo na EI e anos iniciais do EF, por
exemplo, podem ser encontrados em documento elaborado pelo MEC. Sao os Referenciais
para a Formagdo de Professores (BRASIL, 2002), cuja finalidade ¢ promover discussoes e
orientar transformacgdes e reformulagdes acerca das tendéncias atuais do papel profissional do
professor, apresentando a situagdo da formacdo no contexto brasileiro, das dimensdes e
natureza de sua atuacdo, da constru¢do da competéncia profissional, pelo desenvolvimento
profissional permanente e progressdo na carreira, além de abordar indicagdes para

organizacdo curricular e agdes de formagdo. Ainda que considerag¢des sobre formagdo docente
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sejam apresentadas aqui em sec¢des diferentes, considero-a como processo amplo chamado de
“processo de desenvolvimento profissional docente” (ver, por exemplo, Dutra e Mello, 2004).
Tal processo veicula a ideia de um percurso profissional, cuja trajetéria nao ¢é linear (FI +
exercicio da profissdo + FC), mas sim evolutiva em um continuum de experiéncias marcada
por fatores diversos, como sociais, politicos, pessoais e familiares que atuam como
influéncias facilitadoras ou dificultadoras do processo de aprendizagem da profissdo.

Considero, pois, primeiramente, o papel da FI dentro deste continuum.

1.3.2.1 Formagao inicial: alguns apontamentos

Como mencionei na introdugdo, ainda ndo ha oferta protocolar de formagao docente
inicial de LI para atuag@o especifica em anos iniciais. Dada a importancia desta etapa para a
formag@o profissional, justifico a inclusdo desta secdo, acreditando que pressupostos
delineados para a FI em outras areas podem, mediante devidas adaptagdes, prover subsidios
tedricos e praticos em busca de uma FI também para o docente de LI para anos iniciais, uma
vez que “ndo se pode fazer educacgio e ensino sem profissionais devidamente preparados para
este trabalho em qualquer modalidade que se opte por desenvolver este ensino” (GATTI,
2000, p. 90). As instituigdes responsaveis pela FI tém papel decisivo na promocdo do
conhecimento profissional e dos aspectos da profissdo docente, comprometendo-se com o
contexto e a cultura em que esta se desenvolve. Para Imbernon (2005, p. 61), “devem ser
instituicdes ‘vivas’, promotoras da mudanca e da inovag¢do”, de modo que possa assumir o
fazer pedagdgico de forma reflexiva, com flexibilidade e rigor necessarios. Apresentando
visdo convergente a este respeito, Maciel e Neto (2004) apontam que a FI do docente prové,
também, o desenvolvimento de uma constante agdo investigativa na pratica pedagdgica
abordando a pesquisa como um dos principais condicionantes para a reflexao.

Assim, tomando por base a assertiva de Lima (2004, p. 31) de que a EI e anos iniciais
do EF, o curso de Pedagogia ¢ o locus privilegiado para a ocorréncia da formagdo de
professores, muitas de minhas consideragcdes mantém vinculos com pressupostos voltados a
este Curso. As consideragdes vinculadas ao Curso de Letras se justificam pelo fato deste ser o
responsavel pela formagao do profissional de linguas.

No Art. 2° das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (RESOLUCAO
CNE/CP N° 1/2006) 1€-se que estas se aplicam a FI para o exercicio da docéncia na EI e anos

iniciais do EF, nos cursos de EM na modalidade Normal, ¢ em cursos de Educacdo
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Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. O documento compreende a docéncia como agdo
educativa e processo pedagdgico metodico e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais,
valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de
constru¢do do conhecimento, no dmbito do didlogo entre diferentes visdes de mundo. Tal
curso preve, por meio de estudos tedrico-praticos, investigagdo e reflexdo critica,
planejamento, execugdo e avaliagdo de atividades educativas e aplicagdo ao campo da
educacdo, de contribuigdes de conhecimentos, como o filosofico, histérico, antropologico,
ambiental-ecologico, psicologico, linguistico, socioldgico, politico, econdmico e cultural.

A FI no Curso de Pedagogia visa, de acordo com o PP do Curso de Pedagogia da
UNEMAT — Universidade que forma a maioria dos profissionais onde o estudo foi
desenvolvido —, capacitar/formar o docente como profissional responsavel para atuar com
alunos da EI, primeiro ao quinto anos e matérias pedagdgicas para formagdo docente,
proporcionando instru¢do didatico-pedagogica para lidar com a clientela. Com uma Matriz
Curricular (2007) que contempla diversas disciplinas para o embasamento tedrico-pratico do
professor em pré-servico (tais como Histdria, Psicologia, Filosofia e Sociologia da Educagao;
Alfabetizagdo; Politicas Educacionais; Educa¢do Infantil; Educa¢do de Jovens e Adultos
(EJA); Didatica; Organizacdo da Educacdo Brasileira e Legislacdo; Metodologias de Pesquisa
Educacional; Educacdo Especial; Metodologias de Ensino das disciplinas de Historia,
Geografia, Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Educagio Fisica e Arte para o Inicio da
Escolarizagdo; Estadgios Curriculares Supervisionados, dentre outras), o pedagogo ¢ visto
como ‘“um profissional capacitado para lidar com as diferengas de idade e de comportamento
dos alunos, proporcionando aulas que possam desenvolver as potencialidades de cada
aprendiz” (SANTOS, 2005, p. 49).

De acordo com analise feita nos documentos existentes no Departamento de
Pedagogia, a Grade Curricular antiga (1997) sofreu adequagdes em 2006/01 e, em 2007/02,
entrou em vigor nova Grade Curricular; portanto, ha matrizes em transi¢do. Os objetivos e
Matriz acima expostos sdo referentes ao Projeto Pedagdgico implantado em 2007/02. Nos
documentos anteriores a 2007, o curso de Pedagogia oferecia, também, disciplinas
optativas/eletivas que, mediante consenso dos académicos € um numero minimo de cursistas
(vinte e cinco), podiam ser instituidas, sendo que o académico deveria cursar,

obrigatoriamente, ao longo dos quatro anos, quatro disciplinas das vinte e trés ofertadas.
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Neste caso em especifico, importa mencionar que havia duas disciplinas optativas, de 60
horas cada, a saber, LI e Lingua Espanhola, cuja responsabilidade didatico-pedagogica recaia
para o Curso de Letras. Desde a implantagdo do Curso no municipio, em 1990, somente no
segundo semestre de 2007 houve turma para que a disciplina fosse oferecida. No entanto,
embora nas escolas publicas municipais a oferta se restrinja ao ensino de LI, a procura foi pela
Lingua Espanhola. Baseados no senso comum, académicos deste curso justificam sua op¢do
por considerarem o aprendizado desta lingua mais facil por sua “proximidade” com a LP.

O espectro de disciplinas acima descritas prevé, ao professor pedagogo, o recebimento
de formagdo didatica para lidar com criangas, mas, ainda que curse uma disciplina especifica
em LE, a formagdo ¢ insuficiente para desenvolver sua competéncia linguistica e
metodologica em LE. A ementa da disciplina de Lingua Espanhola prevé o ensino-
aprendizagem de vocabulario relativo ao sujeito e seu ambiente imediato, énfase em
descricdes, introducdo de alguns elementos de narrativa e diferengas entre linguagens oral e
escrita e variedade formal e informal. A de LI, por sua vez, aponta para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa de compreensdo e expressdo oral e escrita com vocabulédrio de
nivel bdésico, estruturas e normas gramaticais basicas que contribuam para desenvolver a
competéncia comunicativa, textos de nivel basico, introducdo dos elementos fonéticos da LI,
aspectos culturais e localizagdo geografica de paises falantes da LI (PP Pedagogia/UNEMAT,
1997). Como se pode ver, ndo contemplam aspectos relacionados as metodologias de ensino
de linguas, além de pautarem-se em ensino conteudistico ¢ gramaticista.

Em contraste, aparece o professor formado em Letras, cuja graduacdo centra-se na
Linguistica como se pode perceber na Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Letras
da UNEMAT (2006) que tem disciplinas como: Producdo de Textos, Sociologia e
Linguagem, Textos Fundamentais da Literatura, Lingua Estrangeira (no curso do municipio
em estudo a oferta é pela LI), Estudos da Linguagem, Filosofia e Linguagem, Lingua
Portuguesa e sua Historia, Psicologia da Educag@o, Historia da Educagdo, Linguistica, Teoria
Literaria, Pesquisa em Letras, Didatica, Organizagdo e Planejamento Escolar no EF ¢ EM,
Literaturas Brasileira, Infanto-Juvenil e Mato-Grossense, Linguistica Aplicada ao Ensino da
LM e LE; Linguagem em Educacdo Especial, Estdgios Curriculares Supervisionados de LP e
LI, dentre outras. Na referida Matriz, quatrocentas e oitenta horas/aula (480) sdo destinadas ao
ensino-aprendizagem de LI, quarenta e cinco (45) a Linguistica Aplicada ao Ensino de LI,
setenta e cinco (75) a Literatura Inglesa, setenta e cinco (75) a Literatura Norte-Americana e
outras quatrocentos e vinte horas (420) as disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado de

LI (PP Letrass/lUNEMAT, 2006). Destarte, este Curso forma professores para atuar nas areas
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de LP, LI e Literaturas, do sexto ao nono anos € EM, mas, mediante consulta nas Diretrizes
Curriculares, ndo oferece disciplina de capacitagdo especificamente para a EI e anos iniciais,
carecendo, assim, de enfoque metodologico para lidar com criancas.

De acordo com as DCN para o curso de Letras (CNE/CES 492/2001, p. 29), este deve
facultar ao profissional a ser formado op¢des de conhecimento e de atuacdo no mercado de
trabalho; criar oportunidades para o desenvolvimento de habilidades necessarias para se
alcancar a competéncia desejada no desempenho profissional (no caso, a docéncia); dar
prioridade a abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento da autonomia do aluno;
promover articulagdo constante entre ensino, pesquisa e extensdo, além de articulagdo direta
com a pos-graduacio e propiciar o exercicio da autonomia universitaria. Ainda as DCN/Letras
(BRASIL, 2001, p. 30) afirmam que o graduado “devera ser identificado por multiplas
competéncias e habilidades adquiridas durante sua forma¢do académica convencional, tedrica
e pratica, ou fora dela” que demandem “o dominio da lingua estudada e suas culturas para
atuar como professores, pesquisadores, criticos literarios, tradutores, intérpretes” dentre outras
atividades. As competéncias e habilidades mencionadas no documento apontam para o
dominio da LP ou de uma LE, nas suas manifesta¢des oral e escrita; reflexao analitica e critica
sobre a linguagem como fendomeno psicoldgico, educacional, social, histérico, cultural,
politico e ideoldgico; visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigagdes
linguisticas e literdrias; preparacdo profissional atualizada; utilizacdo dos recursos da
informatica; dominio dos contetidos basicos (objeto dos processos de ensino-aprendizagem) e
dominio dos métodos e técnicas pedagogicas que permitam a transposi¢cdo dos conhecimentos
para os diferentes niveis de ensino. Na se¢do 1.3.3, em que trato da formacdo do professor de

LI, os pressupostos aqui abordados, acerca da FI, sdo retomados a luz de contribui¢des da LA.

1.3.2.2 Formacao continua: o professor enquanto aprendiz permanente

A secdo anterior mostra os objetivos e responsabilidades das instituigdes de nivel
superior para a formacdo docente inicial de acordo com documentos oficiais. Aqui, trato dos
aspectos relacionados a formagdo continua. Antes de qualquer coisa, esclareco que utilizarei
ao longo do estudo expressdes como ‘formagdo continuada’, ‘formag¢do continua’, ‘educagio
permanente’ e ‘educacdo continuada’, todas com o mesmo sentido.

Nos tultimos anos, tem havido, na area educacional, uma tendéncia de se atentar para o
processo pratico, a luz de teorias, em busca de melhorias do desempenho dos profissionais

ligados a educag¢do. H4 um consenso entre estudiosos desta area, tais como Gatti (2000),
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Giovanni (2003), Bettega (2004), Borges (2004), Libaneo (2006), Imbernén (2005), Falsarella
(2004), Novoa (1995a, 1995b e 2001), de uma necessidade urgente em se repensar a FI e
continuada de docentes, haja vista as novas demandas da contemporaneidade. Isso implica
rever, sobretudo, o papel da escola, do professor, dos alunos, do poder publico, das praticas
pedagogicas, das concep¢des de ensino-aprendizagem, linguagem e conhecimento.
Corroborando ideias de Falsarella (2004, p. 50), a FC ¢ entendida aqui como “proposta
intencional e planejada, que visa a mudanca do educador através de um processo reflexivo,
critico e criativo” e “motivar o professor a ser ativo agente na pesquisa de sua propria pratica
pedagoégica, produzindo conhecimento e intervindo na realidade”.

Gatti (2000), por exemplo, resume alguns aspectos importantes a serem considerados
no ambito educacional, cujas discussdes levam em conta os desafios socio-econdmico-
culturais da atualidade. Dentre eles, a autora destaca o preparo para condi¢des de
desenvolvimento de aprendizagem durante toda a vida, ou seja, habilidades de aprendizado
continuo, mediante a flexibilidade de curriculos, estrutura das institui¢des e departamentos e
normas regulamentares, de forma que se privilegie um trabalho que vise a socializagao,
participagio, cooperagio e integragdo. E importante a utilizagio e construgdo de métodos
heuristicos que favorecam o desenvolvimento da capacidade de busca do conhecimento, da
informacdo e da andlise da informacdo que viabilizam a transdisciplinaridade, cujos
procedimentos didaticos propiciam o desenvolvimento de motivagdo e de habilidades de
busca, de aproximag¢do de problemas, de caminhos diversificados e sistematicos de
abordagem de questdes. Por fim, a autora considera relevante estimulo e desenvolvimento de
reflexdo metacognitiva, o que, segundo ela, implica conhecimento sobre o proprio
funcionamento cognitivo pessoal, ¢ de habilidade de autorregulacdo deste funcionamento. E
imprescindivel se repensar e reconstruir o contexto institucional em que os cursos de
formacdo de professores se inserem e a servico do qué e de quem realmente estd voltado.
Além disso, aponta a atribuicdo de salarios e carreira minimamente dignos, criacdo de
exigéncias quanto a formagdo dos formadores e formas de orientacdo aos professores que
atuam na habilitacdo de professores. J& Giovanni (2003) defende uma proposta de ‘formacao
centrada na escola’ ou de ‘formacdo-agdo’. Essa proposta tem por objetivo integrar situagdes
de FC e situagdes de trabalho e parte do pressuposto de que, ao vivenciar situagdes que
integram formagao, investigagdo e acdo, o profissional muda, mudando, também, o contexto
em que trabalha. A autora alega que agdes de FC no ambiente escolar envolvem os
profissionais da escola no processo de investigacdo/reflexdo sobre as suas prdoprias condig¢des

de trabalho e acrescenta que experiéncias com esse tipo de trabalho tém mostrado que ¢ muito
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dificil para os profissionais ficarem alheios quando ha um projeto em andamento no seu
ambiente escolar. Fica evidente, pois, a natureza coletiva da FC na escola, em que, embora o
esfor¢co empreendido por cada docente seja individual, necessita de apoios, possibilitando-lhe
falar sobre o proprio saber, no sentido de se buscar novas mediagdes com o proprio trabalho, e
que estas sejam significativas, contextualizadas e vidveis. Isso implicaria ndo mais se “estudar
uma teoria a ser, futuramente, aplicada, mas de, a partir do conhecimento e consciéncia das
condigdes de atuagdo na escola, promover a necessaria articulagdo teoria-pratica” (op. cit., p.
216). A ideia principal da autora ¢ de que a formacdo centrada na transmissdo de
conhecimentos, na orientagdo normativa e prescritiva e calcada na (re)qualificacdo e
atualizac@o de docentes precisa ser superada.

E notério um distanciamento entre a FI do professor e sua atuagdo pratica diante das
demandas educacionais advindas do contexto em que estd inserido, o que consolida a
necessidade de uma educagdo continua em servico, independentemente das condigdes nas
quais efetuou a FI e da situagdo da escola em que leciona, enfatiza Bettega (2004), ndo apenas
para ficar atualizado em sua area, dada a velocidade e o dinamismo com que o conhecimento
¢ produzido num curto espago de tempo, mas pela propria natureza do fazer pedagogico.
Minhas ideias sdo convergentes com as dos autores aqui abordados, no que diz respeito ao
carater coletivo, colaborativo e participativo da formagdo permanente e esse tipo de formacao
ndo pode ser entendido ‘“apenas como atualizacdo cientifica, pedagdgica e cultural do
professor, e sim, sobretudo como a descoberta da teoria para organiza-la, fundamenta-la,
revisa-la e concebé-la, se preciso” (IMBERNON, 2005, p. 69). Assim, o aprender continuo ¢
essencial na profissdo do professor e concentra-se em dois pilares: na propria pessoa do
professor, como agente, e na escola como lugar de crescimento permanente (NOVOA, 2001).
E um ciclo que abrange a experiéncia docente como aluno-mestre, como estagiario ¢ como
titular ja formado, e que esses momentos sé serdo formadores se forem objeto de um esforco
de reflexdo permanente e sistematica.

A educagdo continuada busca respostas aos desafios decorrentes das novas relagdes
entre sociedade e educacgdo e, de acordo com Libaneo (2006), tais respostas podem emanar de
um referencial critico de qualidade de ensino, com base em uma formacdo docente reflexiva,
dentro do entendimento de que a pratica ¢ a referéncia da teoria e a teoria o nutriente de uma
pratica de melhor qualidade. Pimenta, Garrido e Moura (2004, p. 89) sdo enfaticos em afirmar
que “a sobrevivéncia de certos profissionais e¢ at¢ a de sua profissdo estdo profundamente

vinculadas a possibilidade de uma formacao continua”.
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A FC nio pode ser vista apenas como prolongamento da formagio inicial, como meio
de adaptacdo as mudancgas ocorridas ou a serem implementadas na instituicdo ou, ainda, como
sinbnimo de educa¢do compensatéria. E meio de expansio cultural e de formacdo
transdisciplinar, e as instituicdes formadoras precisam estar “integradas as novas perspectivas
socio-culturais e atentas aos sinais de transi¢do e mudanga” (GATTI, 2000, p. 99). Reunides
esporadicas, minicursos, simposios, ministrados quando se deseja implantar novos métodos
ou técnicas, ndo t€ém ajudado a melhorar a qualidade nem a resolver problemas basicos que
afetam diariamente a atuacdo docente e o resultado do ensino. Pelo contrario, a FC pode
contemplar semindrios de observacdo mutua, espagos de pratica reflexiva, laboratorios de
analise coletiva das praticas e dispositivos de supervisdo dialdgica, em que os supervisores
sdo parceiros e interlocutores (NOVOA, 2001).

Em estudo desenvolvido na rede publica de ensino acerca da FC ofertada aos
professores no estado de Sao Paulo, por exemplo, Borges (2004) pondera que a maior parte
das agdes de capacitacdo tem-se realizado por meio de, pelo menos, trés vias, a saber,
multiplicadores, capacitadores ou diretamente, com os professores. H4 uma urgéncia em se
analisar criticamente os atuais cursos de formacdo docente, na tentativa de se identificar os
problemas, propor alternativas de solu¢do e encaminhamento de propostas que contemplem
novas possibilidades de formagao, no sentido de se superar a falsa polarizagio entre FI e FC.

Nas Orientagdes Gerais da Rede Nacional de FC de Professores (2005), principios e
diretrizes norteadores do processo sdo descritos. Essas diretrizes definem FC como exigéncia
da atividade profissional no mundo atual tendo como referéncia a pratica docente e o
conhecimento tedrico. Afirmam ainda que a FC vai além da oferta de cursos de atualizagdo e
que para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da escola. No que diz respeito aos
sistemas formais de oferta de FC, na pagina virtual do MEC’, é possivel encontrar diferentes
programas que fazem parte da politica de FC que vem sendo desenvolvida desde 2003. Em
Mato Grosso, a SEDUC (Secretaria de Estado de Educa¢do) desenvolve programas em
parceria com outros sistemas formais. Todavia, até a presente data, nenhum dos sistemas
formais contempla a formagado de docentes de LI (ver sinteses no Apéndice A).

Discorrendo acerca da FC de docentes de LI do EF e EM, Rodrigues (2003) tece
algumas consideragdes sobre linhas norteadoras de trabalho. Alinhando-se a um modelo
reflexivo, a autora defende um curso de FC que promova estudo sobre preocupagdes e

inquietagdes tedricas acerca da natureza da linguagem, aprendizagem e organiza¢do do ensino

% Leitura dos documentos na integra, disponivel em <http://portal.mec.gov.br> Acesso em 12 de fev. de 2008.
' Disponivel em: < http://www.seduc.mt.gov.br>, acesso em 13 de fev. de 2008.
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e viabilize reflexdes sobre sua transposi¢do para a pratica docente. A atuagdo do formador
consiste, pois, na promog¢ao de situagdes nas quais o professor possa estabelecer conexdes
entre o conhecimento adquirido e o experimental, que podem, segundo Rodrigues,
desencadear modelos que aproximem teoria e pratica. A partir de sua experiéncia em cursos
de FC de docentes de LI, destaca trés aspectos relevantes e recorrentes, relacionados a falta de
dominio do objeto de ensino, a dicotomia entre o ideal e o real e ao isolamento do professor
de linguas, que necessitam ser levados em consideracdo ao se propor um curso, no sentido de
promover conscientizacio, problematizagdo e sua analise. Esta autora preconiza uma FC que
procure balancear momentos em que os professores apresentem seus planejamentos de curso,
planos de aula e atividades propostas aos alunos, momentos de apresentacdo de propostas de
atividades de LE e momentos de discussdes a fim de desencadear reflexdes tedrico-
metodoldgicas, que podem implicar processo de mudanga nos planos individual e coletivo.

Na proxima se¢do, a docéncia em LI no mundo contemporaneo ¢ discutida a luz das

contribui¢des provenientes da LA.

1.3.3 Linguistica Aplicada: caminhos em busca de formacio docente e ensino-

aprendizagem relevantes

O ensino de linguas que ndo a materna passou a ser visto como agdo profissional
apenas no ultimo século. No Brasil, somente no inicio dos anos trinta a modernidade no
ensino de linguas marcou seu ingresso no panorama dos paises que se sobressaem na
producdo mundial do conhecimento organizado para o ensino-aprendizagem de outros
idiomas (ALMEIDA FILHO, 2003). De acordo com Spada (2004), além da Psicologia e da
Educagdo, a Linguistica Moderna tem trazido contribui¢des significativas para o ensino de L2
e LE, dentre as quais destaca a linguistica estrutural (que levou ao desenvolvimento do
método dudiolingual — considerado o primeiro método ‘cientifico’ de ensino de lingua), a
introducdo da Gramatica Universal de Chomsky, a teoria do monitor de Krashen e a teoria da
competéncia linguistica de Hymes, que proporcionou diversos desenvolvimentos no campo
do Ensino Comunicativo. Concordo com a autora, quando defende uma formacao linguistica
consistente do professor de linguas, apontando como indispensdveis os aspectos formais,
funcionais, pragmaticos e sociolinguisticos da linguagem e entendimento de como o aluno faz
esfor¢os para aprender. Assim, ¢ importante que a formagao do professor contemple também

o modo como as linguas sdo aprendidas, além, ¢ claro, do conhecimento de sua matéria, que
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fornece-lhe bases de autoridade e da a garantia da ideia de que o docente estd praticando uma
profissao (WIDDOWSON, 2002).

Levando em consideragdo, amparada em Magalhdes e Fidalgo (2008, p. 105), que “o
papel principal da Linguistica Aplicada ¢ envolver-se em discussdes sobre questdes
relacionadas a linguagem como forma de organiza¢do do pensamento critico”, destaco que a
literatura na area da LA ao ensino de linguas abarca trabalhos interessantes que descrevem as
diferentes abordagens, métodos e técnicas de ensino, papel do professor e do aluno,
concepgdes de linguagem e aprendizagem, objetivos e tipos de atividades (ver, por exemplo,
Brown, 2001, 2002; Weininger, 2001; Almeida Filho, 1999, 2002, 2003), como tentativas de
se buscar a ‘melhor forma’ ou a ‘forma ideal’ de ensinar e aprender. Inimeras defini¢des sdo
encontradas para o trindmio abordagem-método-técnica. Neste estudo alinho-me a visdo de
Brown (op. cit.) no que concerne ao entendimento de ‘abordagem’, pois ele a concebe como
algo que vai muito além de um conjunto estatico de principios, como um composto dindmico
de energias que muda com a experiéncia de ensinar e aprender, o que faz que diferentes

professores apresentem diferentes abordagens. Nas palavras do autor, ela

é a logica tedrica que norteia tudo o que acontece na sala de aula. E o corpo
cumulativo de conhecimentos e principios que permite professores,
‘técnicos’ em sala de aula, diagnosticarem necessidades dos alunos, tratarem
os alunos com técnicas pedagogicas bem sucedidas e avaliarem o resultado
do tratamento (BROWN, 2002, p. 11).

De maneira analoga, o termo ‘método’ tem desencadeado muitas discussdes. Para
Brown (op. cit.) e Kumaravadivelu (2003), este tem sido comumente definido como conjunto
de técnicas de sala de aula teoricamente unificadas, pensado para ser generalizdvel em ampla
variedade de contextos e publicos, com um conjunto de procedimentos especificos. Quanto as
‘técnicas’, referem-se, geralmente, as atividades a serem desenvolvidas em sala, coerentes
com o método e abordagem, que sdo adotadas ou adaptadas pelos professores''. Entretanto,
noto que defini¢des atualmente registradas na literatura, relacionada ao ensino de linguas, ndo
tém se referido ao que os professores realmente fazem em sala de aula.

Tudor (2001) mostra que a visdo que os docentes t€ém de lingua(gem), de ensino, de
aprendizagem e de sala de aula, influencia diretamente seu fazer pedagogico e de que nenhum
método, a exemplo do que afirma Prabhu (2003), atende a toda complexidade e dinamicidade
de cada sala de aula em sua singularidade. Santos (2005), baseada em Richards e Lockhart

(1995) e Almeida Filho (2002), dentre outros, sugere que as metodologias de ensino ndo

' Para melhor andlise e compreensdo do termo, sugiro leitura de Kumaravadivelu (2003, p. 25-28), em que
classifica métodos de ensino de linguas, mediante nomenclatura, caracteristicas e exemplos.
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podem ser vistas como prontas e definitivas, como receitas a serem aplicadas em qualquer
contexto, de modo que os resultados sejam sempre os mesmos, mas elas sdo moldadas pelo
que os professores sabem ou por aquilo em que acreditam (seus conhecimentos e crengas).

Autores t€ém questionado a validade do método de ensino, e inserem-se em uma
‘perspectiva pos-método’, pois o conceito apresenta limitagdes e ignora fatores importantes
que interferem para o sucesso ou fracasso do trabalho, tais como: cogni¢cdo do professor,
percep¢ao do aprendiz, necessidades da sociedade, contextos culturais, exigéncias politicas,
imposicdes econdmicas e restricdes institucionais. Kumaravadivelu (op. cit.) acredita que esta
perspectiva da condi¢cdes ao professor para construir suas teorias pessoais € inovar nas
estratégias de sala de aula, ja que envolve trés atributos inter-relacionados, a saber: busca de
uma alternativa para o método e ndo um método alternativo, autonomia do professor e
pragmatismo norteado por principios.

De acordo com Vieira-Abrahao (2004), o professor, profissional formado e preparado
linguistica e metodologicamente para ministrar aulas de LI, ndo pode mais ser visto como o
detentor exclusivo do conhecimento, mas facilitador da aprendizagem, quer dizer, “¢é visto
como um ser total, situado social e historicamente, portador de uma rica historia de vida” (p.
132). Isso inspira mudangas nos processos de formag¢do. Com base em alguns estudos, ela
argumenta que o modelo “trés mais um” (trés anos dedicados as disciplinas e um ano a
formacdo docente) dos antigos curriculos dos cursos de Letras ndo ¢ eficaz, especialmente
pela dicotomia imposta ao bindmio teoria-pratica (2004, p. 155). Em analise as resolugdes
CNE/CP 1 e 2" que estabelecem a duragdo e carga horaria dos cursos de Letras, atividades
praticas, estagio supervisionado e seus objetivos, a autora conclui que a FI do professor de LE
depende de uma parceria de carater colaborativo entre universidade e escola publica, em que
diferentes praticas (componente curricular e estdgio) sejam articuladas “numa perspectiva
transdisciplinar”, conforme suas palavras (p. 157). Neste sentido, Vieira-Abrahdo (2007)
aponta que o estagio supervisionado ¢ de suma importancia para a FI do professor, e, além
disso, o proprio professor formador e o regente de sala podem privilegiar-se do momento em
campo. Todavia, a autora mostra que os documentos deixam lacunas quanto ao perfil do
professor-formador, do papel de aglutinador do coordenador, relevancia do projeto de estagio,
o lugar do componente tedrico, além da dificuldade para estagio para LE que ndo constam na
grade curricular das escolas e a falta de tempo dos estagidrios provenientes dos cursos

noturnos. Assim, conclui, embora os documentos apontem melhorias, s6 acontecerdo mesmo,

2Disponiveis em <http://www.mec.gov.br/cne>
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na pratica, a partir de um planejamento coletivo e colaborativo com envolvimento efetivo de
todas as instancias educativas.

De fato, hd um consenso entre estudiosos da area de LA (Dutra e Mello, 2004, Farias
et al, 2008, Allred, 2008, Magalhaes e Fidalgo, 2008, Gimenez et al/, 2008, Vieira-Abrahao,
2007, para citar apenas alguns), especialmente no que se refere a formacgdo docente, de que
reflexdo e colaboracdo sdo conceitos chaves para o desenvolvimento do professor.
Reconhecem, também, que hé uma relagdo intricada entre a teoria e o fazer pedagogico, além
da dificuldade de romper com abordagens que privilegiam a transmissdo em detrimento da
constru¢do de conhecimentos. Para Gimenez et al (2008, p. 304), o paradigma reflexivo de
formagdo “requer estruturacdo de praticas a partir de analises contextualizadas de ensino”.
Elas relatam que algumas iniciativas tém sido tomadas quanto a FC no Parana, por exemplo,
que incluem vinculagdo entre FI-FC e envolvimento de instituigdes de ensino superior e rede
privada de ensino de LI, culminando naquilo que chamam de “rede de institui¢des
formadoras”. Veem na pesquisa, especialmente a participativa, um caminho para que a
reflexdo acontega. Dentre os resultados obtidos, as autoras apontam mudangas de planos e
entraves durante o percurso, diferengas de experiéncia com pesquisa dentre os participantes e
participagdo instrumental como algumas dificuldades, mas que a proposta ¢ vista pelos
integrantes como “espago privilegiado para explicitar e repensar as praticas no contexto de
trabalho” (p. 317).

Dutra e Mello também relatam experiéncias de projetos de FI (PROFIPLI) e FC
(EDUCONLE) por elas desenvolvidos, cujos pressupostos tedricos e metodologicos se
baseiam em processos reflexivos e participativos. Estes visam ao desenvolvimento de
atividades de cunho reflexivo, pois sem ele “a pratica dos professores pode estagnar e ser
somente uma reprodu¢do nao-situada socialmente de acdes pedagdgicas” (DUTRA e
MELLO, 2004, p. 41). Magalhdes e Fidalgo (2008, p. 107), amparadas nos pressupostos
vygotskianos, igualmente acreditam que a pesquisa colaborativa é uma escolha metodologica
plausivel para programas de educag@o continua que envolvam sujeitos diretamente ligados ao
contexto escolar, ja que o tomam “como um local para reflexdo e desenvolvimento criticos a
respeito de como o ensino-aprendizagem estdo relacionados as necessidades dos alunos
baseado em discussdes educacionais politicas e éticas”.

Por semelhante modo, Allwright (2008) e Miller et al/ (2008) defendem a Pratica
Exploratoria (“trabalho para entender”) como possivel caminho para uma FI de docentes
caracterizada por atitudes reflexivas. Juntamente com a Pesquisa-A¢ao e a Colaborativa, ela

aparece como outro caminho possivel com base em “uma proposta de desenvolvimento
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profissional que, buscando o entendimento dos porqués pré-existentes a qualidade de vida que
se vive em sala de aula, ndo adota uma postura tecnicista voltada para o produto, para a
mudanca de técnicas de ensino” (p. 155). Estudos realizados, sobretudo no contexto
educacional na cidade do Rio de Janeiro, evidenciaram a importincia de uma integrag@o entre
pratica e atitude investigativa, desencadeada no planejamento de aulas, ja na disciplina Pratica
de Ensino, como atividades pedagdgicas com potencial exploratério.

Diante da imensiddo de pesquisas disponiveis nas mais diversas dareas do
conhecimento, e especificamente na Educacdo, Letras e Linguistica, percebe-se que aquelas
direcionadas ao ensino-aprendizagem e formacdo docente em LEC correspondem a um
nimero muito pequeno. Com o intuito de obter uma visdo das principais pesquisas
desenvolvidas na area, especialmente a partir do inicio desta década, apresento algumas
contribui¢des a que tive acesso" durante o desenvolver deste estudo. Inspirada em André
(2004) e Barcelos (2007), apresento-os de acordo com o foco, em trés grupos, enfatizando
tema, objetivos, metodologia, instrumentos e os principais resultados encontrados.

No primeiro grupo, o foco centra-se em metodologias de ensino e avaliacdo, nos
trabalhos (sobretudo dissertacdes, provenientes de diversas IES do Brasil) de Szundy (2001),
Figueira (2002), Santos (2002), Luz (2003), Roselli (2003), Villani (2003), Carvalho (2005),
Marins (2005), Tonelli (2005), Scaffaro (2006), Tambosi (2006), Costa (2008), Lima (2008),
dentre outros. De forma geral, estes estudos adotam a pesquisa qualitativa (de cunho
etnografico e interpretativista) como pressuposto metodologico e selecionaram criangas de
dois a dez anos e docentes provenientes de escolas publicas, privadas ou de idiomas, nas areas
de LI e Lingua Espanhola para comporem o quadro de participantes. Dentre os instrumentos
de coleta escolhidos, sobressaem-se as entrevistas e gravacdes em audio e video, testes,
diarios e observagdo participante. Os objetivos priorizam investigagdo, identificacdo e analise
de abordagens de ensino dos docentes, de exame avaliativo (Young Learners Exam), origem
das motivagdes das criangas para o aprendizado de LE, uso de brincadeiras e historias
infantis. Os principais resultados obtidos mostram que as motivagdes sdo produtos de
construgdes sociais desenvolvidas no processo de interagdo das criangas com ambientes
escolar e familiar e que a interacdo com pares mais eficientes nos jogos de linguagem
contribui para a socioconstrug¢do de alguns objetos linguisticos especificos na LE; os jogos de
leitura colaboram para o ensino-aprendizagem de LI, em que se evidencia influéncia positiva

da conduta didatica do docente investigado. No que concerne ao exame avaliativo analisado, o

" A maioria dos estudos é proveniente do mapeamento feito pelo grupo LEC (criado em 2004). Este é um grupo
de discussdo em ambiente virtual, do qual fago parte, formado por professores/pesquisadores e moderado por
Claudia Hilsdorf Rocha, também pesquisadora em LEC.
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estudo mostra que ndo encontra consonincia com as concepg¢des e objetivos oficialmente
estabelecidos para o EF.

O segundo grupo focaliza a formagao do professor e € representado por trabalhos de
Cunha (2003), Claus (2005), Shimoura (2005), Rinaldi (2006) e Costa (2007), por exemplo.
Como ja evidenciado, a natureza da pesquisa adotada ¢ a qualitativa (interpretativista e
critico-colaborativa), os instrumentos selecionados s@o observacdes participantes, entrevistas
e gravagdes em audio e video e questionarios, com docentes de LI e Lingua Espanhola.
Objetivam analisar como o curso de Letras apresenta teorias de ensino-aprendizagem e como
ocorre a formagdo de docentes de LE para criangas, verificar como um curso contribui para a
mudanga da pratica, além de discutir a introdu¢do de LE em anos iniciais. Em geral, os
resultados obtidos pelos estudos deste grupo apontam que, para o docente atuar
satisfatoriamente na sociedade contemporanea, ¢ indispensavel FI e FC critico-reflexivas que
abarquem conhecimentos tedrico-metodoldgicos e que, acima de tudo, os professores estejam
abertos a mudangas, o que implica em envolvimento com seus pares, de diferentes formas.
Eles também denunciam a falta de habilitacdo docente para atuacdo em LEC e urgéncia na
ampliacdo de leis que os regulamentem, o que pode, teoricamente, minimizar dificuldades
encontradas nas praticas cotidianas.

Por fim, os trabalhos de base qualitativa de Santos (2005), Rocha (2006) e Scheifer
(2008) tratam de crengas de diferentes participantes sobre o ensino de LEC. Apresentam
como objetivos a descricdo e compreensdo de crencas de professores e outros participantes de
contextos escolares especificos e elaboragdo de justificativas e provisdes tedricas para a
conducdo do ensino de LI no EF. Os resultados apontam que a inclusdo de LI nas séries
iniciais é benéfica e importante, mas que ndo funciona satisfatoriamente, especialmente na
escola publica, por varias razdes, dentre elas, a falta de professores devidamente preparados e
condi¢cdes materiais. Denunciam necessidade de discussdo tedrica abrangente para pensar e
implementar politicas educacionais de ensino de LE que colaborem para a formacgdo de
individuos bem preparados para atuar na sociedade brasileira contemporanea. Sugerem
elaboragdo de diretrizes tedrico-praticas especificas para o ensino-aprendizagem de linguas a
este publico e investigacdo mais profunda a respeito das crencas e objetivos dos alunos,
professores e terceiros, tornando-o mais proximo das expectativas e mais significativo.

Deve-se levar em consideragdo, ainda, que muitas pesquisas na area foram realizadas
em contextos de aquisi¢do de L2, ou seja, em contextos de aprendizagem natural. Pelo motivo
de esses contextos se diferenciarem dos de ensino formal oferecido nas escolas, ha

necessidade urgente de estudos que contribuam para a compreensdo dos processos de
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aprendizagem e ensino regular. Todavia, além de os estudos sobre o tema serem relativamente
escassos, poucos sdo direcionados especificamente para compreensdo de aspectos
relacionados a ‘formacdo do profissional’ para atuar em anos iniciais do EF e na rede publica
de ensino. Reafirmo, pois, o que disse em estudo ja realizado (SANTOS, 2005, p. 49-50), de
que ¢ totalmente equivocada, preconceituosa e prejudicial a ideia de que “néo se precisa saber
muito inglés para ensinar uma crian¢a pequena porque a crianga nao sabe nada”. O professor
de LI carece ndo s ter experiéncia e conhecimento das técnicas de ensino para a faixa etaria
com a qual estd trabalhando, como também ser especializado na lingua que intenciona
ensinar. A seguir, discorro, brevemente, acerca de possiveis competéncias requeridas ao
docente, por acreditar, com base em Almeida Filho (1999) e Dutra e Mello (2004) que os
pressupostos de agdes reflexivas discutidas até aqui podem ser catalisadores para seu

desenvolvimento e sintetizo o capitulo em questao.

1.3.4 Competéncias e conhecimentos desejaveis: o capitulo em resumo

Neste capitulo, discuti aspectos importantes que subsidiam a analise dos dados da
pesquisa. O didlogo com diferentes autores permitiu situar o trabalho numa perspectiva
sociointeracionista, ao tomar a crianga como um ser social e aprendiz em potencial que usa a
linguagem para construir sentidos no contexto em que estd inserido. Levando-se em
consideragdo o contexto pluricultural e plurilingue em que vivemos, ndo podemos nos
satisfazer com a ideia de conhecermos apenas a LM. Para que individuos possam
efetivamente se integrar como sujeitos atuantes da sociedade, devem ser capazes de nela
interagir da maneira mais ampla possivel, independente da idade que tém.

Quando se fala em aprendizagem de uma lingua, automaticamente se envolve o0s
aspectos relacionados a comunicacdo, ou seja, individuos aprendem uma lingua para se
relacionarem/comunicarem com o outro, com o mundo que os cerca. Especialmente na area
relacionada ao ensino-aprendizagem de linguas, ha um interesse na aprendizagem de linguas
para a comunicag¢do, forma de interag@o social proposital, auténtica, normalmente adquirida e
usada em interagdes sociais. Assim sendo, ela acontece no discurso que emerge de contextos
socioculturais e ¢ limitada por varias condicdes, dentre elas as condi¢des psicoldgicas do
falante. Para Canale (1983) e Canale ¢ Swain (1980), a competéncia comunicativa é formada
por quatro areas de conhecimento — gramatical, sociolinguistico, discursivo e estratégico —,
diretamente relacionadas a habilidades de dominio do cddigo linguistico que inclui regras e

caracteristicas da lingua, de compreensdo de expressoes de acordo com fatores contextuais, de
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combinacdo de formas gramaticais e significado, além de estratégias de comunicagdo verbal e
ndo-verbal. Bachman (1990, 1991), por sua vez, caracteriza os processos pelos quais o0s
componentes interagem nao s entre si, mas com o contexto no qual o uso da lingua se da.
Dessa forma acontece o uso comunicativo da lingua que envolve o conhecimento e a
capacidade de implementé-lo no uso. Este modelo compreende conhecimentos vistos, como:
a) competéncia linguistica, que envolve as competéncias organizacional e pragmatica, em que
o conhecimento organizacional determina a organizagdo de textos; e o pragmatico, como os
enunciados ou frases, intencdes e contexto se relacionam para produzir significado; b)
competéncia estratégica, mediante conhecimento sociocultural, real do mundo; ¢) mecanismos
psicofisioldgicos, vistos como processos neurologicos e psicoldgicos na real producdo da
lingua como um fendmeno fisico.

No que diz respeito a comunicagdo, Almeida Filho também se dedicou a
explicitacdo/defini¢do do termo e afirma que ela € concebida incompleta e conscientemente
provisoria “mais como uma forma de interacdo social propositada onde se ddo demonstragdes
de apresentacdo pessoal combinadas ou ndo com casos de (re)constru¢do de conhecimento e
troca de informagdes” (2002, p. 8). Nesse sentido, tanto na forma quanto nos sentidos que sao
construidos no discurso, a comunicacdo representa uma atividade imprevisivel e criativa. O
autor acrescenta ainda a competéncia meta, que sdo os conhecimentos metalinguisticos e
metacomunicativos que viabilizam a comunicagao.

E neste sentido que a LEC é compreendida neste estudo, como mais uma possibilidade
para que as criangas possam ter acesso a desenvolvimento integral. Entretanto, também
arrazoei que a oferta de ensino de LI para esta clientela, com vistas & comunicagdo, precisa
atentar para condig¢des fisicas, materiais e formacdo docente peculiares que, no contexto
educacional publico brasileiro, ainda estdo longe de serem as ideais, mesmo porque nao se
tem noticias de politicas publicas que regulamentem tal oferta.

Como o foco deste estudo ¢ a formagdo docente para atuar em LEC, abordei o
conceito de formacdo como ‘inconclusdo’, mediante processo inicial e continuo. Na FI, teci
consideragdes acerca da educacdo, mediante pressupostos tedricos discutidos em cursos de
formagdo docente como os de Pedagogia e Letras, no sentido de contribuirem para um
desenvolvimento profissional satisfatério e que contemplem as especificidades do perfil
requerido para desenvolver o ensino de LEC. Na formagao continuada, caracterizei o docente
como um aprendiz permanente, em que defendo agdes intencionais e planejadas que venham
ao encontro dos interesses do publico-alvo, que promovam mudangas no profissional e,

consequentemente, no contexto em que atua. O percurso profissional ¢ encarado como uma
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trajetoria evolutiva com carater colaborativo e participativo e, a luz da LA, ao discutir o
trindmio abordagem-método-técnica, asseverei que o professor ndo pode mais ser visto como
o detentor exclusivo do conhecimento, mas facilitador da aprendizagem, a partir de uma
relagdo intricada entre teoria e fazer pedagogico, que se refletem em aquisi¢do de diferentes
tipos de competéncias.

As discussdes desencadeadas no capitulo intentam abordar o perfil desejado do
professor de lingua — em especial, o professor de LEC — e descreve competéncias especificas,
enquanto um dos componentes que formam sua abordagem de ensinar (ALMEIDA FILHO,
2002, 2006). Concordo com Almeida Filho de que as concepgdes de lingua(gem) e de como
se aprende/ensina uma LE mantém-se como a matéria-prima das competéncias dos
professores. Dentre essas competéncias, a mais basica € a implicita, constituida de intuigdes,
crencas e experiéncias. Somam-se a essa, a linguistico-comunicativa, a teérica, a aplicada e,
por fim, a metacompeténcia profissional. Por defender uma oferta de qualidade de ensino de
LI para criangas, e por entender que o papel do professor, juntamente com as condigdes fisicas
e materiais ja mencionadas, ¢ decisivo para o alcance de objetivos satisfatorios, alinho-me a
este autor (2006), quanto a importancia de se buscar melhor desenvolvimento da competéncia
profissional, j4 que esta lhe capacita mobilizagdo, avaliagdo e intervencdo nas demais
competéncias. Isso acontece mediante trabalho reflexivo que o conscientiza sobre o que é ser
professor, professor de lingua e professor profissional — aquele que almejo para atuagdo com
esta clientela — e o capacita reconhecer como e por que desenvolve suas atividades em sala de
aula.

A répida explanacio, feita na subse¢@o anterior, sobre algumas propostas de formacao
de professores de linguas me permite concluir que ha uma necessidade eminente em
somarmos esfor¢os, no sentido de implementarmos cada vez mais programas que levem em
considerag¢do o carater indissociavel do binémio FI-FC. Ao compreender o ensino de LEC
como possibilidade de diminui¢do de desigualdades sociais e uma lacuna na qualidade da
educacdo publica, argumento que este ensino conecta-se, de certa forma, a lutas sociais mais
amplas que requerem um profissional cuja formacdo docente reflexiva venha contribuir para
aplacar verdadeiras mudancgas e ndo ajude a reproduzir o status quo, nos moldes defendidos
por Zeichner (2008). Percebo, entretanto, que essas mudangas requerem tempo para que
efetivamente possam se concretizar, ¢ que, obviamente, no decorrer da instauracdo de novas
ideias, projetos e programas, dificuldades serdo encontradas. No entanto, ndo podem ser
encaradas como empecilhos, mas como “desafios-questdoes” (MILLER et al, 2008), para que

continuemos firmes nos intentos. Outra questdo é o tempo necessario para que resultados



67

possam se tornar visiveis na pratica, ou seja, como afirma velho ditado popular, as “coisas nao
acontecem da noite para o dia”, conforme ja diagnosticara Vieira-Abrahdo (1999) ha uma
década. Concordo, pois, com a autora ao afirmar que a formagdo ¢ “processo complexo e
gradativo, o que exige muita reflexdo e aprofundamento tedrico”. Ambas as acdes demandam
esforco do qual nem sempre o docente esta preparado, desejoso ou, ainda, com tempo e
acompanhamento suficientemente adequados para que o processo possa surtir resultados
satisfatorios.

No capitulo seguinte, descrevo as escolhas metodologicas e todo o percurso trilhado

para o desenvolvimento do estudo.

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
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A finalidade real da pesquisa qualitativa ¢ (...) explorar o espectro de
opinides, as diferentes representacdes sobre o assunto em questdo (...) Sejam
quais forem os critérios, o objetivo ¢ maximizar a oportunidade de
compreender as diferentes posi¢cdes tomadas pelos membros do meio social
(BAUER e GASKELL, 2003, p. 68).

Este capitulo relata a abordagem metodologica de investigacdo adotada.
Primeiramente, apresento a natureza qualitativa de cunho etnogréafico do estudo. Em seguida,
abordo os contextos do estudo, sendo eles: a cidade locus da pesquisa, a rede municipal de
ensino (REME), o Projeto NEPALI e, especificamente as escolas investigadas, em que
descrevo seus perfis, bem como de seus professores. Os dados foram coletados mediante
instrumentos tradicionalmente usados em pesquisa qualitativa. Os instrumentos ¢ a
justificativa pela escolha de cada um deles sdo descritos na se¢@o trés. Para obter tais dados
suficiente e relevantemente, utilizei questiondarios, entrevistas informais semi-abertas,
observacdo participante, anotagdes de campo e didrio reflexivo, logs, sessdes reflexivas e

analise documental. Finalmente, explicito como os procedimentos de apresentagdo e analise

de dados originaram o texto que compde as diferentes secdes descritas no terceiro capitulo.

2.1 Natureza da pesquisa

Para alcangar os objetivos delineados, utilizei uma metodologia de investigacdo
aplicada, cuja natureza se enquadra nas pesquisas qualitativas naturalisticas de cunho
etnografico. Concordo com André (2002) quando constata encontrar nesse tipo de pesquisa
bom caminho para estudos na area educacional, pois leva em conta o contexto historico,
social e cultural de forma holistica do grupo pesquisado, buscando explorar o espectro de
opinides e diferentes representagdes sobre o assunto, conforme afirmam também outros
pesquisadores de tradi¢do qualitativa, tais como Bodgan e Biklen (1992), Chaudron (1988),
Burns (1999), Spradley (1980) e Agar (1996), para citar alguns. Segundo Watson-Gegeo
(1988), isso ocorre devido a sua promessa em investigar assuntos dificeis de serem tratados
por meio de pesquisa experimental, como processos socioculturais em aprendizagem de
linguas, interacdes na sala de aula e de que forma os aspectos externos interferem nelas.
Allwright e Bailey (1991) mostram que o objetivo deste tipo de estudo converge para o
entendimento do que acontece em contexto social Unico, neste caso, o contexto de sala de
aulas de LI. Merecem aten¢do as consideracdes de Watson-Gegeo (1988, p. 43-46), que se

alinham as concepcdes de linguagem aqui adotadas e nos alertam para o fato de que “ao
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aprendermos uma segunda lingua, aprendemos mais do que uma estrutura para comunicagao,
aprendemos, por exemplo, normas sociais e culturais, procedimentos de interpretagcdo e
formas de argumentacdo”, e acrescenta “a pesquisa etnografica nos lembra do importante
papel da cultura no ensino-aprendizagem de segunda lingua e nos aponta um caminho para
lidar com essa questio”.

A metodologia de investigacdo escolhida oferece condigdes satisfatérias para
apreender tais normas, procedimentos e formas que permeiam o processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Assim, o contato direto com o grupo pesquisado, no caso em
questdo, docentes que atuam com o ensino-aprendizagem de LI em anos iniciais do EF em
escolas publicas, permitiu um entendimento e apreensdo da visdo émica, existencial, politica,

emocional que guia sua conduta no fazer pedagogico.

2.2 Contextos do estudo

Atentando para os procedimentos comuns adotados em pesquisas desta natureza,
passei a definir/delimitar o contexto e participantes que me auxiliariam a alcangar os objetivos
e tragar possiveis respostas as questdes delineadas. Como o estudo previa a discussdo de
conhecimentos necessarios a formagdo docente para atuagdo com LI em anos iniciais do EF
na escola publica, professores que atuam com a referida disciplina foram arrolados para
compor o grupo. Pode-se dizer que esse estudo abrange dois contextos, definidos como
contextos macro e micro de pesquisa. O contexto macro envolve a cidade locus da
investigacdo, as dezenove (19) escolas municipais nela existentes, o Projeto NEPALI e seus
participantes. O contexto micro corresponde a seis das dezenove escolas, que foram
efetivamente acompanhadas ao longo do estudo exploratorio e cinco professoras que atuam

com o ensino de LI nas referidas escolas.

2.2.1 Municipio e educacio ofertada, escolas e participantes diretos do estudo

A cidade onde o estudo foi desenvolvido se localiza no interior de Mato Grosso,
distante 500 quilometros da capital e conta com 105.762 habitantes (IBGE, 2007). Mediante
sua expansido econOmica, populacional e educacional, em vinte anos, o municipio &
representativo no contexto estadual e, em algumas areas, até mesmo em ambito federal. A
preocupacdo com o desenvolvimento vem atrelada a busca pela igualdade social e a

profissionalizacdo através da educacdo. Neste quesito, a cidade € tida como poélo regional com



70

tr€s Universidades (uma estadual, uma federal e uma particular) e cinco Faculdades que
atendem a formac¢do em nivel de Ensino Superior e Especializagcdes em diversas areas. No que
diz respeito a educacdo em nivel Basico e EM, atualmente, onze (11) Escolas Estaduais,
dezenove (19) Escolas Municipais e catorze (14) Escolas Particulares oferecem o ensino
desde a EI (3 a 6 anos) até¢ o EM, atendendo cerca de 36.500 alunos. Ha, também, uma escola
especializada APAE com capacidade para atender 120 alunos. Nestas escolas as LEs
oferecidas sdo a inglesa, em todos os niveis, € a espanhola no EM. A cidade conta ainda com
cinco (5) Escolas Particulares que oferecem curso livre de idiomas (Linguas Inglesa,
Espanhola, Italiana, Japonesa, Alema e Francesa). No ensino profissionalizante, destaca-se o
Centro de Preparacdo Técnica (CEPROTEC), o Centro de Formacdo e Atualizagdo de
Professores (CEFAPRO) e o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI).

A SEC ¢ responsavel pelas agdes inerentes a educacdo da REME e cultura. Nela a
énfase ¢ dada ao ensino de EI e anos iniciais, conforme orienta¢des descritas no artigo 11° da
LDB. Distribuidas em dezenove (19) escolas municipais, 2.540 (duas mil, quinhentas e
quarenta) criancas sdo atendidas na EI em 12 creches, em que a LI ¢ ofertada em seis delas,
por abrigarem também a pré-escola (5-6 anos). Ja as escolas que atendem aos alunos dos anos
iniciais sdo responsaveis pela educacdo de 6.798 (seis mil, setecentos e noventa e 0ito)
criangas e mais 3.097 (trés mil e noventa e sete) educandos estdo matriculados entre o sexto e
nono anos do EF, e sdo contemplados com o ensino de LI (dados referentes ao ano letivo de
2008). A Figura 01 mostra a porcentagem de matriculados em cada nivel na REME, no ano

anterior ao da coleta e a Figura 02 mostra a porcentagem referente ao ano da coleta de dados:

Matricula Inicial - . M atricula Inicial -
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63% 55%
UEduagdo InfailJil® a0 5° andd6° a0 9° an‘ ‘DEducagﬁo Infaltidl® a0 5° andd6° a0 9° an‘

Figura 01: Porcentagem de alunos matriculados na REME em 2007.
Figura 02: Porcentagem de alunos matriculados na REME em 2008™.

4 Fonte: Centro de dados da SEC.
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Para atender a toda esta clientela, o quadro docente ativo no inicio do ano letivo era
composto por quinhentos e cinquenta e nove professores (559) que sdo, em sua maioria,
efetivos (cento e setenta e sete professores sdo contratados e trezentos e oitenta e dois sdo
concursados) e trabalham em regime de 20 ou 40 horas/aula semanais, de acordo com o
concurso ou contrato de cada docente. Os anos iniciais acomodam o maior numero de
professores (trezentos e quarenta e cinco), € o restante da quantidade ¢ dividido entre a EI
(cento e quatro docentes) e sexto ao nono anos (cento e dez professores). As Figuras 03 e 04

abaixo mostram a distribui¢do dos professores da REME em 2008 e o vinculo empregaticio.

Vinculo Empregaticio dos

lli.*.1rilmil.;ﬁu flux Docentes Docentes da REME em 200
ila REME em 2008

350 1 i 32%

3° mDocentes da El
£l
Z . ODocentes do 17 a0 5
— - anos 68%
@Docentes do 67 a0 9
o O Docentes Concursados

O Docentes Contratados

Figura 03: Distribuicéio dos docentes da REME em 2008.
Figura 04: Vinculo empregaticio dos docentes da REME em 2008 (situa¢do no inicio do ano letivo)".

Destes docentes, sessenta e um (61) trabalham com a LI. A EI ¢ assistida por dez (10)
professoras, outros vinte e seis (26) trabalham do primeiro ao quinto anos, vinte € um (21) do
sexto ao nono anos, trés (03) do primeiro ao nono anos € uma (01) trabalha na EI e anos

iniciais. A Figura 05 aponta os percentuais da atua¢do docente em cada nivel.
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na REME em 2008
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na EI cly aosE iciams Ao 67 ao 97 anos na El ¢ nos noanove anos do
micims EF

Figura 05: Distribui¢éo dos docentes de LI na REME no inicio do ano letivo de 2008.
2.2.2 Projeto NEPALI: compreendendo a proposta

15 Fonte: Recursos Humanos da SEC.
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Conforme descrito na introdug@o deste trabalho, apos ter desenvolvido pesquisa de
mestrado na REME, achei-me no dever e direito de contribuir, dentro de minhas limitagdes,
para a comunidade pesquisada. Foi assim que surgiram as primeiras ideias acerca do que hoje
chamamos de ‘Projeto NEPALI’. Em linhas gerais, o projeto tem como foco o
desenvolvimento de um Programa de Formac¢do Continuada com professores de LI e Arte da
REME, permeado pelas necessidades e interesses do publico-alvo, com o intuito de aprimorar
o trabalho docente na area. No que concerne a LI, o programa justifica-se pelas seguintes
assertivas: a) A LI ¢ oferecida aos alunos da Educag¢do Infantil ¢ EF em 19 escolas da REME;
b) Cerca de 60 professores da REME atuam nessa area; ¢) Os Cursos de Letras e Pedagogia
ndo oferecem formacgdo adequada para atua¢do em anos iniciais; d) Ha poucos materiais
didaticos disponiveis para o ensino de LI em anos iniciais; e) Os professores de LI sdo,
geralmente, também professores de Artes; f) Os professores ndo possuem formacao na area.

Nesse sentido, o Projeto tem como principal objetivo (re)conhecer as necessidades e
anseios dos professores de LI da REME para o desenvolvimento de uma acgdo pedagogica
reflexiva em busca de aprimoramento do ensino-aprendizagem na area de LE. A proposta se
alicer¢a no desenvolvimento de um tripé de competéncias, ou seja, uma competéncia tedrico-
linguistico-metodologica. Tedrica ocorre via promo¢do de momentos de leitura de textos da
area e reflexdes relacionando a teoria com a pratica que vem sendo desenvolvida em sala,
selecionados com base nas sugestdes e duvidas trazidas pelo grupo. Posteriormente, € ou
concomitantemente, promovem-se momentos de praticas comunicativas da LI visando ao
aprimoramento da competéncia linguistica, em que sdo desenvolvidas atividades diversas,
com diferentes géneros textuais que podem ser adaptadas para o trabalho com os alunos em
sala de aula. Por fim, o fortalecimento da competéncia metodologica por meio de socializagao
de métodos e técnicas utilizadas em sala e aquelas registradas nas pesquisas realizadas na
area, bem como a elaboragdo e produ¢do de materiais didaticos para uso com os alunos.
Procura-se distribuir o tempo de modo que as trés competéncias possam ser igualmente
desenvolvidas em cada encontro, todavia nem sempre isso acontece.

A FC ocorre quinzenalmente e todos os participantes sdo contemplados com
certificado de participacdo e estimulados a apresentarem os resultados dos trabalhos em
eventos organizados pela SEC e/ou outros eventos no municipio e regido, dentre eles, a I e II
MOSTRA NEPALI (fotos no Apéndice A e B), Encontro Mato-Grossense de Professores de
Lingua Inglesa (EPI), VI Coldquio de Letras. Com apoio da FAPEMAT, o NEPALI passou a
ser um Projeto de Pesquisa interinstitucional (UNEMAT/SEC) e interdepartamental
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(Letras/Pedagogia) a ser desenvolvido nos anos de 2009 e 2010, garantindo, desta forma, a

continuidade dos trabalhos.

2.2.3 Perfil das escolas do contexto micro da pesquisa

As seis escolas ora descritas foram arroladas mediante a sele¢do dos professores, que
seguiu alguns critérios, tais como disposi¢do do docente em participar, diferentes formacdes
profissionais e atua¢do em primeiros e quintos anos do EF no ano letivo de 2008. Exceto o
critério relacionado a disposi¢cdo, os demais foram verificados a partir das respostas por eles
registradas no primeiro questiondrio, conforme descrevo na se¢do 2.3.1. Seus nomes sio
ficticios e foram escolhidos/criados pelas docentes que as representam. No apéndice C o leitor
encontrara descri¢do mais detalhada e fotos das salas de aulas onde aconteceu a observagao.
1) EMEB ‘Felicidade’: Criada em 1992, atende 330 alunos, do primeiro ao quinto anos, com
funcionamento nos periodos matutino e vespertino. Os professores desta s3o, na maioria,
pedagogos (quinze docentes). Apenas uma professora, Analu, atua em LI. Todos sdo
concursados e somente um docente ndo possui especializacdo. Os demais sdo especialistas em
Psicopedagogia, Educagdo Especial, Supervisdo Escolar e outras. Recebe alunos provenientes
de bairros proximos e de nivel sdcio-econdmico variado. O principal meio de transporte usado
para ir a escola € a bicicleta, a maioria mora em casa propria de alvenaria e pratica atividades
variadas com a familia. Grande parte dos pais classifica o trabalho desenvolvido na escola
como sendo 6timo e afirmam acompanhar o aprendizado do filho'®. A institui¢do promove
projetos extraclasse em temas variados, tais como: saude, sexualidade, recreio animado e
carrinho da leitura. O espago fisico € composto por sete salas de aula, uma sala de direcéo,
secretaria, cozinha, banheiros, dentre outros. Catorze turmas sdo atendidas, em espaco
bastante danificado (aguardando futura reforma), com uma média de 20 até 30 alunos por
sala. Segundo a dire¢do, sua filosofia é de “ser uma escola inclusiva, em que todos participem,
cooperem, pratiquem o respeito € a busca do aperfeicoamento constante” e, ainda, de ter
“compromisso de todos os professores com o aprendizado do aluno, a frequéncia de tais
professores e a participagdo dos pais” (PPP da escola, 2008).

2) EMEB ‘Professora Lina’: Fica em um dos maiores bairros da cidade, as margens da
BR-163, caracteriza-se por populacdo operaria e atividades industriais. Foi criada em 1995 e
atende 535 alunos, do primeiro ao nono anos, com funcionamento nos periodos matutino e

vespertino. Conta com onze profissionais administrativos e vinte e cinco professores, dentre

'® Fonte: Minicenso para o Plano Municipal de Educagdo 2008, Centro de Dados da SEC.
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eles doze pedagogos e treze professores de area. A professora Coralina € a inica professora de
LI. A clientela é composta por alunos de classe média-baixa e moram nas redondezas da
escola. Visando a qualidade da formacdo, a escola busca criar “condi¢cdes para que todos
desenvolvam suas capacidades e aprendam os conteudos necessarios para a construgdo de
instrumentos da realidade e de participagdo em diversas relagdes para o exercicio da
cidadania, na construcdo de uma sociedade democratica”, por meio de atividades
diversificadas, em que sdo, também, desenvolvidos projetos de teatro, coral, xadrez e libras.
H4 um cuidado no sentido de adaptar conteudos, metodologias e avaliagdes para alunos
portadores de necessidades especiais, destacando-se como pdlo de atendimento a deficientes
auditivos. Além de nove salas de aulas, possui laboratorio de informatica, cozinha, salas da
direcdo, coordenagdo, professores, recurso e apoio pedagogico.

3) EMEB ‘Esperanca’: Instituicdo social que apresenta como filosofia o compromisso de
intervir efetivamente para promover o desenvolvimento e a socializagdo de seus alunos. A
escola foi criada em 2000 e atende 911 alunos, distribuidos nos nove anos do EF e nos
primeiro e segundo segmentos da Educagdo para Jovens e Adultos (EJA), em trinta € nove
turmas de vinte a trinta alunos, com funcionamento em trés periodos — matutino, vespertino e
noturno. Para atender a toda esta clientela, o espaco principal (sede da escola) conta com doze
salas de aula, o que ndo ¢ suficiente, portanto, seis outras salas compdem o que chamam de
extensdo, que fica em um saldo cedido por uma igreja do bairro, distantes duas quadras da
sede. Assim, pode-se dizer que a qualidade do espago fisico ¢ regular. Os educandos
apresentam nivel socioecondmico diversos, usam diferentes meios de transporte para se
dirigirem a escola (tais como: Onibus, bicicleta, carro, moto ou a pé, sendo os dois primeiros
os mais usados), € moram em casa propria, de alvenaria ou madeira, alugada ou cedida. Os
pais apresentam escolaridade diversificadas, na maioria EF ¢ EM, poucos possuem Ensino
Superior € avaliam o trabalho desenvolvido na escola, como sendo bom (a maioria) € 6timo."”
Quarenta (40) professores atuam nas mais diversas disciplinas. Destes, treze (13) slo
pedagogos e os demais sdo professores de area. Seis deles atuam na EJA e apenas quatro
trabalham com a disciplina de LI, um na EJA, dois dos sextos ao nonos anos € uma, a
professora Nati, colaboradora do estudo, nos primeiros aos quintos anos.

4) EMEB ‘Lendo e Interpretando o Mundo’: Foi criada em 1998, e atende setecentos e
vinte e cinco (725) alunos, com funcionamento em trés periodos: primeiro ao quinto anos no
matutino e vespertino ¢ EJA (Educagdo para Jovens e Adultos) no noturno. Os professores

também sdo, na maioria, pedagogos. Trés deles atuam com LI e sdo formados em Letras,

7 Fonte: Minicenso para o Plano Municipal de Educagio 2008, Centro de Dados da SEC.
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porém, a habilitacdo da professora Tuchi ¢ em Lingua Espanhola. Sdo efetivos e trabalham
em regime de vinte ou quarenta horas aula semanais. De acordo com o quadro de zoneamento
dos alunos, estes sdo provenientes de dezoito bairros, no entanto, mais de setenta por cento
(70 %) deles sdo do bairro onde a escola esta localizada, alids, este ¢ um dos maiores da
cidade. Esses alunos sdo, geralmente, de baixa renda e vém a escola, geralmente, a pé ou de
bicicleta. O prédio apresenta dezessete (17) salas de aula e cada uma acolhe de 25 a 40 alunos.
Sao abafadas porque suas janelas sdo pequenas, dificultando a ventilagdo e proporcionando
certo desconforto aos professores e alunos. A visdo da escola é desenvolver um trabalho de
maneira eficaz, segura e responsavel, respeitando o processo de ensino-aprendizagem
discente. A inclusdo desta professora no estudo se deu pelo fato de ter atendido a outros
critérios. Chamou-me a atencdo, em especial, a falta de formacao especifica em LI e acreditei
que sua inclusdo poderia gerar informagdes importantes. Os dados desta escola também sdo
restritos ao primeiro semestre, ja que apds concurso publico Tuchi optou por outra escola, ou
seja, transferiu-se para a EMEB ‘Princesa Isabel’.

5) EMEB ‘Princesa Isabel’: Esta escola atende duzentos e oitenta (280) alunos, do primeiro
ao quinto anos, distribuidos em doze turmas, nos periodos matutino e vespertino, ¢ alunos da
EJA, no periodo noturno. Tem seis salas de aula, com cerca de vinte e cinco alunos cada, e
conta com a atuacdo de catorze (14) professores, dentre eles, a professora Tuchi, que atua com
LI e Arte e um professor de Educacao Fisica, além de dez (10) funcionarios. Criada em 1989,
¢ a escola com fundag@o mais antiga dentre as observadas, e estd passando por reformas em
sua estrutura. Além da necessidade de ampliacdo do numero de salas de aula, percebe-se a
auséncia de um espaco para a biblioteca. Dentre os varios projetos desenvolvidos, destacam-
se os de motivagdo, xadrez e Correndo pela Vida. A missdo da escola €, de acordo com o PPP
(2008), “que o educando sinta-se acolhido, possibilitando seu crescimento sociocultural,
intelectual, psicoldgico, religioso e que tenha um relacionamento de prazer com o aprender”.
As criangas que ali estudam s3o, em sua maioria, provenientes da classe baixa e residem em
bairros proximos ou na zona rural.

6) EMEB ‘Sonho’: Na filosofia da escola 1€-se que ela “trabalha especialmente para o
educando e se preocupa em oferecer caminhos para que haja a aprendizagem do mesmo,
valorizando o conhecimento e habilidades ja adquiridas” (PPP da escola, 2008). Para tanto, de
acordo com dados coletados na escola, conta com professores capacitados e compromissados,
realiza visitas domiciliares frequentes, atende alunos em sala de apoio e recursos, com
professores treinados, em que desenvolve um trabalho de resgate da autoestima, por meio de

diferentes projetos como de danga, futebol, xadrez, leitura e coral em Libras. Foi criada em
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2007 e atende quatrocentos e cinquenta e nove (459) alunos distribuidos em dezenove turmas
desde o primeiro ano até a oitava série, que acolhem entre dezoito (18) e trinta e dois alunos
(32) em dois turnos (matutino e vespertino). Sao provenientes de onze bairros circunvizinhos
da escola e da zona rural e a maioria utiliza o transporte escolar. Para atender a esta clientela,
o quadro de professores ¢ composto por quinze (15) pedagogos, e onze (11) professores de
area, sendo quatro (4) deles de Letras. Dos trés professores que atuam com LI e Arte, um
deles ¢ a professora Verdade, que trabalha nos anos iniciais. A escola ndo tem arquitetura
especifica, era um grande saldo que foi adaptado. As salas (dez ao todo) foram divididas com

divisdrias e ndo sdo arejadas.

2.2.4 Perfil das professoras

1) Analu: Analu (49 anos) ¢é professora concursada e leciona na EMEB ‘Felicidade’. Possui
formag¢do em Letras (Portugués/Inglés), especializagdes em Literatura Infanto-Juvenil e
Ensino e Praticas em Orientacdo e Supervisdo Educacional e nunca fez curso livre de idiomas.
Com formag¢do no Magistério, foi alfabetizadora durante muitos anos e, a partir da
implantacdo da LI na REME, assumiu a disciplina, juntamente com Arte, do primeiro ao
quinto anos. E a unica professora dessas disciplinas na escola.

Estudante assidua e apaixonada por LI desde a sexta série, Analu confessa que sempre
fora uma aluna “caxias”, pois, segundo ela, “gosta muito e se estudou pra atuar, ensinar,
passar o que sabe, é gratificante” (E3, 09/07/08. Como professora da REME, participou do
processo de implantacdo da LI em anos iniciais (em 2002), e se diz defensora incondicional

da oferta de LI desde anos iniciais, o que a deixou muito feliz, conforme relato:

(01) Feliz, VIXI, porque ¢ da época que foi implantado o inglés, o dia que
teve uma reunifio 1a na assessoria pra ver se o inglés ia entrar, fui uma das
que lutou pra que tivesse, porque era da minha area. De inicio, uns queriam
implantar inglés, outros ndo, mas os professores de Letras lutaram FIRME,
até conseguir, foi implantado MESMO, acho uma conquista (E3, 09/07/08).
Para Analu, o curso de Letras e seu relacionamento com as professoras foram muito
bons. As habilidades de LI eram trabalhadas diferentemente, de acordo com cada professora,
ao darem énfase, ora na prondncia (repeti¢do e treino), ora na escrita. Lembra-se de um

episddio marcante em sua formag¢do, quando “peguei exame numa prova escrita de verbos, ai

eu arrumei uma professora particular e consegui, tirei nove e meio /.../ tinha muita dificuldade
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nos verbos” (E3, 09/07/08). Relata ainda, que em sua formagdo estudavam “textos, frases,
musicas, verbos, conteidos que ja vinham prontos”.

De acordo com a professora, seu trabalho tem se norteado por mesclas de

metodologias de ensino, j4 que pensa que ainda esta “pegando um pouco daquela que eu
aprendi e aquela que ta vindo agora, eu acho que juntei as duas, eu acho que a gente tem que
mudar também, ndo pode ficar s6 naquilo, eu acho que t4 dando certo porque a gente v€ os
resultados™. Avalia que se “sai bem” em seu trabalho em sala porque gosta muito e procura
fazer sempre o melhor que pode, dar o melhor para seus alunos.
2) Coralina: A professora Coralina (46 anos), possui Magistério, cursou trés semestres de
Pedagogia e formou-se em Letras (Portugués/Inglés), fez curso livre de idiomas paralelo a
graduacdo, na propria UNEMAT, instituicdo onde se graduou, além de ser especialista em
Educacdo Especial e Ensino-Aprendizagem de LE e, atualmente, estuda Teologia. Foi
professora alfabetizadora de 1983 até 2005 e ja trabalhou com deficientes mentais. Em 2006,
iniciou seu trabalho como professora de LI, no entanto, seu contato com LI para criangas sé
aconteceu em 2008, na EMEB ‘Professora Lina’ atuando com alunos do primeiro ao nono
anos, nas disciplinas de LI e Ensino Religioso, como contratada (40h), no primeiro semestre e
como concursada a partir do segundo semestre, mediante aprovag¢do no concurso publico.

Coralina conta que “FUGIA de Letras”, porque tinha muita dificuldade, j& que sua
primeira lingua fora a alema, pois em casa sé esta era falada, em forma de “linguagem bem
simples, bem coloquial”. Quando fora a escola ndo sabia nada de portugués, entdo, diz ela,
“levei muito tempo trocando p por b e d por t, NOSSA, SOFRI MUITO com a lingua”. Desde
pequena tem paixdo pela linguagem e “gosto pelas coisas diferentes”, e “visitava a avo porque
ela so6 falava alemdo”. Destarte, Coralina percebeu que o curso de Letras lhe possibilitaria
melhorar sua “comunicacdo”, entdo, levou “de brinde a LI”. Sua paixdo por ela nascera

quando cursava a sexta série, ao deparar-se com uma professora com quem se encantara:

(02) ela era toda arrumada, uma boneca na sala de aula, impressionava
qualquer aluno ¢ me chamou a aten¢?o, o sotaque dela era bonito, eu gostava
muito dela, era simpatica, a relagdo era de admiragdo, era inexplicavel,

paixdo, despertava algo diferente (E4, 10/07/2008).
J& 0 que a marcou muito na graduagdo foi a troca de professores e falta de docentes
qualificados para trabalharem com o ensino de LI, o que lhe trouxera lacunas na formagao.
Coralina avalia que suas aulas “ndo sdo fracas nem 6timas” e que precisa melhorar, pois ainda

demora muito para planeja-las, tem muitas salas e pouca experiéncia com ensino de LI.

Todavia, afirma Coralina, esse critério ela tem atingido, mas é conhecedora de quanto ainda
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pode aprimorar na producdo de seu material didatico. Segundo ela, o modo como ensina
reflete como aprendera na infancia, além da formacdo recebida no Magistério, quando
aprendeu a fazer muita produ¢do de historia, quadros, pinturas, material didatico. Como foi
alfabetizadora por muito tempo, percebe que a parte visual, producdo de texto, formagdo de
historia, chama a aten¢do dos alunos, por isso usa muitos cartazes e histérias em suas aulas.
Embora ndo quisesse mais trabalhar com criangas, quando recebeu o convite para
assumir as aulas de LI, o que representaria assumir todas as turmas da escola, ndo hesitou em
aceita-lo, j4 que seria, em suas palavras, “uma coisa que nunca fiz, uma coisa totalmente
nova, pra mim ¢ uma experiéncia nova e ndo ¢ dificil, tanto o aluno da sétima série gosta de
desenho, de visual, de um cartaz, de uma brincadeira, de um jogo de bingo, tanto quanto um
aluno de primeiro e segundo ano” (E4, 10/07/2008). Sua atuagdo leva em conta a diversidade
e inclusdo social, ao envolver ativamente alunos deficientes auditivos em suas aulas de LI.
3) Nati: Nati (39 anos) ¢ efetiva na REME (40 horas) e leciona na EMEB ‘Esperanca’. Fez o
Propedéutico e, dentre os cursos de licenciatura ofertados na cidade (Pedagogia, Matematica e
Letras), formou-se em Letras (Portugués/Inglés) em 1997, “uma vez que abre outros campos”,
embora inicialmente desejasse cursar Matematica, “porque ndo gostava de LI, ndo queria dar
aulas para crianca” e entrou pensando “em néo ser professora”. Fez duas especializagdes, uma
em Literatura Infanto-Juvenil e Ensino (publica) e outra em Psicopedagogia (privada).
Segundo Nati, a “primeira veio a somar como eu trabalhava em sala, abrir novos caminhos,
APLICANDO no dia-a-dia e a Psicopedagogia também, porque a gente vé no nosso trabalho
muita crianca que precisa de alguém para dar carinho, ateng@o, e isso veio a somar com o que
eu ja fazia, pra sair daquela rotina de casa e encontrar aconchego na escola” (E5, 15/08/2008).
Logo que se formou comegou a lecionar, ministrando aulas de LP e Literatura,
especialmente no EM, mas sua atuagdo enquanto professora de LI s6 aconteceu em 2006,
quando assumiu as aulas de Arte e LI nesta escola, do primeiro ao quinto anos. Quando
recebeu a noticia de que teria que dar aulas de LI para criangas, chorou muito, “porque eu nao
queria de jeito nenhum, porque eu ndo sabia como se trabalhar, como fazer, como eu ia entrar
numa sala falar com uma crianga que nem sabia a propria lingua materna dela, ndo sabia ler,
como eu ia trabalhar o inglés, uma lingua estrangeira para a crianga” (ES, 15/08/2008). Seu
contato com a LI iniciara quando estava na quinta série, época cujas lembrancas sdo mais
marcantes, ja que “a professora cobrava bastante em sala, entdo ela ndo esquego jamais, a
base que eu tive, foi com essa professora (...) ela passava os textos, fazia nos repetir, ler até
que todo mundo ndo sabia falar ela ndo passava pro contetido seguinte, entio assim, ela ndo se

preocupava com a quantidade, mas era sair dali sabendo esse pouco que ela passava (...) eu
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lembro que quando nos tinhamos prova de inglés eu escrevia, escrevia, tudo o que a
professora falava que ia cair pra eu saber transcrever pro papel depois, porque a parte oral a
gente nao teve (ES, 15/08/2008). Nati nunca frequentou um curso livre de idiomas e, ao ser
questionada sobre seus sentimentos atuais acerca da LI e sua oferta a partir da EI, afirma ter
“uma visdo diferente, hoje defendo e acho que tem que ter mesmo, tem que fazer cursinho,
tem que se aprofundar, e ir atras porque ela faz falta no dia-a-dia se vocé€ ndo aprender ela
além de valorizar a lingua materna, que eu sabendo como ¢ a outra eu vou comparar com a
minha, eu vou aprender a valorizar a minha também”. Analisando seu fazer pedagogico, a

professora Nati acredita que tem mudado sua forma de atuacdo em sala. Assim ela argumenta:

(03) hoje eu trabalho diferenciado, com os pequenos, antes eu escrevia tudo
no caderno, ou levava uma atividade pronta, hoje ndo, hoje eu trabalho mais,
NAO MUITO AINDA, mas mais a parte oral, porque percebo que tenho que
trabalhar mais essa parte, ¢ o joguinho que vai pra sala, trabalhar mais em
grupo, antes era mais individual, agora ¢ relacionando a imagem, com a
palavra, com o som, acho que teve grande mudanga do inicio até agora,
apesar de que eu vejo que tem muito aluno ainda que ndo tem interesse, que
ta totalmente desmotivado, mas ai tem que buscar forma para que perceba
que o inglés € importante (E5, 15/08/2008).

Nati afirma que o segredo para o sucesso ¢ “ter amor pelo que estd fazendo, ¢ ter
material pra vocé estar trabalhando, estar desenvolvendo, além de ter amor, gostar do que faz,
tem que ter esse suporte, sendo ndo vai conseguir, e ter a clientela disponivel a contribuir”.

4) Tuchi: Esta docente (34 anos) iniciou o ano letivo trabalhando na EMEB ‘Lendo e
Interpretando o Mundo’, onde era concursada com 20 horas. Na metade do ano, quando foi
chamada para assumir mais 20 horas de outro concurso que prestara, preferiu ficar em apenas
uma escola. Assim, a partir de agosto, assumiu todas as aulas de Arte e LI nas EMEB
‘Princesa Isabel’, onde € a unica professora da area. Um dos critérios que permitiu a inclusao
desta professora no grupo de colaboradoras do contexto micro foi sua formacdo, como
mencionei anteriormente, ja que cursou o EM em Educacdo Geral e depois em Magistério, fez
licenciatura em Letras (2001), porém com habilitacdo em Lingua Espanhola e especializagio
também em Lingua Espanhola, além de ter cursado trés semestres de Pedagogia. Sua
formacdo me chamou a aten¢do e, embora ndo atendesse a outro critério, o de lecionar em
primeiro e quinto anos (até¢ a metade do ano ela s lecionava em quintos anos), decidi arrola-
la como participante, acreditando que poderia obter dados interessantes, o que de fato
aconteceu, ja que as aulas que ministra sdo de LI e ndo de Lingua Espanhola. Nunca teve

qualquer contato com a LI, nem fez curso livre de idiomas, embora ndo tenha parado de

estudar, e pensa “que foi muito importante porque quando a pessoa se acomoda, como vou
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dizer, quando vocé busca sempre tem algo novo também para oferecer as criangas, conforme
vou aprendendo, vou adaptando com as turmas” (E6, 29/09/2008). Apaixonada pela Lingua

Espanhola, ao se descrever enquanto aluna Tuchi afirma que

(04) tentava ao maximo, estudava, praticava em casa na frente do espelho,
amava a professora, ela cobrava gramatica, producdo textual, fazia
atividades diversificadas /.../ tenho mais facilidade porque tinha que falar
fluentemente esta lingua, por isso me cobro muito trabalhando a LI, parece
que tenho que falar fluentemente, quando peguei as aulas fiquei desesperada
porque néo gosto de dar aula se néo estou preparada (E6, 29/09/2008).

Ja trabalhou em escola multisseriada, com Educagdo Infantil e depois comecou a
trabalhar com a Lingua Espanhola, quando ainda morava no sul do pais. Aqui, trabalhava, no
primeiro semestre de 2008, em uma escola estadual, com alunos do sexto ao nono ano, com
LP, e na EMEB ‘Lendo e Interpretando o Mundo’ com alunos menores. No segundo semestre
ficou s6 com alunos de anos iniciais, nas disciplinas de Arte e LI, algo totalmente novo para
ela. Tuchi assevera que ndo gostava nem um pouco de LI e de que no inicio do ano “NOSSA,
eu estava desesperada, na sala eu ndo me sentia bem, hoje ja ¢ diferente eu ja tenho coragem
de entrar, de falar, entdo eu acho que melhorou muito, mas tem que melhorar mais” e
completa: “quero dizer que mudei, porque eu falava que ndo gostava de LI, mas hoje ja estou
gostando ¢ querendo melhorar mais e mais, sei que tenho que melhorar muito”. E uma
professora calma, paciente, meiga e¢ fala em tom suave. Demonstra ser extremamente
organizada e responsavel com o trabalho. Costuma interagir com os alunos a aula inteira.

De acordo com Tuchi, primeiramente, o professor tem o papel de buscar o
conhecimento, ir se aperfeicoando, melhorando e também tem que ter planejamento e
desenvolver atividades que o aluno goste de participar, que chame a atencao do aluno, por que

hoje em dia € bem dificil com tanta coisa que esta sendo oferecida fora da escola e

(05) a LI mais ainda porque o professor tem que cativar, tem que buscar, ler,
conhecer o aluno, porque nio ¢ so6 ser professora e acabou, ndo da certo, tem
que conhecer, conversar, ter contato com o aluno, aos poucos ir conhecendo
a vida dele também, porque, as vezes, o aluno ndo esta produzindo e vocé
tem que ver porque ndo esta produzindo (E6, 29/09/2008).

5) Verdade: A professora Verdade (37 anos) ¢ efetiva na REME (40 horas) e leciona na
EMEB ‘Sonho’. Cursou Magistério e Licenciatura curta em Estudos Sociais. Formou-se em
Letras (Portugués/Inglés) em 2004, apesar de ser professora desde 1991. Fez especializagao
em LA ao Ensino de Portugués como LM, pois acredita que deveria se especializar na area da

linguagem, j& que acha “importante seguir na area de formagdo porque vai ajudar na sala de
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aula, ndo que as outras ndo ajudem, mas na area de Linguistica ajuda muito, tem muita
fundamenta¢do”. No inicio da gradua¢do fez cursinho no Laboratorio de Linguas da

UNEMAT e cinco livros de um curso livre de idiomas que:

(06) ajudou bastante mesmo para terminar o curso superior e ter alguma
experiéncia pra entrar em sala, pra poder ter dominio maior, porque quando
a gente entra na graduacdo, entende-se que vocé ja tenha todo um repertorio
de LI e eu ndo tinha porque quando fiz o gindsio, tivemos inglés de quinta a
oitava, s6 que era bem superficial, lembro que tinha bastante textinho pra
traduzir, didlogos /.../ ndo tinha praticamente contato com inglés durante
muitos anos, quando entrei na graduacdo senti muita dificuldade porque eu
entrei sem saber praticamente nada de ingl€s, ai tive que buscar fora porque
o que era oferecido ndo dava pra continuar na graduacdo (E2, 06/07/2008).
Trabalhou praticamente em todas as séries com Historia e Geografia e, na ocasido da
pesquisa, ensinava LI e Arte para alunos do primeiro ao quinto anos (desde 2006). Antes da
graduacdo, Verdade era indiferente a LI, mas, a partir de seu ingresso no curso de Letras teve
“que aprender a gostar, ir atrds, ai comeca a perceber que ¢ interessante”. Verdade relata sua

experiéncia como aluna de LI, comentando sobre as professoras que teve:

(07) a primeira (professora) eu detestava né, porque eu nio sabia nada e ela
exigia bastante, tinha que ter dominio do contetido que ela passava, dominio
MESMO, falar do jeito que ela falasse, na prontincia dela, entdo eu procurei
o curso de idiomas pra eu procurar me livrar daquelas aulas, as outras ndo, as
outras ja ensinavam de uma metodologia diferenciada, era bem gostoso,
comecei a aprender a gostar de inglés, depois das outras (E2, 06/07/2008).

Enquanto aluna, Verdade se julga regular, ja que lhe “falta dominio da lingua, ter uma
seguranca maior pra textos longos, pra traducdes diferentes daquilo que € mais usado s6 em
sala de aula”, mas ¢ uma pessoa “aberta para estar aprendendo”. Daquilo que Verdade
aprendeu na graduagdo e especializag@o recorda-se que “quando for ensinar, deve ministrar as
aulas dentro do conhecimento de mundo do aluno, partir dai, do pré-requisito que ele tem, ndo
mostrar coisas sem sentido, sem significado, porque sempre que a gente tem um significado
aprende com maior facilidade, se ¢ uma coisa que ndo tem significado ¢ dificil aprender”.
Confessa que essa foi a base que lhe permite “estar hoje na escola com um pouquinho de
seguranga, porque sem aquela metodologia seria muito dificil”.

A cada ano letivo, a professora costuma escolher turmas diferentes para trabalhar, ora
em anos iniciais, ora nas turmas finais do EF, pois acredita que isso lhe proporciona
condi¢des para aprender, porque as experiéncias que adquiriu trabalhando com determinadas
classes podem ser “adaptadas para ver o que da certo /.../ vai tendo outros conhecimentos, vai

ter mais contato e vai fazendo uma relacdo entre os dois”. A aprendizagem ocorre quando ha
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significado para o aluno e afirma que desenvolve sua aula da seguinte forma: “primeiro

procuro no didlogo com eles tentar relacionar o conteudo com alguma coisa que eles ja

conhecem, pra poder trazer eles pra aula pra participar, porque se eu chegar na sala e ja

comecar a passar o conteudo, sem fazer essa pré-leitura, sem trazer eles nesse didlogo, eu

acho que fica muito chato, fica muito mecéanico”. Para Verdade, a oferta de LI a partir do

r

primeiro ano ¢ “MUITO importante, ¢ valorizar o aluno enquanto cidaddo e também para que

ele adquira, tenha uma cultura diferenciada, ndo s6 referente ao nosso pais” (E2, 06/07/2008).

Segue quadro demonstrativo do perfil dos participantes do contexto micro da pesquisa:

Prof. | EM, hab., Especializacdo, | Curso | Atuana |Vinculo, |Escola, anos |Leciona | Outras
idade ano, (ano), livre, [|educacdo, ano que leciona |em anos | 4dreas
instituicio instituicio duracio | com LI iniciais
Magistério, Literatura L 1996, Efetivo EMEB 7 anos Arte
A Letras Infanto-Juvenil desde 40h, ‘Felicidade’,
T:j (LP/LI), e Ensino; 2002 1998 1° a0 5° anos
= 2000, Praticas em Ori.
< | UNEMAT | e Sup. Educ.
(2003, 2007),
UNEMAT,
UNICLAR
Magistério, Ed. Especial e LI 4 1983, Contrato/ EMEB Inicio de | Ensino
2 Letras Ensino e anos desde Concurso | ‘Professora 2008 Relig.
g (LP/LI), Aprendizagem | UNEMAT 2006 40h, Lina’, 1° ao
= 2006, em LE (1996, 2002 9° anos
5 UNEMAT | 2008) UNIJUI,
FASIPE
Proped€utico Literatura o 1998, Efetivo EMEB 2 anos Arte
a Letras Infanto-Juvenil desde 40h, ‘Esperanga’,
=} (LP/LD), e Ensino e 2006 2002 1° a0 5° anos
Z 1997, Psicopedagogia,
UNEMAT (2003, 2006),
UNEMAT,
FASIPE
Educagdo Letras: LP e LE L 1994, Efetivo EMEB Iniciode | LPe
&k Geral e (2004), Palas desde 40h, ‘Lendo e 2008 Arte
= Magistério Atenas 2008 2008 Interpretando
3 Letras 0 Mundo’,
= (LP/LE) 3°ao 5° anos
2001 e ‘Princesa
UNOESC Isabel’, 1° ao
5° anos
Magistério, Linguistica LL3 1991, Efetivo EMEB 2 anos Arte
P Est. Sociais, Aplicada ao anos, desde 40h, ‘Sonho’,
g Letras Ensino de LP UNEMAT 2006 2000 1° ao 5° anos
3 (LP/LI), como LM © curso
3 2004, (2006), livre de
UNEMAT UNEMAT | idiomas

Quadro 04: Resumo do perfil das professoras participantes do contexto micro do estudo.
2.3 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados
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Para que os objetivos estabelecidos neste estudo fossem alcangados, foram analisados,
selecionados e utilizados diversos instrumentos. Para pesquisadores qualitativos como
Wallace (1998, p. 36), o uso de varias ferramentas metodologicas permite aumento da
confiabilidade e validade das descobertas do estudo, j& que possibilita 0 que se costuma
denominar ‘triangulagcdo de dados’. André nos alerta, no entanto, que os dados devem ser
considerados inacabados, ja que para o pesquisador o foco estd na descri¢do de situagdes, com
o intuito de compreendé-las, revelar seus multiplos significados, “deixando que o leitor decida
se as interpretagdes podem ou ndo ser generalizaveis, com base em sua sustentacdo tedrica e
sua plausibilidade” (2002, p.38). O desenvolvimento do trabalho de campo foi
detalhadamente pensado para que a maior quantidade de dados relevantes pudesse ser obtida.
Apos a selecdo dos instrumentos, preocupei-me em apresentar um esbo¢o da proposta da
coleta de dados para a SEC, em que obtive a autorizagdo oficial para que o estudo fosse
desenvolvido, mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice D) pelo responsavel. Todos os docentes participantes também foram convidados a
lerem o Termo de Consentimento e Autorizacdo dos Professores (Apéndices E e F) que,
depois de apreciado, foi assinado, viabilizando o uso e divulgac¢do dos dados. Nas subse¢des
seguintes descrevo cada um dos instrumentos, como foram usados e tipos de dados gerados.
1) Questionarios: Embora este tipo de instrumento ndo seja comumente usado em pesquisas
qualitativas de cunho etnografico, julguei pertinente coletar dados gerais primarios mediante o
uso de questionario. O instrumento apresenta 21 questdes, conforme pode ser apreciado no
Apéndice G. No primeiro dia de Capacitacdo no Projeto NEPALI no ano da coleta de dados
para o estudo (21/02/2008), todos os docentes presentes (contexto macro do estudo), em um
total de trinta e trés (33), o responderam. Como pretendia selecionar docentes com diferentes
formagdes e que atuassem em anos iniciais, primeiramente utilizei as informagdes coletadas
especificamente nas onze (11) questdes introdutdrias para chegar a selecdo dos participantes
do contexto micro, acima descritos (a tabulacdo dos dados obtidos nas questdes de 1 a 11
encontram-se no Apéndice H). As demais respostas foram exploradas ao longo do capitulo da
analise para corroborar e/ou refutar dados obtidos por meio de outros instrumentos.

No més de agosto, ndo houve FC, j4 que um grupo de professores participou no
Encontro Mato-Grossense de Professores de Lingua Inglesa (EPI). Na oportunidade os
professores do contexto micro do estudo foram convidados a responder um questiondrio
(Apéndice I) com seis questdes que versavam sobre suas presencas no evento. Duas das
participantes (Coralina e Verdade) responderam ao mesmo questionario, porém com duas

questdes a mais, referentes a participagdo com comunicacdo oral de ambas.
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2) Entrevistas: De acordo com Mason (2002, p. 62), a entrevista ¢ um dos procedimentos
utilizados pelo pesquisador qualitativo por proporcionar a troca interacional de dialogo num
estilo relativamente informal e de estrutura flexivel. Alinhada a visdo de Mason, encontra-se a
de Bauer e Gaskell (2003, p. 65), no tocante a compreensdo dos mundos da vida dos
entrevistados e de grupos sociais especificos, construidos por pessoas em suas vidas
cotidianas, mas ndo sob condigdes que elas mesmas estabeleceram. As entrevistas foram
informais, devido, dentre outras caracteristicas, ao seu carater negociavel (AGAR, 1996, p.
140), individuais, semiabertas, organizadas a partir de um roteiro em forma de tdpico-guia
(Apéndice J), cobrindo os temas centrais e os problemas da pesquisa.

As cinco (5) entrevistas realizadas com as docentes (segue amostra no Apéndice K),

tiveram duracdo variada de cinquenta e seis a setenta e dois minutos, totalizando cinco horas e
seis minutos (5 h e 6 min). Foram feitas nos meses de julho a setembro, nas escolas onde
atuam, durante a hora-atividade, na casa da pesquisadora ou em suas residéncias, conforme o
desejo de cada uma. Fundamentando-me em principios éticos de coleta de dados
(SPRADLEY, 1980, p. 25), os participantes tiveram suas falas gravadas em audio, transcritas
na integra e codificadas para garantir o anonimato. A transcri¢do'® das falas foi procedida pela
apreciacdo de seus locutores, de forma que, mediante leitura, dados pudessem ser adicionados
ou alterados, caso o docente julgasse necessario, para que so entdo pudessem ser utilizados no
capitulo da analise, juntamente com os demais dados coletados com outras ferramentas.
3) Observaciao participante: Outro instrumento de pesquisa amplamente usado por
pesquisadores qualitativos (Burns, 1999, Wallace, 1998, por exemplo) ¢ a observagdo
participante, cujos dados, geralmente sdo considerados primdrios e também foi usado no
presente estudo. Para Borg e Gall (1989), o uso desta ferramenta apresenta varias vantagens,
dentre elas, liberdade de acesso ao cenario natural do estudo e intensidade na observagao.

Nos meses em que permaneci em campo, ouvi, perguntei, anotei, analisei e interpretei
os dados de modo continuo ¢ interativo. Levando em consideragdo a docente ¢ seus alunos,
procurei me posicionar em localizacdes fisicas que interferissem o menos possivel no cenario
natural, e registrar os eventos tdo logo aconteciam, de forma objetiva e precisa. As
observagdes foram restritas apenas as cinco professoras que participaram das entrevistas, para
que o periodo de observagdo pudesse se estender por mais tempo. Este aconteceu no decorrer
de um ano letivo (2008), entre os meses de mar¢o a novembro, em cinco turmas de ano inicial

e cinco de quinto ano (antiga 4" série), totalizando setenta e trés (73) horas/aula.

18 o . . - . . . . . L.
Para a transcrig@o segui orientagdes de Marcuschi (1999), no que diz respeito as convengdes para transcrigdo.
Ao transcrevé-las, anotava possiveis lacunas, dividas ou questdes para serem discutidas nas sessdes de reflexdo.
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Julguei importante a permanéncia em campo por varios meses, especialmente desde o
inicio do ano letivo, para que os conhecimentos construidos ao longo do periodo pudessem
ser observados e registrados. Acreditei que a sele¢@o pelo ano inicial proporcionaria obtengdo
de dados dos primeiros contatos da crianca com o inglés em contexto educacional, bem como
da postura do professor no fazer pedagdgico com criangas menores. Ja a sele¢do pelo quinto
ano forneceu-me dados importantes acerca dos conhecimentos construidos ndo s6 no ano em
que estdo cursando, mas também de todo processo de contato com a LI desenvolvido ao longo
dos anos iniciais do EF. Também considerei teoricamente relevante a sele¢do de, pelo menos,
cinco classes distintas de cada ano. Assim, diferencas entre os alunos de anos semelhantes,
todavia heterogéneas e, com professores também com formagdes tedricas e praticas distintas
enriqueceram os dados a serem analisados. Os Quadros 05 e 06 retratam os locais, dias,
horérios, professoras e anos observados em cada semana, referentes aos ultimos meses de

aula, ja que durante o ano letivo, varias mudangas no hordrio se fizeram necessarias.

Horario Seg Ter Qua Qui Sex
7as8 & 1°ano A
9as 10 ¢5%°ano A

® 1°ano A
10as 11 ©5%ano A
13 as 14 ®© 1°ano A ® 5°ano B v 5°ano B
14 as 15 ¢ 1°ano B
16 as 17 % 5°ano B v 1°ano B

Quadro 05: Horario das aulas observadas.

§ Simbolo Local Professora N° de aulas

% 1° ano 5° ano

- X EMEB °‘Felicidade’ Analu 8 8
v EMEB ‘Sonho’ Verdade 5 6
* EMEB ‘Esperanca’ Nati 8 8
® EMEB ‘Lendo e Interpretando o Mundo’ e ‘Princesa Isabel’ Tuchi 7 7
© EMEB ‘Professora Lina’ Coralina 8 8

Quadro 06: Cronograma da observagdo participante.

Ja a Figura 06 mostra a porcentagem de aulas acompanhadas com cada uma das
professoras, das quarenta e uma (41) semanas de aulas previstas para o ano letivo 2008,

portanto, quarenta e uma aulas de LI em cada turma.
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Figura 06: Porcentagem de aulas observadas durante o ano letivo 2008.

4) Anotacdes de campo e diario reflexivo: Levando em consideragdo as palavras de Scott e
Ytreberg (1990, p. 86) de que “sempre achamos que nos lembraremos de nossas ideias
brilhantes, mas ndo o faremos a menos que as anotemos”, durante o processo de observacio,
fiz muitos registros em forma de anotacdes de campo. Elas me auxiliaram a certificar-me de
aspectos importantes, além do registro de sugestdes para coletas de informagdes futuras.
Organizadas em diferentes categorias (descritivas, reflexivas ou analiticas), concentrei-me em
anotd-las de modo que respondessem as perguntas quem/o que/onde/quando/como/por que
(BURNS, 1999). Assim, conteidos desenvolvidos em sala, métodos e técnicas utilizados, a
reacdo de alunos e professores, condi¢cdes do ambiente e outros aspectos foram retratados.
Imediatamente apds a observagdo e registro em forma de anotagdes de campo de cada
aula, desenvolvi um didrio pessoal, cujo objetivo inicial era registrar o percurso trilhado no
estudo, descrevendo cada uma das atividades desenvolvidas e vivenciadas e que, certamente
me auxiliaram na organizacdo dos dados e detec¢do de fatos que ainda mereciam maiores
atengdes. Na pratica, o que fiz foi o seguinte: durante as aulas, enquanto observava anotava
em caderno de rascunho e tdo logo chegava em casa as digitava, analisava, descrevia meus
sentimentos acerca do que presenciava, digitalizava os trabalhos desenvolvidos em sala e
incluia fotos, se estas tinham sido tiradas, para que o maior numero de informacdes pudesse
ser registrado (Apéndice L). Desta forma, o registro de cada uma das aulas observadas segue
um esquema conforme descrito no instrumento do Apéndice M. Os dados do didrio
permitiram a categorizagdo das observacdes por meio de quadros demonstrativos bimestrais
do primeiro e do quinto anos (Apéndice N), abordando conteudo proposto para a aula, papel
da professora, papel dos alunos, materiais utilizados, metodologia adotada, existéncia de
ligacdo do contetido com o contexto em que os alunos estdo inseridos, revisdo de aulas

anteriores, énfase em alguma habilidade, registros escritos e uso de LI além do contetdo.
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5) Logs: Conforme mencionei anteriormente, os participantes da pesquisa fazem parte do
nucleo de estudos (NEPALI) e frequentam regularmente as atividades propostas pela
coordenadora. No ano letivo escolhido para a coleta de dados (2008), foram ofertados oito
momentos de Capacitacido, em que os docentes representantes do contexto micro geralmente
se fizeram presentes. Apos o término de cada encontro (exceto o primeiro do ano letivo, em
que responderam ao primeiro questionario), eram convidados a responder a um /og (Apéndice
0), para que opinides acerca da formagdo pudessem ser coletadas, ja que, segundo Wallace
(1998, p. 46), os procedimentos adotados para a coleta com esse tipo de instrumento “revelam
atitudes e pensamentos particulares das pessoas”, por possuir um carater mais privado do que
colaborativo. Os logs foram elaborados seguindo estrutura padrio, em que era evidenciada a
visdo dos participantes acerca dos acontecimentos durante o periodo de Capacitagcdo. Além de
perguntas especificas sobre o desenrolar das atividades, as docentes podiam registrar suas
consideragdes acerca de objetivos, planejamento e pontos particulares de atengio.

6) Sessoes reflexivas: Embora o questionario, os logs, as anotacdes de campo ¢ as entrevistas
ja pudessem oferecer um numero consideravel de dados relevantes, julguei pertinente usar
outro instrumento: sessdes reflexivas gravadas em dudio e video. As cinco docentes
observadas e acompanhadas formam o que Bauer e Gaskell (2003) denominam de “grupo
focal”. Assim, em cada bimestre do ano letivo, totalizando quatro (4) sessdes, tivemos um
encontro para reflexdo, em que estiveram presentes o grupo focal e a pesquisadora.
Alinhando-me ao pensamento desses autores, procurei, nesses momentos, manter uma
posi¢do de moderadora, catalisadora da interacdo social entre os participantes, em que eram
discutidos aspectos observados em sala de aula, bem como os apontados nos logs, e lidos em
excertos de literatura da é4rea. Tais excertos eram por mim selecionados a partir de temas
relevantes que emergiam da pratica observada e que, por algum motivo, queria que fossem
contemplados nas reflexdes, sem, no entanto, aborda-los diretamente, ou seja, esperava que
com a leitura, as proprias professoras discutissem sobre eles, o que, muitas vezes, ocorreu.

As quatro sessdes gravadas, com dura¢do média de uma hora, renderam cerca de trés
horas de registros em 4udio e video e foram realizadas na SEC, com excecdo da ultima que foi
realizada na residéncia da pesquisadora. Apos as sessdes reflexivas também fiz registros no
diario reflexivo, para descrever e refletir o ocorrido, segundo o olhar da pesquisadora. A
primeira sessdo caracterizou-se pelo ‘sentimento de novidade’ tanto por parte da pesquisadora
quanto das participantes, que encontraram no momento oportunidade para ‘desabafar’ sobre
angustias que sentem ao ministrarem LI para criancas, bem como para falarem das primeiras

impressdes de serem participantes do estudo. A segunda e terceira sessdes prezaram por
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discussdes mais pontuais de aspectos observados em sala, a luz de excertos de literatura. Ja a
quarta e ultima sessdo teve um carater avaliativo das agdes desenvolvidas durante o ano do
estudo (o Apéndice P traz os excertos de literatura usados e transcri¢do de uma das sessdes).
7) Anilise Documental: Por fim, mas nio menos importante, a andlise de documentos
também foi usada neste estudo, contemplando, dessa forma, as informagdes coletadas com
outras fontes. Na oportunidade apreciei as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras e
Pedagogia, a LDB (Lei de Diretrizes ¢ Bases), relatorios dos encontros do NEPALI
elaborados pela coordenadora/pesquisadora, o PAR (Plano de A¢des Articuladas), o Programa
de Ensino de LI, os Planos de Curso das escolas investigadas. Os planejamentos de ensino
(Anexo A) das professoras observadas e alguns cadernos de seus alunos (Anexo B) foram
digitalizados para que também pudessem ser analisados. As diretrizes tedricas contidas nestes
documentos forneceram dados para compreender ndo s6 o fazer pedagdgico docente, mas
também aspectos socio-politico-culturais que envolvem a inclus@o de LI nas escolas publicas.
O Quadro 07 apresenta resumo dos instrumentos utilizados, fontes, contextos, tipos de

dados obtidos, periodo de coleta e objetivos a serem alcancados com a utilizacdo de cada um:

Instrumentos Fontes Contextos Tipos de Periodo de Objetivos
Dados Coleta
Questionario Docentes Macro Registros 21/02/2008 | Coletar dados gerais
escritos primarios
Observacdo Pesquisadora Micro Margo a Observar as praticas
participante nas novembro das professoras
Escolas Municipais de 2008 durante as aulas de LI
Analise documental: | Pesquisadora Macro Fevereiro a Contextualizar o
DCN de Letras e e Notas de dezembro de | fendmeno da inclusdo
Pedagogia; LDB; micro campo; 2008 de LI em anos iniciais
Planos de Curso das copias dos
escolas; Proposta documentos
Curricular; Plano de
Ensino das docentes;
Relatorios do NEPALI
Entrevistas informais, Docentes Micro Notas de Julho a Apreender a visdo das
individuais semiabertas campo ¢ setembro participantes sobre
com as professoras entrevista de 2008 aspectos relacionados
gravada ao tema
Diario reflexivo Pesquisadora Macro Notas de Margo a Registrar o processo
e campo e novembro da pesquisa e aulas
micro reflexdes de 2008 observadas
Logs Docentes Micro Registros Margo a Registrar pensamentos
escritos novembro particulares das
de 2008 docentes sobre a FC
Sessoes reflexivas Pesquisadora Micro Notas de Maio a Refletir sobre dados
e docentes campo e dezembro de | observados, descritos
reflexdes em 2008 nos logs e discutir
dudio e video excertos de literatura

Quadro 07: Resumo dos instrumentos, fontes, contextos, tipos de dados obtidos, periodo de coleta

objetivos.
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2.4 Procedimentos de apresentacio e analise de dados

De posse dos dados obtidos, o passo seguinte foi categorizar, descrever, analisar e
interpretar os dados coletados. Entretanto, quando ainda os coletava sempre observei um
movimento circular, continuo e reflexivo em todas as fases de sua obtengao, ja que, de acordo
com Wolcott (1999, 2001), ndo h4d uma fronteira visivel entre estas categorias, o que as
tornam inseparaveis. Assim, durante o desenvolvimento do estudo, além deste pesquisador,
segui recomendagdes propostas por outros estudiosos como Burns (1999), Bauer e Gaskell
(2003) e Mason (2002), de maneira que pudesse dar sentido aos dados.

Para que a pesquisa pudesse ser validada, segui alguns passos rumo a triangulacdo dos
dados, que culminaram na constru¢do da proxima se¢do. A busca pela categorizagdo da
pratica pedagdgica das docentes do contexto investigado e inferéncias acerca da formacao
necessaria para atuacdo no ensino de LI em anos iniciais do EF, sé foi possivel, a partir da
compreensdo dos dados coletados com cada um dos instrumentos. Primeiramente, os
organizei e os li na integra, buscando similaridades e diferengas nos dizeres e fazeres,
anotando temas recorrentes. Separei aqueles que potencialmente responderiam cada uma das
questdes. Alguns instrumentos foram considerados primarios e outros secundarios.

Destarte, para responder a primeira pergunta do trabalho (como se caracteriza a pratica
pedagogica do docente de LI em anos iniciais do EF, no contexto pesquisado?), considerei as
entrevistas, os registros da observagdo participante e as reflexdes desencadeadas nas sessdes
como dados primarios. Antes de caracterizar a pratica, julguei pertinente descrever a visao das
participantes acerca da presenca de LI no mundo e no contexto escolar, mediante afirmacdes
feitas durante as entrevistas. Feito isso, passei a categorizagdo da pratica, em que, para
delinear o perfil docente e discente, com base em Goémez (2000) e Porto (2004), utilizei,
sobretudo, os dados da observagdo participante e entrevistas. Os pressupostos apresentados na
secdo 1.2 sobre aprendizagem de linguas, consoante postulados vygotskianos e outros tedricos
que seguem a mesma linha de discussdo (Scott e Ytreberg, 1990, Cameron, 2001, Phillips,
2003 e Pinter, 2006 para citar alguns), subsidiaram a apresentacdo e andlise do fazer das
docentes participantes da pesquisa. Destacam-se as reflexdes das sessdes e os registros do
diario reflexivo provenientes da observacdo, mas sdo indispensdveis as fotos das aulas
observadas e digitalizacdo dos planejamentos das professoras e cadernos/atividades dos
alunos, que s@o chamadas de figuras ao longo do trabalho, juntamente com os gréficos

resultantes da coleta de informagdes, principalmente para sistematizar quantitativamente
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numeros que representam docentes e discentes que mantém contato permanente com a LI no
contexto investigado.

A tentativa de resposta para a segunda pergunta (Qual a formagdo necessaria ao
docente para atuacdo no ensino de LI em anos iniciais do EF?) foi viabilizada pelos dados
provenientes de diferentes instrumentos, de acordo com a necessidade de cada subse¢do. Para
apreender as concepcdes de linguagem e aprendizagem que, de acordo com os pressupostos
discutidos no referencial tedrico, interferem nas agdes realizadas em sala, atentei
especialmente para os dizeres proferidos nas entrevistas, mas também os confrontei com as
reflexdes e minhas consideragdes mediante as anota¢des de campo e os pensamentos de
Vygotsky (1991, 1993, 2001) e Cameron (2001) que consideram a linguagem como
ferramenta social. O mapeamento da formacao teorico-metodologica e sociocultural desejada
e da real foi possivel a partir da apresentacdo dos dados das entrevistas e das sessoes
reflexivas, todavia também contempla dados importantes do primeiro questionario e das
observagdes. Amparada nos referenciais discutidos no item 1.3, nos moldes tracados pela
formacdo e pratica reflexiva (Zeichner 2003, 2008, dentre outros) e em FC planejada e
intencional (Falsarella, 2004 ¢ outros), bem como, a partir da LA, a compreensdo da
necessidade de interface entre elas, a experiéncia e o fazer docente sdo descritos com base,
primordialmente, nas respostas dadas no primeiro e segundo questiondrios e nas entrevistas. O
texto que compde a segunda secdo é permeado pelas competéncias almejadas ao docente, em
especial aquele que atua/ pretende atuar em LEC.

As estratégias de apresentacdo dos dados aconteceram tanto de forma literal, quanto
interpretativa e reflexiva. Chamo de excerto os trechos oriundos das entrevistas, questionarios
e, em raros casos, de fala de apenas uma das participantes em dado momento de SR.
Fragmentos sdo provenientes de SR e sdo dispostos em quadros, precedidos por titulo que
retratam o tema discutido, numerag@o e indicacdo da sessdo a que se referem. O leitor
encontrard também situagdes, que sdo transcrigdes na integra ou em parte de aulas observadas.
Estas também aparecem dispostas em quadros e sdo apresentadas por titulos, numeragdo, e a
professora observada. Para melhor visualizacdo dos densos dados a sistematizagcdo, nado
raramente, aconteceu por meio de quadros-sintese, enumeracdo de assertivas e outras
caracteristicas marcantes, de acordo com cada secdo e subsegao.

A trajetoria trilhada possibilita a concomitincia de vozes (DENZIN e LINCOLN,
1998), a saber: dos participantes, da pesquisadora e dos teoricos que embasam o estudo,

complementados pela do leitor. Suplemento a interpretagdo com algumas implicacdes e
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conclusdes para o contexto educacional acerca dos resultados, que sdo retomados nas
consideragdes finais, em que incluo recomendacdes para novas pesquisas.

Neste capitulo, expliquei a abordagem metodologica usada para a coleta dos dados e
como os pressupostos descritos no arcabouco tedrico foram incorporados para a andlise e
interpretagdo. Defini o estudo como qualitativo de base etnografica e apresentei os contextos
macro e micro, principalmente contextualizando que mais de seis mil criangas frequentam o
EF na REME e participam regularmente de aulas de LI, ministradas por mais de trés dezenas
de professores. Estes, por sua vez, sdo participantes de um projeto de FC (NEPALI) que busca
superar dificuldades encontradas no cotidiano escolar. Também descrevi as escolhas feitas
quanto aos instrumentos ¢ os dados obtidos com cada um deles. Por fim, elucidei os
procedimentos de apresentacdo e analise de dados. No capitulo III — Apresentagdo e Analise

dos Dados — a seguir, discuto, em diferentes se¢des e subsecdes, os dados coletados.



3 APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

A apresentagdo dos fatos ¢ a principal fonte dos argumentos cientificos
(SEVERINO, 1996, p.150).

Este capitulo estd dividido em duas grandes se¢des. A primeira secdo — Da presenca de
LI no mundo ao fazer docente — destina-se a responder a primeira pergunta de pesquisa e suas
subperguntas: 1) Como se caracteriza a pratica pedagogica do docente de LI em anos iniciais
do EF (primeiro e quinto anos), no contexto pesquisado? a) Como ocorre a interagdo dos
aspectos sociocontextuais no processo de ensino-aprendizagem de LI para criangas? b) Como
docentes com diferentes formagdes lidam com questdes linguisticas, tedrico-metodologicas e
socioculturais presentes no processo de ensino-aprendizagem de LI em anos iniciais do EF? A
segunda secdo — Mapeando a formagdo docente — destina-se a responder a segunda pergunta
de pesquisa: 2) Qual a formacdo necessaria ao docente para atua¢do no ensino de LI em anos

iniciais do EF?

3.1 Da presenca de Lingua Inglesa no mundo ao fazer docente

A se¢do subdivide-se em trés subsec¢des: na primeira apresento o que as docentes
pensam acerca da presenga de LI no mundo e no contexto escolar investigado; na segunda, a
oferta e ensino de LI para criangas ¢ discutida; por fim, na terceira, caracterizo a pratica
pedagdgica em LI do contexto investigado, a partir da discussdo do papel do professor e do
aluno em LEC, dos procedimentos metodologicos e materiais didaticos adotados, do
desenvolvimento de habilidades e uso efetivo da LI e praticas de avaliacdo. Sintetizo a secio

apontando alguns aspectos que dificultam e que favorecem o ensino de LI.
3.1.1 Lingua Inglesa no mundo e no contexto escolar investigado

Na tentativa de compreensdo do ponto principal deste estudo — formagdo docente para
atuagdo em LEC —, julgo pertinente iniciar caracterizando a visdo que as participantes tém
sobre a LI, pois esta se relaciona diretamente a atividade de docéncia realizada em sala. Para
tanto, primeiramente, apresento suas consideragdes sobre a LI no cendrio mundial e presenca
no contexto escolar. Embora busque amparo em outros instrumentos de coleta de dados, nesta
subsecdo considero, sobretudo, os dizeres das docentes durante as entrevistas, quando foram

questionadas diretamente sobre o assunto.
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Sobre a presenga/influéncia de outras linguas nos diferentes contextos, especialmente
a LI, ha registros de visdes contraditérias, ja que alguns defendem sua expansdo e outros a
criticam, temendo que esta seja usada como instrumento de dominagdo (Assis-Peterson e Cox,
2007, Modiano, 2001, para citar alguns). No entanto, conforme descrito em seus perfis, bem
como em varios outros momentos durante as sessdes reflexivas, as professoras investigadas
sdo unanimes em afirmar que a LI € indispensdvel aos alunos, e relacionam isso a presenca
desta lingua no contexto mundial, de forma que os alunos ndo podem ficar alheios ao que
acontece ao seu redor, portanto, defendem seu ensino. Nati assevera que, “primeiramente, o
ensino da LI deve chegar a todos sem distingdo de raga, cor ou meio social em que esta
inserido” (Q1, 21/02/2008) e que “no processo em que vivemos a maioria ja tem a
consciéncia de que o inglés ¢ importante. (SR3, 03/10/2008). Assim, acreditam que,
necessariamente, ndo ¢ preciso ofertar somente a LI, ou seja, para elas, se houver a
possibilidade de oferta de outras linguas — no caso, mencionaram a espanhola —, maiores
possibilidades seriam dadas aos alunos para interagirem com o meio em que vivem, quer seja
no contexto micro ou macro, como forma de expansao de conhecimentos.

Tuchi, por exemplo, cuja formacdo ¢ em Lingua Espanhola, avalia como “motivadora”
a presenca de LI no cendrio nacional, em produtos, musicas, dentre outros, pois esta
proximidade leva o individuo a se interessar pela aprendizagem. Se em um passado, nio
muito distante, Tuchi tinha reservas com relacdo a LI, hoje, apos ter tido contato “mais
intimo” com ela, demonstra ter compreendido que o conhecimento de uma lingua vai além
dos aspectos relacionados a dominios politicos ou econdmicos, perpassando pelos culturais,
sociais, dentre outros (E5, 29/09/2008). No contexto escolar, no entanto, a inclusdo do ensino
de linguas nem sempre € valorizada. No caso do contexto investigado, embora tenha havido
melhoras, ainda ndo ¢ dada a devida atencdo a disciplina, talvez por falta de conhecimento de

como ela pode contribuir para o desenvolvimento dos alunos. Assim discorre Verdade:

(08) noto que a aula de LI esta mais pra dar oportunidade pro professor fazer
hora-atividade /.../ até porque eles ndo tém esse conhecimento né /.../ as
pessoas ainda ndo chegaram nessa concep¢do, ndo por que eles ndo
querem, /.../ por achar que ainda ¢ mais importante a disciplina de LP e
Matematica, porque é nessas que vém as avaliagdes /.../ de maneira geral as
pessoas ndo tém valorizado a LI /.../ ja melhorou bastante, por exemplo, pra
noés, na educagdo municipal tem curso de FC /.../ hoje ja tem aquele respeito,
ndo posso dar qualquer coisa, apesar das pessoas ainda nio valorizar o
necessario ¢ dar o mesmo valor das outras disciplinas. (Verdade, El,
06/07/2008)

1 A transcri¢do das entrevistas € sessdes reflexivas reproduziu o modo oralizado da fala dos participantes. Neste
sentido, seguindo orientagcdes de Marcuschi (1999), foram registrados marcadores conversacionais de recursos
verbais (né, to, pra...), ndo-verbais (presenca do riso, por exemplo) e supra-segmentais (pausas e tom de voz).
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Em condicdes de total descaso, os docentes de LI lutam para que possam ter vez e voz,
tais quais as demais disciplinas do curriculo escolar. Segundo Nati, Analu, Tuchi e Coralina, a
postura adotada pelo professor da disciplina pode contribuir para mudangas na concepgdo que
os participantes da escola t€ém acerca da presenga da disciplina na matriz curricular, deixando
de ser “tapa-buraco” (SANTOS, 2005), para ser vista como mais uma oportunidade para o
aluno desenvolver suas potencialidades, o que sugere autovalorizagdo enquanto docente de LI
e da propria disciplina em que atua. Entendo que a motivacdo pessoal € muito importante para
o desempenho profissional, no entanto, ndo se pode negligenciar a interferéncia de outros
fatores. No caso em questdo, as professoras precisam de apoio do contexto escolar e do
sistema governamental. No que concerne a escola, primeiramente, um entendimento de que a
LI é tdo importante quanto as demais disciplinas, em seguida, investimento em materiais
didaticos para o desenvolvimento das aulas e viabilizagdo da participagdo dos docentes em
eventos concernentes a sua area de atuacdo; essas sdo algumas acdes indispensaveis,
conforme sugere Tuchi (ES, 29/09/2008), por meio de “mais investimentos em pesquisas,
formagdes e cursos”. Em se mudando a concepc¢do que se tem na escola, muda-se, também,
em outras instancias. As condi¢des pelas quais o ensino ¢ desenvolvido na atualidade sdo
descabidas e insustentdveis para que se desenvolva um trabalho de qualidade. Verdade
denuncia o interesse meramente administrativo-burocratico que envolve a inclusdo de LI, para
que seus colegas possam fazer jus a hora-atividade sem que as criangas fiquem
desacompanhadas. Infelizmente, pouco ou nada se pensou, quanto aos aspectos didatico-
pedagdgicos quando da implantagdo de LI na grade, o que desencadeou, nos primeiros anos (a
partir de 2002) praticas isoladas e puramente desenvolvidas com base no senso comum, sem
qualquer tipo de investimento por parte do governo local.

Todavia, as professoras relatam que o inverso € possivel, ao afirmarem que, a partir do
momento que a SEC passou a ofertar FC, mediante o Projeto NEPALI, tanto pessoas
relacionadas a SEC, quanto as escolas, ttm mudado suas concepgdes. Se até pouco tempo
atras, docentes da REME declaravam-se “abandonados” (SANTOS, 2005), hoje, muitos se
sentem amparados, ainda que ndo da forma como esperam (HEIDMANN et al, 2008).

Verdade, no depoimento que segue, faz referéncia a relagdo que julga ter com a SEC:

(09) A SEC tem visto o professor de LI como das outras disciplinas,
valorizando da mesma forma, procura apoiar, no entanto, tém profissionais
14 dentro que acham desnecessario ter LI e dizem que qualquer professor
pode atuar nesta area, mesmo sem formacao. (Verdade, E1, 06/07/2008)
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Embora, como responsavel pelo Projeto, goste de ouvir depoimentos desta natureza,
ndo posso corroborar com as professoras quanto ao apoio que dizem ter, pois, ainda que seja
um bom comego, ndo ¢ suficiente para dar conta do complexo emaranhado de necessidades
desde formacdo até condicdes basicas, que, certamente, ndo serdo superadas apenas em um
curso com encontros mensais de quatro horas. O que ocorre ¢ somente minimizacdo das
dificuldades e o despertar para um olhar critico no processo em que estamos inseridos.
Quando se referem a SEC, fazem alusdo muito mais a acdo pessoal dos representantes do
NEPALI, do que ao 6rgdo e, como Verdade afirma, dentro do proprio estabelecimento,
muitos ainda se mostram contrarios a oferta da disciplina, ou, ainda, sem pensarem nas
consequéncias desastrosas, permitem que professores sem qualquer tipo de formagdo
desenvolvam as atividades de ensino em LI, como é o caso de Tuchi e outros docentes,
conforme ja delatei em trabalho anterior (SANTOS, 2005). Observa-se na fala delas, que o
fato da SEC disponibilizar profissionais com formacdo especifica para acompanha-los em
suas escolas, bem como mediante oferta de cursos, da-lhes certa tranquilidade, pois encontram
“0 apoio esperado”. As professoras apontam um descaso geral na educagdo, ndo s6 no caso da
LI, de forma que a falta de interesse vai se propagando e se refletindo no aluno. Coralina

sintetiza o que apresentei até aqui da seguinte forma:

(10) Vejo que estd bastante falho ainda, precisa da valorizagdo, das
condi¢des, tanto técnicas quanto materiais, a valorizacdo profissional das
pessoas, ha falta de bons profissionais /.../ ndo ha essa quantidade de pessoas
habilitadas que queiram trabalhar. (Coralina, E3, 10/07/2008)

Uma vez que um dos argumentos usados para a oferta de LI nas escolas publicas,
especialmente em anos iniciais, ¢ de que esta ¢ ofertada em escolas particulares e centros de
idiomas, conforme diagnosticou Santos (2005), interessou-me investigar a visdo das docentes
sobre os dois ensinos. Embora o ensino publico apresente inumeras dificuldades, as
participantes defendem e sinalizam a possibilidade de aprendizagem de LI neste contexto e
apontam a formac¢ao do professor como fator favoravel, refutando a pressuposi¢do ideologica

consensual de que nela ndo se aprende LE (SANTOS, 2005, p. 158). Consoante Verdade

(11) n3o é porque ¢ escola publica que ndo aprende, a gente sabe que
aprende, o que falta é que nds estamos sempre atrasados em relacdo as outras
escolas que tém mais possibilidades econdmicas (Verdade, El,
06/07/2008).

Ha uma consondncia entre as professores de que a aprendizagem pode acontecer em

anos iniciais, ja que, ao conversarem com alunos de anos mais avancados (terceiro e quarto
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anos), eles se lembram e socializam tranquilamente o que aprenderam em anos anteriores
(Tuchi, ES, 20/09/2008). Nati (E4, 15/08/2008) argumenta que a reagcdo dos alunos de anos
iniciais perante a LI é muito boa, pois, “a maioria gosta, ficam na expectativa se a gente vai
entrar na sala, 14 no portdo eles ficam esperando pra ver se vou a sala deles”. Conforme
descrevo nos excertos que seguem, para as professoras, as principais diferengas entre os dois
contextos (publico e privado) ndo residem no ensino em si, mas em alguns aspectos, tais
como numero de alunos por sala — que nas escolas privadas geralmente ¢ bem menor que nas
escolas publicas —, o material didatico — no contexto privado ha livros/apostilas e no publico
ha falta até mesmo de materiais basicos, como lapis, borracha —, e vinculo empregaticio,
dentre outros. Embora sejam apontadas estas dificuldades, Nati (E4, 15/08/2008), por
exemplo, julga o ensino publico melhor porque “o ensino da escola privada esta ali pronto, o
professor s6 trabalha aquilo, ndo busca fora como nds fazemos e tentamos trazer coisas novas

pras criancas”. Assim elas explicam as diferencas percebidas:

(12) O aluno na escola particular tem o livro, material todo colorido, tem
menos alunos na sala, isso tudo ajuda pro aluno avangar, porque tem muito
aluno da escola particular que sdo como os da escola publica, tem aqueles
que tém mais facilidade e aqueles que tém mais dificuldades, a diferenca ¢é
que tem menos alunos na sala, o material chama a atengo, se o aluno ndo
quiser aprender ndo aprende, s que mesmo sem essas coisas bonitas, ja vi
alunos no EM com muito conhecimento de LI. (Verdade, E1, 06/07/2008)

(13) Ja trabalhei em escola privada, mas ndo com inglés, mas falando
sinceramente, gosto de trabalhar em escola publica, me sinto mais realizada,
e percebo que tanto na municipal quanto na estadual onde trabalhei,
desenvolvo meu trabalho melhor, aqui a gente tem mais liberdade de fazer
atividades diferentes, acho bem melhor trabalhar em escolas publicas, me
sinto realizada pelos resultados, pelo que vejo, a escola publica trabalha
muito bem, os professores trabalham bem, tém aprendizagem, porque eu
acompanho minha filha também em escola publica. (Tuchi, E5, 29/09/2008)

Pelo depoimento das professoras, infiro que elas sdo favoraveis e defensoras de ensino
publico e de qualidade, em que haja liberdade para desenvolver potencialidades e habilidades
dos aprendizes. Portanto, o discurso de que o ensino privado ¢ melhor ndo encontra respaldo
na visdo das docentes. Pelo contrario, elas assinalam que politicas publicas sdo necessarias
para que as mesmas condi¢des de ensino sejam ofertadas a todos.

Ainda consoante a qualidade de ensino, no desenvolvimento das atividades junto ao
Projeto NEPALI, chamou-me a aten¢do, em varias ocasides, as (rel)agdes desencadeadas por
diferentes vinculos empregaticios, a saber, contratos temporarios de trabalho ou cargo estavel

obtido em concurso. Muitos ficam a mercé do primeiro vinculo, o que culmina em trocas
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periodicas de professores no decorrer de um mesmo ano letivo, prejudicando o
desenvolvimento das atividades, conteudos e relacionamentos entre professores e alunos.
Nesta secdo foi descrito o que as docentes pensam acerca da presenga de LI no mundo
e no contexto escolar, em que se posicionam favoraveis a sua expansido, como possibilidade
de ampliar a interagdo com o contexto social em que os alunos estdo inseridos. Alegam que a
postura adotada pelo professor pode contribuir para minimizar o sentimento de desvalorizagdo
que muitos demonstram ter pela disciplina € por quem a ministra e reivindicam apoio da
escola e do sistema governamental para bom desempenho profissional. Defensoras de ensino
publico de qualidade, julgam que neste contexto, tanto elas, quanto seus alunos t€ém liberdade
para se desenvolverem, entretanto lamentam a auséncia de condi¢des satisfatérias de trabalho,
no que diz respeito a materiais e espagos fisicos, por exemplo. Nas se¢des seguintes, exploro
o sentimento aqui mencionado, reportando-me aos significados atribuidos pelas docentes

quanto a oferta e ensino de LI para criangas.

3.1.2 Oferta e ensino de Lingua Inglesa para criancas

A partir da descricdo e expansdo de LI no mundo contemporaneo e sua entrada no
contexto escolar, nesta subsecdo o foco volta-se para a oferta de LI para criangas, em que sdo
abordados e explorados dados provenientes de diferentes instrumentos, principalmente, de
sessoOes reflexivas e entrevistas. Estes mostram que, embora ainda haja desvalorizagdo quanto
a disciplina de LI, no contexto escolar macro, a oferta de LI para criangas tem sido bem vista
e bem aceita, pelo menos pelas professoras e respectivos alunos do contexto investigado, haja
vista a defesa incondicional de sua presen¢a na matriz curricular, ja a partir da EI, que recai

sobre algumas assertivas, dentre elas:

a) Oportunizar-lhes envolvimento ativo com a diversidade presente no contexto;
b) Coloca-los em contato com uma lingua conhecida e valorizada mundialmente;
c) Garantir-lhes equidade de oportunidades e assegurar-lhes direitos;

d) As criancas tém mais facilidade e curiosidade para aprender;

e) Desenvolver-lhes o prazer pela aprendizagem;

f) Proporcionar-lhes aprendizagem significativa e voltada para seus interesses;
g) Transformar a LI em disciplina ‘normal’ como as demais;

h) Fornecer repertorio basico;

1) Prepara-las para um trabalho mais profundo em anos posteriores aos iniciais;
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) Prevenir possiveis resisténcias/barreiras quanto a sua presenga a partir do sexto
ano;

k) Destituir seu carater “fantasmagoérico” e “assustador” no sexto ano;

1) Atingir resultados positivos.

As assertivas apontam para aspectos interessantes. O primeiro deles, representado
pelas trés primeiras, mostra que as professoras reconhecem a presenga da LI como lingua
internacional/franca, usada amplamente no cotidiano, ainda que nem sempre de forma
consciente e perceptivel. Assim, sua presenca nas escolas oportuniza um trabalho de
(re)conhecimento e de sua apropriagdo em que o individuo passa a “fazer coisas com a LI”,
quer dizer, ndo fica a margem de sua presenga no contexto, mas a utiliza de forma ativa. Isso
insinua conceder ao aluno da escola publica condigdes para que possa participar e aproveitar
efetivamente daquilo que a sociedade oferece ou, até¢ mesmo, impde, e isso ndo & visto por
elas, por exemplo, como status, conforme alguns estudos retrataram (por exemplo, Cox e
Assis-Peterson, 2002), mas sim necessidade em tempos de globalizagdo. Estar-se-ia, pois,

valorizando o aluno, conforme afirma Nati. Para ela, a LI é

(14) uma linguagem a mais que as criangas estdo aprendendo e isso significa
que eles se sentem mais valorizados, porque além da LM ele pode falar
outra, quando vocé chega, os cumprimenta em outra lingua, faz a chamada,
estdo conhecendo outra linguagem. (Nati, E4, 15/08/2008)

Ao observarem o comportamento de seus alunos, as professoras analisam como
benéfica a inclusdo de outra lingua em um periodo em que ainda estio em processo de
aquisicdo da LM e descartam qualquer possibilidade desta oferta prejudicar seu
desenvolvimento, muito pelo contrario, “sé traz beneficios”, ja que estdo pensando no
desenvolvimento holistico de seus educandos. Para elas, desde o nascimento a crianga adquire
a linguagem, portanto, desde quando comeca a falar sua LM j4 esta apta a aprender outras
linguas, desde que se respeitem as fases em que ela se encontra, assevera Tuchi (QI,
21/02/2008). Mas para que o aluno possa efetivamente usa-la, ndo basta apenas sensibiliza-lo
para a aprendizagem por meio de ensino ludico de palavras soltas. E desejavel fornecer-lhe
meios para que possa compreendé-la em seus multiplos aspectos, para ndo correr o risco, ao
invés de trazer-lhes beneficios, trazer-lhes complicagdes, das quais os acompanhardo ao longo
dos demais anos de contato com a lingua.

J& na assertiva d, evidencia-se a crenca de que criangas tém mais curiosidade e
facilidade para aprender. E consensual a ideia entre as professoras, corroborando o

pensamento de Scott e Ytreberg (1990), por exemplo, de que criancas menores sio mais
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curiosas nao somente quanto a LI, mas quanto a tudo que lhes cerca e que esta curiosidade
pode ser usada a favor no processo de ensino-aprendizagem, especialmente nos primeiros
anos de contato com esta lingua, pois evidenciam um visivel decréscimo no interesse com o
passar dos anos. Este ¢ atribuido as proprias caracteristicas inerentes ao ser humano,
relacionadas as fases de seu desenvolvimento, uma vez que, quando maiores, passam a se
interessar por coisas diferentes, como “paqueras” e “a mente fica cheia de outras ideias”,
conforme diz Tuchi, mas também as diferentes abordagens usadas no seu ensino. Sem
entrarem em maiores detalhes, baseando-se no senso comum, elas afirmam que percebem
nitidamente em seu fazer pedagogico, especialmente as que tiveram a oportunidade de
trabalhar com alunos desde anos iniciais até o EM, de que os menores demonstram ter
facilidade para aprender, percebida mediante envolvimento nas atividades e rapida
assimilagdo dos contetidos abordados, conforme mostra o fragmento que segue, oriundo de
momento de sessdo reflexiva, em que as participantes sugerem aproveitar a curiosidade das

criangas para desenvolvimento da aprendizagem de LI:

Aproveitando a curiosidade das criangas no ensino de LI
Fragmento 01: SR2, 11/07/2008

Pq — pra vocés, qual € o melhor periodo para o inicio da aprendizagem de uma nova lingua?
Tuchi — na infincia né.
Coralina — com dois anos em diante, ou antes ainda
Pq — o que faz vocés pensarem assim?
Coralina — porque ¢ a época que ele estd observando tudo, onde ele pega curiosidade pra descobrir as coisas,
ele presta atengdo em tudo, pra depois comegar a praticar essa lingua, entfio vai servir como base
Verdade — penso que a crianga tem um pouco mais de facilidade, até pela questdo que ela ndo tem aqueles
compromissos formais que um adulto tem, quando adulto, ndo que ndo aprende, logico que aprende, com
qualquer idade vocé aprende uma nova lingua, basta vocé ter predisposi¢do pra isso, mas a crianga tem esse
tempo que o adulto ja vai trabalhar, tem n preocupacdes e a crianga [ndo tem tudo isso ainda]
Coralina — [é a formag@o da memoria]

Concordo com Verdade, ao assegurar que ¢ possivel aprender linguas em qualquer
idade. Entretanto, o que precisa ser discutido é o nivel de proficiéncia que se almeja com o
ensino. Nao basta apenas predisposicdo. Além da idade e do desejo, muitos outros fatores
interferem, dentre eles, uma formac¢do adequada e consistente do professor, caracterizada por
um bom nivel de proficiéncia na lingua que ensina, que a use em sala de aula e que
(re)conhega as melhores formas para construir aprendizagem significativa.

Outro aspecto amplamente defendido pelas professoras, descrito na assertiva e, é o
carater prazeroso atribuido ao ensino-aprendizagem de LI para criancas. Segundo elas, o
ensino de LI em anos iniciais é/deve ser diferente daquele desenvolvido em anos posteriores,
pois a forma de aprender também ¢ diferente (Coralina, Q1, 21/02/2008), especialmente nas

questdes metodologicas ao se priorizarem atividades diversificadas e motivadoras, sobretudo
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com jogos, brincadeiras e outras. Para tanto, importa levar em consideragdo o conhecimento
prévio do aluno, sua idade, observar quais atividades lhe despertam o interesse e suas
caracteristicas, pois “cada aluno ¢ um ser individual repleto de capacidade e ritmo
diferenciado para aprender e precisamos motiva-los para que estejam abertos a aprendizagem
com qualidade” (Coralina, Q1, 21/02/2008). O gosto que as criangas demonstram ter pelas
aulas de LI ¢ evidenciado pelas professoras, ao assegurarem que aquelas vibram quando
chegam a porta, ou até mesmo na escola, além de, geralmente, desenvolverem com
entusiasmo as atividades propostas e manterem um contato bastante intimo com as
professoras.

Parece que o que mais importa para as professoras ¢ desenvolver lagos afetivos com as
criangas. Concordo que, na idade em que se encontram, o fator afetividade ¢ muito importante
e pode ser usado como forma de sensibilizar para a aprendizagem. Porém, este lago ndo pode,
por si so, ser considerado marca de aprendizagem. As professoras atrelam o prazer a um
ensino significativo e interessante ao grupo a quem ¢ direcionado. E significativo, segundo
elas, o ensino que considera o contexto em que os alunos estdo inseridos. Os Fragmentos 02 e
03 abaixo, extraidos de sessdes reflexivas, desencadeadas pela leitura de excertos de literatura
que discutiam o papel da crianga aprendendo inglés e pontos cruciais para o ensino-
aprendizagem de linguas na infancia (Excerto 1, SR3 e Excerto 1, SR2, disponiveis no

Apéndice Q) retratam a questao:

O ensino significativo considera o contexto e se torna interessante ao aluno
Fragmento 02: SR3, 03/10/2008

Pq — o que acham do excerto que lemos? Gostaria que trouxessem pra discussdo o que mais chamou a ateng@o:
Verdade — pra mim foi o “significativo e importante”, se tiver significado, logo vai ser do interesse do aluno
também, se ndo tiver significado, se for uma coisa que no ¢ o ambiente dela, como ela vai se interessar? Tem
que estar dentro do contexto do aluno
Pq — o que seria estar dentro do contexto do aluno?
Verdade — como o exemplo que vimos hoje na FC sobre o 6nibus escolar ((referindo-se ao exemplo dado por
mim, sobre a aula de Coralina observada no primeiro ano, em que 0 menino demonstrou interesse em escrever
“Onibus escolar” e ndo apenas 6nibus))
Nati — abordando coisas de onde ele €, ¢ um conjunto com a comunidade, se deixar a comunidade fora nio da,
entdo eu vejo assim que o que a crianga aprende 14 fora tem que trazer pra dentro da escola.

Fragmento 03: SR2, 11/07/2008
Pq - diante deste texto que vem falar sobre alguns pontos cruciais sobre o ensino-aprendizagem de linguas na
infancia, o que a gente poderia refletir sobre o que a autora propde?
Verdade — eu achei bem importante isso aqui, olha a importancia do processo estar voltado para os interesses
do aluno, entdo quando a aula vai ao encontro dos interesses dos alunos, com certeza a aprendizagem podera
acontecer com sucesso, porque tudo o que ¢ do interesse nosso mesmo a gente vai atras, se interessa mais, se a
gente oferece contetido do interesse dele, ndo tem porque ndo ocorrer aprendizagem.
Pq — e como ofertar essa aula que seja do interesse do aluno?
Tuchi — fazer um levantamento, saber o que gostaria de estudar, o tema, alguma coisa neste sentido.
Verdade — bom, eu nunca fiz esse levantamento de saber [0 que eles gostariam
Nati — [eu também ndo
Verdade — [eu procuro adaptar nosso contetido, nosso planejamento
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Nati — [n6s temos] um planejamento pra seguir, entdo nés temos que ver o que deve ser desenvolvido
Tuchi — [a partir desse planejamento], vai

Verdade — [adequar, né, estar adequando pra estar voltado pro interesse do aluno
Tuchi — entdo, apresentar o contetido e ver o que [poderia]
Analu — [com dindmicas diversas, né, que venham a motivar, mais motivagao

Ao longo das SR, e de todo o contato com as participantes do estudo, notei que elas
incorporam rapidamente o que leem, ou o que discuto em varios momentos em que nos
encontramos. Mas, esta incorpora¢do geralmente fica mais no dmbito do discurso, ndo se
caracterizando em agdes praticas. Neste caso, por exemplo, em que discutimos aprendizagem
significativa de LI, pareceu-me ser assunto novo para elas e os argumentos usados na reflexao
foram bastante superficiais, corroborando o que fazem na pratica, a maior parte do tempo, ao
dedicarem-se ao ensino de conteudos soltos.

Ha um desejo, por parte das professoras do contexto investigado, que a disciplina de
LI se torne “normal” como as demais (assertiva g). Com sua inclusdo na Matriz Curricular,
essa normalidade comeca a ser estabelecida, j4 que ndo so a escola, bem como as criangas em
si, os pais e a propria sociedade se habituam a presenga regular. Para Verdade, este processo

de normalidade, iniciado em 2002, tém repercutido em uma progressao no aprendizado, pois

(15) os alunos que t6 dando aula tiveram LI desde o primeiro ano e observo
que foi bem trabalhado porque ja tém certo nivel de vocabulario, ndo fui s6
eu, foram outras professoras também que construiram de forma positiva o
ensino de LI com eles. (Verdade, E1, 06/07/2008)

Isso d4 a entender, também, conforme mencionado nas demais assertivas, que o
trabalho realizado em anos iniciais oferece um repertorio basico, que serve de subsidio para a
continuidade da aprendizagem em anos posteriores, em que sdo aprofundados contetdos ja
ministrados e acrescentados novos (ROCHA, 2007 a e b), contudo tal repertério ndo pode
basear-se em meras listas lexicais. Se isso acontecer, possivelmente havera um efeito
contrario ao esperado, em que, ao invés de motiva-los para seguirem crescendo na
aprendizagem, antecipem-se as barreiras demonstradas por muitos quando sdo apresentados
ao ensino sistematizado de LI no sexto ano. Neste sentido, também se devem evitar trocas
continuas de professores e buscar didlogos constantes entre eles, para que sejam esclarecidos
os niveis de desenvolvimento de cada turma e os caminhos a serem seguidos. Desta forma,
problemas recorrentes registrados na literatura da area (Santos, 2005, Rocha, 2006, para citar
alguns) de que alunos expostos a LI pela primeira vez no sexto ano acabam criando certa

resisténcia vao sendo dirimidos, uma vez que
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(16) ... ele ja vai chegar 14 no sexto, sétimo ano com todo um repertério, vai
facilitar, ja vai ser comum, tal qual a LP, Matematica, Ci€ncias, ndo vai mais
ser, ah, chegou na quinta série vai ter inglés, parece que vai ter fantasma, se
ja iniciar no primeiro ano pra ele vai ser natural. (Analu, E2, 09/07/2008)

Fica clara, no entanto, a necessidade de definicdo de objetivos que se deseja alcangar
com o ensino de LI em escolas publicas. Quanto a isso, para as professoras do contexto
investigado, o foco é o aprendizado efetivo, compreendido como aprendizagem da lingua na
modalidade oral e alcance de resultados positivos, ou seja, colocar em pratica o que esta
aprendendo. Contudo, as afirmagdes mais se afinam com aquilo que leram do que realmente
com aquilo que ¢ desenvolvido na pratica. Elas sdo conhecedoras dessas limitagcdes, como
Verdade mesmo pondera, afinal, “sendo nds ndo precisariamos rever nosso planejamento,
nossa postura, tudo isso” (SR2, 11/07/2008).

Ao longo desta subse¢do, a oferta e ensino de LI para criancas ¢ discutida em defesa
da inclus@o no curriculo normal do EF, sob a premissa de se aproveitar a curiosidade das
criangas, mediante ensino significativo e sequencial com definicdo de objetivos e busca de
resultados satisfatorios. Suponho, pois, que o alcance de bons resultados nos itens discutidos
acima implica disponibilidade de profissionais devidamente capacitados e/ou preparados para
atuarem com LEC, que serd no préximo capitulo, fundamentando-se no mapeamento dos
conhecimentos necessarios ao docente, coligido mediante a visdo das professoras do contexto

investigado. Antes, entretanto, trago uma caracterizacdo da pratica pedagdgica observada.

3.1.3 Caracterizacio da pratica pedagogica em Lingua Inglesa do contexto investigado

No percurso trilhado até o momento, a presenca da LI no mundo e na escola, inclusive
mediante sua oferta para criangas foi apresentada e discutida. Dedico esta subsecdo para
delineamento do panorama da estruturagdo geral das aulas observadas, em suas analogias e
heterogeneidades em termos das categorias por mim criadas (conforme descritas na se¢do 2.3
dos procedimentos metodoldgicos) que evidenciam o papel das professoras, dos alunos, os
materiais utilizados para o desenvolvimento das aulas, as metodologias empregadas e
possiveis relacdes com o contexto, o desenvolvimento das habilidades, o uso da lingua-alvo e
os processos avaliativos. Também apresento aspectos mencionados pelas participantes que
acabam dificultando o trabalho que lhes fora designado, sintetizando, desta forma o capitulo.
Além das entrevistas ¢ demais instrumentos, nesta se¢do destacam-se, sobretudo, dados

provenientes da observacdo participante e sessdes reflexivas.
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3.1.3.1 Papel do professor no ensino de Lingua Estrangeira para criancas: seu carater

desafiador

Para entender o papel do professor de LI para criangas, enfocando o discurso e a

pratica, inicio discorrendo acerca dos dizeres das professoras concernentes ao contexto macro,

ou seja, o papel do professor de LI em si, para somente posteriormente, adentrar na visdo mais

especifica de seu papel junto as criangas. Neste sentido, ao serem questionadas sobre qual ¢

papel do professor no processo de ensino-aprendizagem de LI e de LI para criangas, as

professoras esbocaram as respostas que seguem dispostas no quadro (Quadro 08), para que se

possa fazer andlise comparativa, evidenciando-se possiveis similaridades e discrepancias.

Professora, Papel do professor de LI Papel do professor de LI
fonte para criancas
E responsavel por fazer o aluno gostar da | E a mesma coisa, ele tem que fazer com que o
Verdade escola, do que ¢ oferecido nela, da parte | aluno interaja na aula com o que ele goste, com

E1, 06/07/2008

de leitura, ¢ a escola que possibilita ¢ tem
meios tedricos pra levar o aluno a gostar.

que ele aprenda, por que a partir do momento
que ele gosta ele aprende.

Analu
E2, 09/07/2008

(relutante) eu acho que o professor ta ali,
ele ¢ um formador numa LE e que vai
facilitar a aprendizagem do aluno, porque
como em tantas outras disciplinas, ele vai
levar pro aluno tanto a pratica quanto a
teoria, de conhecer as palavras as frases.

Para as criangas leva mais tempo pra ensinar
porque sdo palavras desconhecidas, prontincia
diferenciada de uma palavra da outra, os
maiores ja conhecem, quando chegam 14 no
sexto, ja tém uma no¢do, os menores nio, é o
inicio, lingua diferente, requerem mais atencéo.

Coralina
E3, 10/07/2008;
Ql, 21/02/2008

E fazer com que o aluno consiga absorver,
consiga aprender.

Significa trabalhar como se fosse uma
alfabetizagdo

Nati
E4, 15/08/2008

Acho que primeiramente dominar a
disciplina pra depois tentar transmitir ((o
dominio)) ¢ vocé€ saber o que vocé esta
indo fazer em sala de aula, eu vou
trabalhar cores, o que eu vou trabalhar? o
que vou levar pro meu aluno? de que
maneira vou trabalhar? acho que primeiro
tem que ter essa visdo do que vai fazer em
sala de aula /.../ acho que na maneira do
possivel estou tendo este dominio.

Tem diferenga, porque se o professor ndo
souber conquistar a crianga, ela ndo vai ter um
aprendizado de qualidade, entfo, ele tem que
gostar de crianca e se ele ndo gosta ndo adianta
nem ele entrar em sala porque a gente tem
exemplo de professor que ndo gostava de
crianga ¢ ndo deu certo /.../ tem, a maneira de
conduzir a aula ((tem feito isso)) primeiro
falando a LM ai depois passando para a LI,
mostrando a relagdo de uma com a outra.

Tuchi
ES5, 29/09/2008

Primeiro lugar é buscar o conhecimento, ir
se aperfeicoando, melhorando e também
tem que ter planejamento e desenvolver
atividades que o aluno goste de participar,
tem que chamar a aten¢do do aluno, por
que hoje em dia é bem dificil, porque tem
tanta coisa que estd sendo oferecida fora
da escola e a LI mais ainda porque o
professor tem que cativar eles, o professor
tem que buscar, ler, conhecer o aluno,
porque ndo ¢ so ser professora de LE e
acabou, ndo da certo, tem que conhecer,

... lembro o dia que vocé foi me observar no
primeiro ano que eu passei varias partes da casa
e vocé me deu a sugestdo de passar um por vez,
entdo eu percebi que realmente eles aprendem
melhor e também com wuso de jogos,
brincadeirinhas, musicas, eu acho que ¢
diferente pra eles /.../ com os adolescentes vocé
tem que conversar mais, OS pequenos S3o
meigos, querem carinho, um abraco, ¢ diferente,
apesar de que os adolescentes gostam de contar
0 que acontece na vida deles, os pequenos sdo
sinceros expressam realmente o que sentem.
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| tem que conversar, ter contato com ele. |

Quadro 08: Papel do professor de LI e de LI para criangas, segundo professoras participantes do
estudo.

Um olhar atento as respostas da primeira pergunta me permite inferir algumas
concepgdes especificas quanto ao papel que se autoatribuem para a docéncia. A luz dos
pressupostos delineados por Gémez (2000) e Porto (2004), percebo que nos dizeres das
professoras ha a existéncia concomitante de duas diferentes perspectivas, a exemplo do que ja
afirmava na se¢do 1.3 do arcabougo tedrico quanto a impossibilidade de tomé-las como
excludentes. No Quadro 09 que segue, as agrupo em dois grandes eixos, a saber, perspectiva

estruturante e perspectiva interativo-construtivista:

Perspectiva estruturante Perspectiva interativo-construtivista
Dominador da disciplina Facilitador da aprendizagem
Transmissor de conteudos relacionados a disciplina Incentivador para desenvolver o gosto do aluno pela
Conhecedor das metodologias de ensino escola e atividades nela desenvolvidas

Propiciador de contato tedrico e pratico da disciplina
com o educando

Ter conhecimento e buscar aperfeigoamento

Planejar as a¢des

Propor atividades que despertem o interesse do aluno
Cativar e conhecer o aluno e o contexto do qual faz
parte, mediante interacdo

Quadro 09: Papel do professor de LI evidenciadas nas perspectivas estruturante e interativo-
construtivista.

Detecto que o maior nimero de concepcdes inferidas do discurso das docentes
enquadra-se em uma perspectiva que n3o toma mais o professor como detentor do
conhecimento, dominador da disciplina, transmissor de conteidos de forma mecénica e linear
e técnico que aplica conhecimento, embora ainda aparecam termos como ‘“fazer o aluno
gostar”, “absorver”, “dominar”, “transmitir” e “conduzir”’. Todavia, ja no perfil das docentes
descrito no capitulo de metodologia, foram manifestados indicios de suas concepcdes de
ensino ainda estruturante, quando comentavam acerca da formag¢do que receberam e do
trabalho que desenvolvem, qualificado como “passar conhecimento”. De maneira geral,
descrevem que a FI caracterizou-se mormente por uma perspectiva tecnicista que acaba
influenciando nas praticas em sala de aula. Em vocabulos usados como “interagir na aula”,
“facilitador” e “propiciador”, evidencio uma perspectiva em que as docentes se autoidealizam
como transformadoras e compreensivas, especialmente no que diz respeito ao trato com o
aluno, concebendo-o como ser social que se desenvolve a partir da interagdo com o outro e

com o contexto em que estd inserido. H4 uma preocupacdo evidente das docentes em estreitar
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lagos de relacionamento entre elas e seus alunos, bem como entre eles proprios, acreditando
que isto crie um sentimento de “sedugdo/atracdo” para aquilo que € proposto no meio escolar.

No que diz respeito ao papel do professor de LI para criangas, evidenciam-se
concepgdes mais relacionadas ao aluno e as metodologias. E possivel detectar tragos, embora
ainda baseados na intui¢do e senso comum, que podem significar um processo de migragdo

para uma perspectiva que leve em considerag@o o aluno nos contextos em que esté inserido.

Indicios de possivel migraciio para a perspectiva interativo-construtivista

Gostar de crianca
Dosar conteudos
Cativar e conhecer o aluno
Propor ensino de qualidade
Falar em LM e depois em LI
Alfabetizar os alunos na nova lingua
Dedicar maior ateng@o, pois os aprendizes sdo menores
Compreender o tempo que o aluno precisa para aprender
Incentivar para desenvolver o gosto do aluno pela disciplina
Prover momentos de interagdo entre os aprendizes por meio de diferentes atividades e metodologias

Quadro 10: Papel do professor de LI para criangas — Indicios de possivel migragdo para a perspectiva
interativo-construtivista.

Destarte, além das caracteristicas previstas para o professor de LI, mencionadas acima,
ao professor de LI para criangas sdo requeridas outras bastante especificas. As professoras
citam, primeiramente, aquelas relacionadas aos aspectos afetivo-emocionais, em que Nati (E4,
15/08/2008) ¢ enfatica ao trazer um exemplo vivenciado por ela de que a falta de “gosto pela
criang¢a” nao contribui para o desenvolvimento de aulas “cativantes” e, em suas palavras, “nao
da certo”. Quando as professoras mencionam que o fato de o aluno ser “menor” requer delas
uma aten¢do maior, deixam clara a necessidade de se conhecerem as caracteristicas,
necessidades e competéncias dos aprendizes, nos moldes defendidos por Scott e Ytreberg
(1990) e Harmer (2002), por exemplo, remetendo para a compreensdo de que cada crianga
precisa de tempo para aprender levando-se em considerag@o o nivel de maturidade em que se
encontra (PHILLIPS, 2003), ja que este ¢ afetado por inimeros fatores contextuais. H4, pois,
uma énfase na defesa da LI como sensibilizagdo para o gosto, em que se destaca o lado
afetivo em termos como “gostar da crianga” e “cativar”.

No processo de aprendizagem, além da idade, da maturidade, hd de se atentar para a
abordagem utilizada, as atividades ofertadas, ou seja, ao professor importa conhecer as
circunstancias em que seus alunos estdo envolvidos, e ndo simplesmente observar a faixa
etdria em que se encontram. Isso culmina, de acordo com as professoras, em proposta de
ensino de qualidade aos educandos, em que sejam “alfabetizados na nova lingua”, atentando

para a dosagem de contetidos, de forma que consigam compreendé-los. Neste sentido, para
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elas, esta “alfabetizag¢do” consiste em usar primeiramente a LM e, posteriormente, a LI, o que
vem ao encontro dos pressupostos defendidos por Moon (2000), Cameron (2001), Pinter
(2006), Lantolf e Appel (1998) e Donato (1998), dentre outros, que veem as experiéncias
vivenciadas na linguagem materna fortes propulsoras de aprendizagem em outra(s) lingua(s),
além de oportunizarem melhor compreensio de sua propria. Na Situagdo 01 que segue, Nati
apresenta conteido novo para as criangas, intercalando LM e LI, procurando relacionar o
conteudo com o cotidiano delas, de forma que possam participar da aula, ainda que nao
consiga obter a ateng¢do de todos, j& que alguns dispersam e brincam com os colegas. Isso ¢

compreensivel, pois o assunto € brinquedo e estavam euforicos para contarem novidades:

Professor: alfabetizador na nova lingua e incentivador para desenvolver o gosto do aluno pela disciplina
Situaciio 01: Aula da professora Nati — Escola “Esperanca”
66" OBSERVACAO GERAL / 13* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 17/10/2008 (sexta-feira) HORARIO: 14 as 15 h ANO: 1°ano B
ALUNOS MATRICULADOS: 24 ALUNOS PRESENTES: 23 (11 meninos ¢ 12 meninas)
Desenvolvimento da aula: Quando chego, gritam meu nome e me convidam para entrar. Cumprimentam-me
em unissono:

As — Good afternoon. How are you?

Pq — I’m fine.

As — Fine, thanks.

Contam juntos as girls e boys presentes, em LI. A professora anota na lousa os totais.

P — O que nés comemoramos semana passada?

As — Dia das criancas.

Dialogam sobre os presentes que ganharam. Nati entdo pergunta:

P — Quem tem ball?

Al - Eu!

P - O que é ball?

A2 — Bola.

Faz o mesmo com doll e car. Os alunos ja sabem o que as palavras significam. Nati pede para que
tragam um de seus brinquedos na proxima aula de LI. As criangas aprovam a ideia. Em seguida a professora
entrega uma atividade. Ao recebé-la, um dos meninos diz:

A3 - E o Relampago McQueen.

P — Sido cars. Vamos responder a atividade juntos.

Segue os questionando e eles respondem. Escrevem a quantidade em cada desenho (three e one).

A4 — A professora escreveu one (lendo tal qual se escreve).

P — Em inglés se escreve de um jeito e se 1€ de outro.

E dificil fazer que todos participem. Enquanto alguns se esforcam para executarem, outros se distraem
com os colegas e brincam. Percebo que um grupo de meninos 1€ as atividades fluentemente, inclusive as
palavras em LI. Passam, ento, a colorir as figuras nas cores solicitadas. Conforme véo terminando, se dirigem
até a mesa da professora para colarem a atividade no caderno de LI.

Nesta aula Nati usou bastante a LI em comandos, agradecimentos e elogios, o que ¢
aconselhavel, de acordo com Scott e Ytreberg (1990), Cameron (2001), Pinter (2006) e Moon
(2000). Embora as criangas estivessem assentadas em cadeiras dispostas em filas, durante o
desenvolvimento da atividade, andavam pela sala, conversavam entre si, mostravam seus
trabalhos, comparavam-nos etc e vejo que isso ¢ muito importante para eles, mesmo que, as
vezes, a aula fique um pouco ‘tumultuada’. Chamou-me a aten¢do o cuidado de Nati em trazer

figuras com as quais as criancas estdo acostumadas, ou seja, de seu contexto, principalmente,
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no caso da aula descrita, os meninos que costumam brincar com Relampago McQueen,
oportunizando-lhes recontextualizagdo, mediante apropriacdo de sentidos (BAQUERO,
1998). A técnica de questionamentos para apresentar conteudos, quer dizer, a busca em fazer
que as criangas interajam com a professora, entre si € com o proprio contetido da disciplina,
foi uma constante nas aulas observadas com a maioria das participantes do estudo,
corroborando pressupostos defendidos por Phillips (2003). As Figuras 07 e 08 sdo uma mostra

do trabalho desenvolvido:

Figuras 07 e 08: Mostra de atividades desenvolvidas na aula de Nati, no primeiro ano.

Se a situacdo acima aponta para uma aula que busca enquadrar-se, ainda que
superficialmente, em uma perspectiva sociointeracionista (Vygotsky, 1991, 1993, Cameron,
2001, dentre outros), das setenta e trés (73) aulas observadas, pude perceber ndo ser regra.
Considerando a coexisténcia de perspectivas, trago na sequéncia um quadro demonstrativo
(Quadro 11) que mostra o papel adotado pelas professoras durante as aulas que acompanhei
no primeiro ano. Ainda que ndo seja analisado neste momento o papel do aluno, opto por
trazé-lo aninhado, pois compreendo existir interdependéncia. Os dados mostram que no
primeiro ano a maioria das professoras mantém postura que mescla tendéncias, ao se
envolverem diretamente com os alunos desafiando-os a terem a mesma postura. As aulas de
Analu enquadraram-se mais em uma perspectiva de transmissdo de conteudos, inclusive ja no

primeiro ano, fato que com as demais foi constatado apenas no quinto ano.

Quadro 11: Papel das professoras e dos alunos, com base nas aulas observadas no primeiro ano
1° ano Professor Aluno Professora Aluno Professora Aluno
a
Interacdo | Coparticipa¢do | Transmissdo | Passividade Mescla Receptores /
transmissao/ participativos
interacio
Coralina 1 1 7 7
Analu 6 5 2 3
Nati 3 2 1 3 4 3
Verdade 2 2 3 3
Tuchi 2 2 5 5




108

O Quadro 12, referente as aulas observadas no quinto ano, traz novos elementos para a

discussdo. E visivel um decréscimo da agdo docente no papel de facilitador/interagente e

consequente acréscimo no papel de transmissdo e mescla das duas perspectivas.

5° ano Professora Aluno Professora Aluno Professora Aluno
Interacio | Coparticipagdo | Transmissio Passividade Mescla Receptores /
transmissdo/ | participativos
interacio

Coralina 1 2 2 4 5 2

Analu 7 7 1 1

Nati 1 1 4 4 3 3

Verdade 3 3 1 1 2 2

Tuchi 1 1 3 4 2 3

Quadro 12: Papel das professoras e dos alunos, com base nas aulas observadas no quinto ano.

Pude perceber, ao longo do acompanhamento das aulas, aumento de preocupacdo com
o cumprimento do conteido proposto no Programa de Ensino e énfase no ensino de
estruturas. Diferentemente do que aconselham Vygotsky (1993) e Baquero (1998), e das
observagodes feitas por Coralina, de que “os alunos dos anos iniciais necessitam mais de
atividades ludicas e muito material visual, atrativo que ‘desperte’ a atengdo” (QI,
21/02/2008), o ludico, a exploragcdo do brinquedo e a interagcdo entre professor X aluno e
alunos entre si, vao perdendo espago para atividades escritas de perguntas e respostas, em que
o professor explica, escreve na lousa e o aluno copia e responde em seus cadernos, como
mostra a situacdo que segue, em que o professor aparece como transmissor de contetidos ao
reproduzir listas de numerais, no quinto ano, sob o argumento de que precisam ser retomados
“para fixagdo e porque recebemos alunos novos a cada ano, que vém de cidades onde a LI ndo

¢ ofertada’:

Professor: transmissor de contetidos a serem assimilados pelos alunos
Situacio 02: Aula da professora Analu — Escola “Felicidade”
38 OBSERVACAO GERAL / 6* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 24/04/2008 (quinta-feira) HORARIO: 13 as 14 h ANO: 5°ano B
ALUNOS MATRICULADOS: 22 ALUNOS PRESENTES: 18 (9 meninos e 9 meninas)
Desenvolvimento da aula: Entramos juntas e cumprimentamos os alunos. Fazem uma oragdo, como de
costume. Uma aluna pega os cadernos no armario. Pede a atengdo e diz que na aula passada iniciaram o
contetdo sobre os nimeros a partir de um texto e que hoje o continuario. Escreve na lousa e pede que copiem:
, June, 12" 2008.

Today is Thursday. Hoje ¢ quinta-feira

1) Numbers — Numeros:
Zero — zero One —um Two — dois Three —trés  Four —quarto  Five — cinco
Six — seis Seven —sete  Eight —oito  Nine —nove Ten —dez Eleven — onze
Twelve —doze Thirteen —treze ~ Fourteen — catorze Fifteen — quinze Sixteen — dezesseis
Seventeen — dezessete Eighteen — dezoito Nineteen — dezenove Twenty - vinte

A partir do numero vinte, Analu pede a participagdo ¢ aten¢do dos alunos. Questiona-os sobre como
poderia ser o numero vinte ¢ um. Alguns alunos sugerem a jungdo do vinte com o numeral um. Assim, a
professora explica como devem proceder com a escrita dos numerais até cem.
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Twenty-one — vinte € um Twenty-two — vinte e dois Twenty-three — vinte e trés
Twenty-four — vinte e quatro Twenty-five — vinte e cinco Thirty — trinta

Forty — quarenta Forty-seven — quarenta e sete Fifty — cinquenta

Sixty — sessenta Sixty-nine — sessenta e nove Seventy — setenta

Eighty — oitenta Ninety —noventa One hundred — cem

Alguns alunos reclamam que estdo cansados de copiar. A professora pede para que copiem tudo, pois
na proxima aula havera avaliacdo. Quando quase todos ja haviam copiado, 1€ os numerais e pede para os alunos
repetirem. Em seguida escreve um exercicio na lousa:

Circule somente as palavras que sdo numeros: mother — three — seven — eye — sister — twelve — nose /.../

Embora na aula descrita os alunos tenham se portado de forma mais disciplinada que
em aulas anteriores observadas, estes ndo participaram ativamente, na maior parte do tempo,
pois apenas copiavam mecanicamente. Nao ha interag@o aluno X aluno, e a professora atrela a
necessidade da cdpia para fins avaliativos. Ocorre-me, que se a professora € os alunos
tivessem um material didatico de apoio (PHILLIPS, 2003; PINTER, 2006), copias que levam
aulas inteiras poderiam ser evitadas e o tempo gasto poderia ser usado para desenvolvimento
de outras habilidades. Todavia, a dificuldade maior ndo se encontra no trabalho com os
numerais, mas sim a forma descontextualizada e insignificante como sdo abordados.

As professoras reconhecem a existéncia de um “aspecto desafiador do ensino de LE
para criangas”, conforme sustenta Tonelli (2007, p. 116). Para Analu, a curiosidade da crianga

desafia o professor a estar sempre em busca, pois,

(17) vocé trabalha determinado conteido com a crianga e ela te instiga, tem
curiosidade pra saber mais, traz de casa palavras, pergunta coisas que v€ na
televisdo, acha em determinados jogos, pra vocé€ procurar e passar pra ela o
significado daquilo ali ((esse aspecto desafiador exige mais)) vai ter que ir
em busca, com isso aprendemos com elas. (Analu, SR2, 11/07/2008)

Na mesma sessdo reflexiva, Verdade complementa que “a aula deve ser bem
planejada, bem preparada e saber além daquilo que se estd trabalhando, porque os desafios
vao surgir’. As docentes apontam para a necessidade de o professor ter formacdo adequada,
principalmente por atuar em anos iniciais, em que os alunos se encontram em momento
interessante de aprendizado. Em outros momentos, ja haviam discutido o assunto, quando se
mostraram indignadas com a visdo que alguns tém, inclusive no convivio escolar, de que
“qualquer professor” pode lecionar LI (SANTOS, 2005). Para elas, justamente por ser o
contato inicial com a lingua-alvo ¢ que o professor necessita estar devidamente preparado,
pois, consoante elas, o “basico ¢ tudo!”. Percebo que a visdo de ‘base’ mencionada pelas
participantes, relaciona-se com aquela descrita em Santos (op. cit., p.118), ja que a traduzem
como “em ensino de vocabuldrio associado ao ludico, a oralidade, embora ainda haja um

resquicio do apego ao ensino de frases associado ao ensino gramatical”.
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Nesta se¢do, em que discuti o papel do professor no ensino de LI para criangas, ¢
notoria a existéncia de diferengas marcantes entre o ensino de LI em anos mais avangados e
em anos iniciais. Para as docentes participantes do estudo, desenvolver aulas de LI em anos
iniciais requer muito mais esforg¢os por parte delas, pois em muitos momentos ndo se sentem
devidamente preparadas para desempenharem seu papel. E visivel, também, a existéncia
concomitante das perspectivas estruturante e interativo-construtivista nas praticas cotidianas
de sala de aula, principalmente em anos finais do EF. Ha um esfor¢o permanente em dedicar
atencdo aos alunos e incentiva-los para que gostem da LI. Além do desafio da preparacdo
requerida ao professor, outro grande desafio é compreender o papel do aluno no processo de

aprendizagem de LI. Sobre este assunto passo a tratar na subse¢do seguinte.

3.1.3.2 Papel do aluno na aprendizagem de Lingua Estrangeira para criancgas

Como fiz na subse¢do anterior, em que tratei do papel do professor de LI e LI para
criangas, trago a visdo das participantes acerca do papel do aluno, primeiramente, com base
nas respostas dadas durante as entrevistas e, posteriormente, os dados inferidos pela
observagdo, para que possa ser feita andlise entre o dizer e o fazer. No quadro que segue,

apresento a opinido das docentes sobre o papel do aluno na aprendizagem de LI e o papel da

crianga como aprendiz da lingua, mediante possiveis diferencas devido a faixa etaria:

Professora, Papel do aluno na Papel da crianca
fonte aprendizagem de LI Diferencas entre menores e maiores
Nao pode ser mero expectador né, ele | Os pequenos mostram que gostam mais, porque vém
tem que ser um aluno ativo, mas | de outra fase e de outro periodo da educagdo, os do
Verdade quem vai fazer com que ele seja ativo | sexto, sétimo anos, ja t€ém mais dificuldades, as vezes

E1, 06/07/2008

também ¢ o professor.

ja ndo gostam da aula, talvez porque ndo teve esse
contato desde pequenininho, muito aluno vai ter
contato com LI s6 no sexto ano, quando vdo ficando
maiores sd0 poucos que sentem prazer pela aula.

Analu
E2, 09/07/2008

E entender e aprender aquilo que t6
trabalhando, palavras, o significado,

Os menores t€m mais entusiasmo né, vocé€ vé que
eles procuram entender, procuram questionar, eu
percebo sim.

Coralina
E3, 10/07/2008

o porqué de estar aprendendo.
E ser participante.

((O aluno)) no é diferente, se tem um aluno que nio
respeita o professor, isso acontece 14 no primeiro ano
e no sexto ano da mesma forma, vejo que o
comportamento ndo difere, mas a situacdo, o
contexto em que o aluno se encontra ¢ diferente.

Nati
E4, 15/08/2008

A partir do momento que ele tem um
profissional ali auxiliando ele, ¢é estar
se interessando e buscando.

O pequenininho quer estar perto de vocé, pede pra
repetir, pra ele ir pra casa falar, entdo tem diferenca,
0s pequenos tém mais interesse que 0s maiores.

Tuchi
ES5, 29/09/2008

Acho que sdo essas mudangas essas
tecnologias, ha uma transformagio ¢
¢ dificil prender a atengdo, nfo sei se
¢ por causa da familia que ndo tem
mais base, pais saem para trabalhar e

Gostar, ter prazer em aprender porque € algo que vai
ajuda-los no dia-a-dia na vida deles, porque eles
estudam para o futuro, vdo aprender a relacionar o
conteudo com o dia-a-dia, vai chegar 14 fora e vai ter
contato com ele, até no laboratorio de informatica
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| | eles ndo tém um porto seguro. | também.

Quadro 13: Papel do aluno na aprendizagem de LI, segundo as professoras participantes do estudo.

Os excertos de entrevistas registrados no quadro acima mostram que os professores
caracterizam e almejam um aprendiz de LI como sujeito ativo/participante, capaz de aprender
os conteudos que sdo trabalhados e entender os motivos de estar aprendendo a LI. Além do
mais, interessa-se pelo aprendizado, buscando aprimorar-se e prestar aten¢do na aula. As
participantes afirmam que tém observado diferencas de acordo com a idade em que os
aprendizes se encontram. Em andlise aos excertos de entrevistas dispostos na terceira coluna
do quadro anterior, ¢ possivel detectar que, para as professoras, alunos de anos iniciais
enquadram-se em outro contexto/periodo da educacgdo, ou seja, em um tempo em que as
mudancgas acontecem muito rapidamente, tendo contato com LI na sociedade desde pequenos
e, consequentemente, a escola precisa acompanhar estes avancos (LIBANEO, 2006). Para
elas, criancas gostam mais de LI do que alunos maiores, mostram-se mais interessadas,
entusiasmadas e questionadoras e aprendem a relacionar o conteudo com o dia-a-dia. A
relacdo do conteido com o cotidiano também ndo pode ser atribuida ao fator idade, uma vez
que depende da abordagem adotada pelo professor.

Outro fator relevante apontado ¢ que esta clientela socializa com a familia o que
aprende em LI, o que d4 a entender que, com o passar dos anos, esta relagdo vai se perdendo.
Atentando para os dizeres das sessdes reflexivas, alunos de anos posteriores t€ém dificuldades
e ndo gostam de LI. Mudangas nas metodologias usadas pelos professores, deixando de lado a
ludicidade em detrimento de ensino mais gramaticista e de copia podem ser possiveis causas
para o desinteresse. O argumento de que estudam LI para o futuro também contribui para isso.
Esta visdo esta atrelada a importancia de se conhecerem novos idiomas para o mercado de
trabalho competitivo e excludente (ASSIS-PETERSON e COX, 2008). Defendo, entretanto,
um ensino significativo jad no momento em que acontece e ndo somente na idade adulta.

Durante as aulas observadas, atentei para posturas seguidas pelas professoras e por
seus alunos. O proximo quadro apresenta visdo do papel adotado pelos alunos do primeiro
ano, em que se evidencia mescla de posturas (receptores/participativos) em boa parte das

aulas observadas.

Quadro 14: Panel das nrofessoras e dos alunos. com base nas aulas observadas no primeiro ano
° ano Professora Aluno Professora Aluno Professora Aluno
Interagdo Coparticipa¢d | Transmissdo | Passividade Mescla Receptores /
0 transmissao/ participativos
interagdo
Coralina 1 1 7 7
Analu 6 5 2 3
Nati 3 2 1 3 4 3
Verdade 2 2 3 3
Tuchi 2 2 5 5
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Ja no Quadro 15 aparece a postura adotada pelos alunos do quinto ano, em que, a

exemplo das mudangas observadas quanto ao papel do professor — aumento de postura

estruturante —, fica evidente o aumento na postura de passividade:

5° ano Professora Aluno Professora Aluno Professora Aluno
Interagéo Coparticipacd | Transmissio Passividade Mescla Receptores /
0 transmissdo/ | participativos
interag¢do
Coralina 1 2 2 4 5 2
Analu 7 7 1 1
Nati 1 1 4 4 3 3
Verdade 3 3 1 1 2 2
Tuchi 1 1 3 4 2 3

Quadro 15: Papel das professoras e dos alunos, com base nas aulas observadas no quinto ano.

Ha evidéncias, tanto na fala das professoras quanto em suas agdes em sala de aula,
que, de uma forma geral, o aluno ja nio ¢ mais tomado como um ser totalmente desprovido de
conhecimentos, ainda que esteja iniciando sua trajetéria educacional; por isso, ele € visto
como um ser ativo, nos moldes defendidos por Vygotsky (1993), Cameron (2001) e Phillips
(2003), por exemplo. Este fato implica esperanca de que a crianga participe efetivamente das
atividades propostas e compreenda os contetidos. Seguindo a mesma linha de raciocinio que
tem norteado sua fala e pratica, Verdade acredita que os alunos se tornam ativos se o

professor se achegar ao maximo até eles, por meio de linguagem acessivel e envolvimento

com o contexto:

(18) ... primeiramente procurando um relacionamento o melhor possivel com
eles, usando a linguagem deles, pra me aproximar deles né, e procurando
relacionar o conteudo que ndés temos que passar pro aluno com o
conhecimento de mundo deles. (Verdade, E1, 06/07/2008)

Acgodes conforme as desenvolvidas por Verdade possibilitam aos alunos, inclusive,
compreenderem os motivos que os levam a ter contatos com uma lingua diferente da sua, que
perpassam, ou pelo menos deveriam perpassar, razoes meramente burocraticas, € serem vistas
como uma oportunidade a mais de expandir conhecimento sobre si proprio, sua lingua e
sua(s) cultura(s), pelo conhecimento do outro. Entretanto, para envolver o aluno
participativamente, exige-se mais das professoras quanto ao conhecimento da lingua e uso de
atividades e materiais diversos, que podem ser obtidos por meio de mais estudo e pesquisa, 0s
quais demandam tempo que as professoras ndo tém, devido a sobrecarga de atividades e
turmas. Outro desejo abordado € o de que os aprendizes sintam interesse pelo aprendizado.

Isso € possivel quando a aula for planejada atentando para a realidade em que a turma esta
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inserida, as diferencas de idade e niveis de conhecimento, bem como oportunizando-lhes
atividades motivadoras e significativas.

Interessante observar as diferengas apontadas pelas professoras entre alunos menores e
maiores. Ao afirmar que os alunos menores “vém de outra fase e de outro periodo da
educacdo”, Verdade demonstra reconhecer que a educagdo tem passado por mudangas
importantes que tém refletido também em alteragdes no papel do professor e do aluno, tanto
que, em sua pratica, ela tem corroborado isso, pois, por exemplo, na maioria das aulas
observadas manteve uma postura em que se evidenciam muitos tragos da perspectiva
interativo-construtivista e obteve resposta semelhante por parte dos alunos. Esta “outra fase da
educacdo” traz como consequéncia o contato “precoce” com a LI, ainda na EI e/ou em anos
iniciais, o que, de acordo com as professoras, tem desencadeado um gosto maior pela lingua,
do que aquele evidenciado com alunos de anos posteriores.

De fato, em minha pratica cotidiana e durante o periodo de observagdo, notei que com
o passar dos anos as criancas perdem o interesse pela aprendizagem de LI e passam a
apresentar dificuldades ndo detectadas inicialmente. Estes fatos nos levaram a refletir sobre
possiveis causas da perda de interesse € do aparecimento de dificuldades. Dentre elas,
evidenciamos que, além das mudancgas proprias da idade, que de certa forma direcionam os
interesses a outras atividades, a énfase no ensino da estrutura da lingua, a partir de exercicios
mecanicos de treino de escrita e pronincia sem qualquer relacdo com o contexto do aluno, faz
com que se desinteressem. Ademais, a troca constante de professores e a cobranga exacerbada
em outras disciplinas também foram mencionadas como possiveis causas.

Alunos menores costumam ser mais dependentes dos professores, por conseguinte,
acabam estreitando lacos com eles, isto €, se o proprio professor permitir que isso aconteca.
Durante o ano letivo em que estive em campo, em muitos momentos pude perceber esta
caracteristica. As criangas iam ao encontro das professoras de LI, quando estas ainda estavam
no portdo da escola, na sala dos professores, antes do inicio das aulas ou na hora do intervalo,
oferecendo-se para levar seus materiais, ou, ainda, com frases emblematicas que traduzem o
interesse pela aula e pela professora, como “oba, hoje ¢ aula com a feacher”, coro unissono

'7’

em forma de melodia “inglés, inglés, inglés!!”, dentre outras. Quase sempre as professoras
foram reciprocas € mostravam-se totalmente acessiveis aos alunos, que eram, geralmente, (]
das turmas de primeiro ano. Isso ja ndo era tdo evidente com alunos do quinto ano que ndo se
envolviam muito com as professoras.

A relag@o do conteudo de LI com o cotidiano do aluno permite uma interagdo maior

entre a lingua a ser aprendida com sua “presenca real” fora de sala de aula, tanto que as
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professoras ja descobriram uma socializagdo maior desta entre alunos e familiares,
especialmente, novamente, com os alunos menores. Quando o professor passa a mostrar a
presenca da LI no dia-a-dia, eles passam a vé-la como algo presente e que pode ser “usada”
em seu cotidiano. H& concordancia entre mim e as professoras de que o papel adotado pelo

aluno depende muito de seu proprio papel, conforme registra Verdade:

(19) ... acho que tem muito a ver também com a metodologia que o professor
oferece, metodologia que estimule e cative ele vai esperar tua aula, agora se
ndo ¢ interessante ficar 14 na escola que ndo atrai nada, num mundo que ta
aqui fora cheio de coisas interessantes, ¢ dificil. (Verdade, E1, 06/07/2008)

No caso de Analu, cuja pratica baseia-se sobretudo em perspectiva tradicional, nota-se
que, tanto no primeiro quanto no quinto anos, nio difere sua postura, o que reflete também
numa atitude passiva por parte dos alunos, embora tenha sido possivel evidenciar que, no
primeiro ano, os alunos esbogaram momentos de participacdo e interagdo entre seus pares.
Todavia, se os alunos do primeiro ano, no caso das aulas observadas de Nati, Coralina e
Tuchi, mostraram-se participativos, os alunos do quinto ano dessas mesmas professoras
responderam, na maioria das vezes, consoante perspectiva adotada pelas professoras, em que
se pode observar postura de transmissdo ou mescla das duas posturas.

Nesta subsecdo apresentei e discuti como as professoras participantes do estudo veem
seus alunos de LI, em que almejam té-los como sujeitos ativos. Quanto aos alunos de LI de
anos iniciais, sdo caracterizados como individuos que demonstram mais interesse pela lingua
em questdo e assim o fazem por terem contato com ela — direto, via escola ao iniciarem o
periodo de educagdo sistematizada, ou indireto, via sociedade — e mostram-se questionadores.
Diferentes posturas foram registradas, entre alunos de anos iniciais € anos posteriores ¢ foram
relacionadas as agdes desenvolvidas pelas professoras. Melhor compreensdo da pratica
pedagogica desenvolvida em sala podera ser obtida mediante apreciagdo da proxima subsecio

que aborda questdes metodoldgicas mediante discursos e a¢des das professoras.

3.1.3.3 Do planejamento das acdes didatico-pedagogicas ao alcance dos objetivos

Quanto ao Programa de Ensino de LI da SEC, as professoras deixam transparecer que
0 veem como instrumento auxiliador, norteador para seu trabalho, bem como, para garantir
sequéncia de trabalho para o aluno, no que concerne aos conteudos, objetivos e processo
avaliativo. Quando da implantacdo do projeto NEPALI, foi-nos dada, pela Secretaria

Municipal de Educacdo, liberdade total para reestruturar o Programa vigente, o que optei por
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fazer em conjunto com o grupo de docentes de LI da REME, em encontros especificos com
esta finalidade, oferecendo-lhes liberdade para mudancas que julgavam necessdrias, em
consonancia com as discussodes tedricas que também eram desencadeadas, ja que entendo que
ninguém melhor que eles estariam habilitados para consolida-las, uma vez que lidam com as
facilidades e dificuldades na pratica. Por compreender que o professor é o melhor conhecedor
da dindmica desenvolvida em sala, sempre os orientei para priorizarem a qualidade e ndo a
quantidade, o que pode justificar a tranquilidade demonstrada pelas docentes quanto a um nao
cumprimento total da proposta nos periodos pré-determinados (bimestres, por exemplo).
Levando-se em consideragdo diferentes formagdes, os professores também tém liberdade para
prepararem suas aulas, da maneira que julgam mais coerente com o contexto. Assim, as
docentes enaltecem seu carater flexivel e apontam para a importancia do planejamento.
Quanto a este assunto, afirmam que procuram seguir uma sequéncia/rotina, a0 pensarem €

projetarem suas aulas de LI, conforme mostra o depoimento de Tuchi:

(20) ... tem vezes que foge, mas inicio com didlogo, conversa em que tento
explicar o que vamos fazer juntos, depois a atividade, sempre tenho tudo
organizadinho, s6 que tem momentos que tenho que mudar a atividade
porque d& imprevisto, as vezes pego sugestdo pra eles e assim por diante
((eles sabem que tem essa sequéncia)) inclusive eles vém atras quando ndo
da pra concluir. (Tuchi, ES, 29/09/2008)

De fato, a rotina que as professoras afirmam desencadear em sala foi verificada
durante as aulas observadas, em que foi também possivel perceber que elas sempre estavam
abertas para fazer modificagdes, conforme a necessidade. Ao registrar as aulas de Coralina,
por exemplo, no item ‘analise do que foi visto’, por varias vezes, anotei a existéncia de passos
pré-definidos. A quinta observacdo (05/05/2008) feita com esta professora, no primeiro ano,
j& evidenciava que ela costuma iniciar as aulas com didlogo, historias, sempre procurando
relaciona-los com o conteudo proposto para a aula. Acho isso importante para criar um clima
receptivo, motiva-los para o inicio da aula. Dessa forma, Coralina proporciona acesso a
lingua-alvo, além de mera por¢do em forma de vocabularios soltos. Em outro momento desta
mesma aula, Coralina diz “j4 conversamos, j4 nos exercitamos, agora vamos fazer outra
atividade”. Ao dizer isso aos alunos, procura deixar claro que a aula segue alguns passos,
antecipadamente planejados por ela. Isso € importante, conforme asseveram Scott ¢ Ytreberg
(1990) e Phillips (2003), pois as criancas acabam percebendo que, em determinados
momentos, a aten¢do volta-se para ela, para a explicacdo/exposi¢do do contetido, ja em outros

momentos, dirigem a atengdo para a atividade, e que a participagdo ¢ imprescindivel, ora no
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coletivo, ora individualmente. A seguir trago uma pequena mostra de como ¢é a organizacio

do caderno de planejamento da professora Analu:

Figuras 09 e 10: Mostra do caderno de planejamento da professora Analu.

Com base nas observagdes, posso dizer que diferentes atividades foram desenvolvidas,
alcangando, na maioria das vezes, os objetivos por elas tracados, ainda que em alguns
momentos ndo condiziam com aqueles dos quais acredito, como pode ser evidenciado na
mostra de planejamento e no depoimento acima de Analu, em que prevé escrita do conteudo
ja no primeiro ano e €nfase ainda em exercicios lexicais, de fixagdo e repeticdo, sem fins
comunicativos e significativos.

Neste sentido, outro aspecto que ficou bastante evidente, durante a observagdo, ¢ que
um mesmo conteudo ¢ abordado de formas bastante diferenciadas pelas professoras, devido a
auséncia de um material padronizado e Unico que possibilita, entdo, esta diversidade que
considero salutar. Parafraseando Moon (2000), criangas possuem bom instinto para
interpretarem o significado de uma situagdo, lancando mao de seu conhecimento de mundo e
pistas fornecidas, e isto ¢ muito util para o aprendizado de linguas. Dai assegurar-se que o uso
de jogos, projetos, figuras, historias, dentre outras atividades praticas, como ¢ o caso de
elaboragdo de cartdes, auxiliam os alunos na busca pelo significado. As duas situagdes abaixo
mostram como um mesmo assunto, no caso ‘Dia dos Pais’ ¢ trabalhado de maneiras diferentes

pelas professoras. Na Situacdo 03, em que analiso uma das aulas de Analu, registro a



117

exploragdo de datas comemorativas para o desenvolvimento de atividades pelas quais os
alunos se interessam, pois ao serem desafiados a produzirem materiais para serem levados
para casa, como no caso cartdes, sentem-se motivados para o cumprimento da tarefa. No caso
desta professora, o que me preocupa € o rigor tecnicista que prevalece em suas aulas, a falta
de uso da lingua de forma espontinea e a leitura seguindo a escrita das palavras. Saliento,
ainda, que a maior parte da aula foi dedicada ao trabalho artistico, com foco na elaboracéo do
cartdo, sendo que a LI fora lembrada apenas poucos momentos durante a aula. Pinter (2006)
orienta que o professor ¢ a principal fonte de material auditivo, auténtico, disponivel ao aluno
e este ¢ um fato que ndo pode ser ignorado, portanto, ¢ bom que diga tudo claramente e,

sempre que necessario, repita, ou seja, aproveite as oportunidades para usar a lingua-alvo.

Mesmos contetidos, diferentes abordagens, alcance de objetivos
Situacdo 03: Analise de aula da professora Analu — Escola “Felicidade”

46* OBSERVACAO GERAL / 9* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 04/08/2008 (segunda-feira) HORARIO: 7 as 8 h ANO: 1°ano A
ALUNOS MATRICULADOS: 19 ALUNOS PRESENTES: 19 (12 meninos ¢ 7 meninas)
Anilise do que foi visto: Os alunos se comportaram de forma educada, disciplinada, permanecendo em seus
lugares, sem muitas conversas paralelas, no entanto, ndo houve interagdo para a execucdo da atividade, exceto
bem no inicio da aula, quando a professora participou de conversa informal. Como ja havia percebido
anteriormente, as datas comemorativas costumam ser lembradas durante as aulas de LI, quando as professoras
aproveitam para elaborarem atividades que podem ser levadas para casa. Vejo isso como um aspecto
interessante, ja que as datas geralmente motivam os alunos e os levam a fazer a atividade com prazer, como
tenho visto acontecer com os trabalhos desenvolvidos para o Dia das Maes, por exemplo.

Situacio 04: Analise de aula da professora Coralina — Escola “Professora Lina”
28* OBSERVACAO GERAL / 5* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 05/05/2008 (segunda-feira) HORARIO: 14 as 15h ANO: 1°ano A
ALUNOS MATRICULADOS: 27 ALUNOS PRESENTES: 25 (15 meninos e 10 meninas)
Analise do que foi visto: Embora seja 0 mesmo contetido a ser trabalhado (Dia dos Pais), percebo diferenca
entre o fazer pedagdgico de Coralina e Analu, por exemplo. A primeira ¢ mais espontdnea, permite maior
interacdo entre os alunos, o que, consequentemente, causa tumulto nas aulas, ja que as criangas se empolgam
e, muitas vezes, fica dificil fazé-los manter a calma. A segunda ndo propde atividades que possibilitem
interagdo. Ambas, no entanto, ndo ddo muita énfase na LI. Sem querer fazer comparagdes, ocorre-me
mencionar que parece-me mais atraente, dindmica e envolvente a metodologia adotada por Coralina, que traz o
aluno para o dialogo, oferta varias atividades diferenciadas e trabalha muito com cartazes, o que tem feito que
as criancas fiquem mais interessadas.

Ja na analise da Situagdo 04, de uma das aulas de Coralina, saliento as diferencas entre
os fazeres de Coralina e Analu. A postura tedrica e pratica adotada por Coralina se alinham as
adotadas neste estudo. Neste caso, 0 que me chama a aten¢@o ¢ a desordem causada pelos
alunos devido a liberdade que lhes ¢ dada, em que acabam perdendo a nog¢do de limites,
prejudicando a realizagdo do trabalho. Por outro lado, na classe de Analu, ndo ha esse tipo de
dificuldades, ja que sdo ‘bem comportados’, porém pouco se envolvem. Se por um lado

Coralina traz o cartdo semipronto, Analu abre mao de atividades mimeografadas. Coralina
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incentiva o uso da lingua-alvo, além daquela proposta durante a aula, mas também incentiva a
escrita em LI.

Nao s6 para a aprendizagem de uma lingua, bem como para o desenvolvimento geral
da crianca, as atividades chamadas ‘ludicas’ sdo bem-vindas (desde que possam gerar ZDP,
segundo Vygotsky, 1993 e Baquero, 1998), ao proporcionarem o desenvolvimento da
criatividade, das habilidades artisticas e de uso real da LE para comunicacdo. O mais
importante ¢ o processo e o uso da lingua e o desenvolvimento de diferentes atividades requer
envolvimento de aspectos cognitivos, fisicos, linguisticos, metalinguisticos e interacionais do
aluno e, por conseguinte, suporte, nas mesmas areas, por parte do professor (PHILLIPS,
2003). Com base em Cameron (2001, p. 154), infiro que, ao ofertarem este tipo de atividade
as professoras proporcionam, também, o desenvolvimento de habilidades de letramento,
operando, desta forma, como habilidades discursivas, requerendo de professor e aluno
esforcos para o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, por exemplo. As figuras
mostram o produto resultante das a¢cdes desenvolvidas em sala durante as aulas que se referem

as analises acima:

Figura 11: Resultado de trabalho sobre Dia dos Pais, primeiro ano, professora Coralina.

Figuras 12 e 13: Resultado de trabalho sobre Dia dos Pais, primeiro ano, professora Analu.

Estas e outras aulas mostram, também, um esforco das docentes para relacionarem os

conteudos propostos com o contexto do qual as criangas estdo inseridas, ou, ainda, com os
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temas que estdo sendo abordados na escola e na sociedade como um todo. Embora nem
sempre tenha sido observada ligacdo explicita com o contexto escolar ou social, quando
houve, esta acontecia mediante a relacdo com fatos vivenciados na escola ou familia. A
professora Analu explica que o contetido ndo ¢ “solto”, ja que costuma ver “o planejamento
das outras professoras e procuro trabalhar aquilo que elas estdo trabalhando naquele bimestre,
por exemplo, se ela vai trabalhar a parte dos animais, entdo eu procuro dar os animais
também, na maioria das vezes eu consigo fazer essa ligagao” (E2, 09/07/2008). Na primeira
SR (01/05/2008), Tuchi e Verdade reiteram a necessidade de se relacionar o conteido da LI
com o contexto e asseguram que isso € possivel de ser feito mediante didlogo constante com
os alunos, desde que o professor esteja aberto para aproveitar as oportunidades que costumam
surgir. Quanto a isto, estas professoras sempre se mostraram atentas. Lembro-me de que, em
uma das aulas de Coralina, para citar um exemplo, um aluno do primeiro ano ndo se
contentou em aprender apenas a palavra bus, que era parte do contetido ‘means of
transportation’ que compde um dos temas a ser apresentado no terceiro bimestre, conforme
orienta o Programa de Ensino da SEC. Embora Coralina tenha sugerido apenas desenho de
um bus, a crianca disse a ela que queria escrever “Onibus escolar”, meio de transporte usado
por ela para ir a escola. Prontamente — atitude que fez muita diferenca — Coralina escreveu na
lousa, em caixa alta, o que o aluno solicitou e este, satisfeito, escreveu em seu trabalho, assim

concluido:

Figura 14: Exemplo de atividade relacionando contetido e contexto, primeiro ano, professora Coralina.

Vimos, ao longo desta subsecdo, a importancia do planejamento didatico-pedagdgico,
no sentido de o professor tracar as agdes a serem desenvolvidas com seus alunos, bem como
informa-los dos alvos que almeja alcangar, em que conteudos idénticos sdo desenvolvidos de
maneiras distintas, sem, no entanto, deixar de alcancar os objetivos tracados. Ficou

evidenciada a necessidade de se relacionarem os conteudos com o contexto, em que parece
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haver uma relacdo intrinseca entre interesse e escolha de atividades. Das setenta e trés aulas
observadas, diferentes atividades foram sugeridas aos alunos, dentre elas, historias, musicas,
desenhos livres e dirigidos, pinturas, jogos, atividades escritas, produgdo de textos orais e
escritos, atividades artisticas, dindmicas, didlogos, trabalhos em diades ou grupais. Durante as
sessoes reflexivas, discutimos questdes relacionadas a metodologia, em que as professoras
sempre enfatizavam e defendiam a utilizagdo de atividades diferenciadas, sobretudo que
incentivem o trabalho coletivo e que apresentem carater ludico. As observagoes feitas em sala
e o discurso do grupo refletem o que tem sido discutido na formacao, entretanto, ainda sdo
superficiais e, por muitas vezes, ao defenderem e priorizarem um ensino norteado pelo uso de
jogos e brincadeiras, professores e alunos perdem o foco principal, que é o desenvolvimento
da LI.

Além do discutido até aqui, em que salientei a importancia de os alunos estarem
interessados na aprendizagem e de que isso estd diretamente relacionado a escolha de
diferentes metodologias, o periodo de observagao oportunizou a apreciagdo de aulas cujo foco
ndo eram conteudos gramaticais, mas sim temas abordados no contexto escolar ou na

sociedade, que € o que relato na sequéncia.

3.1.3.3.1 Ensino por meio de temas

A partir dos pressupostos abordados na se¢do 1.2.5 — o professor € o planejamento em
LEC — em que discuto, dialogando com Scott e Ytreberg (1990), Cameron (2001, 2003) e
Phillips (2003), a possibilidade da organiza¢do do ensino em temas, percebo que, realmente,
se forem atentadas as recomendagdes feitas por elas, a metodologia € pratica e empolgante,
em que conhecimentos sdo mobilizados, oportunizando engajamento na construgdo de
sentidos através da agdo propositada e colaborativa, conforme salienta Rocha (2008). Neste
sentido, contemplo, a seguir, uma aula que foi desenvolvida com base em tema gerador, como
sdo chamados os temas a serem trabalhados semanalmente, ou quinzenalmente na REME.
Verdade, aproveitando-se do periodo em que a escola desenvolvia um trabalho de

conscientizacdo de preservacdo da agua, traz a seguinte proposta:

Ensino de LI por meio de tema
Situaciio 05: Aula da professora Verdade — Escola “Sonho”
24* OBSERVACAO GERAL / 3* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 11/04/2008 (sexta-feira) HORARIO: 15 a5 16:30 h ANO: 5°ano B
ALUNOS MATRICULADOS: 28 ALUNOS PRESENTES: 28 (14 meninos ¢ 14 meninas)
Desenvolvimento da aula:
Entra em sala, cumprimenta-os, pede para arrumarem as carteiras em formato de U e inicia conversa
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sobre a agua e diz que o tema de hoje sera WATER. O tema foi escolhido porque no dia oito comemora-se o
Dia Mundial da Agua, e a escola est4 envolvida na discussdo da temética.

Constroi o cabegalho com os alunos, escreve-o na lousa e todos copiam:

SChoOl: ..., Date: April, 11", 2008.  Student: .......ccccocuneunnn A
Grade: ..........ccooveeeuennne. Teacher: .............cuu...... Today is........ccoveeenne....

Enquanto copiam, dois meninos colocam penas na cabeca. Ela diz:

P — Olha s6, nos temos little indians na sala!

Todos riem. E aniversario de uma das meninas. A professora convida-os para cantarem parabéns em
inglés, e o fazem animadamente: Happy birthday to you, happy birthday dear friend, happy birthday to you!

Na sequéncia, a professora diz que preparou sentengas com o tema. Escreve uma na lousa e diz:

P — Pay attention, please!

1 — Water is life.

Diz que /ife ¢ uma palavra nova, que significa vida.

P — Entio, o que esta escrito na frase?

As — Agua ¢ vida!

P — Isso, muito bem!

2 — We need water.

A — A ultima eu ja sei que é agua.

P — E need?

Outro aluno diz:

A —E precisamos.

Convida-os a repetir. Todos repetem. A aula é construida, ha interesse e participagdo da maioria. A
professora sempre os incentiva a chamarem-na de feacher. Escreve a traduc@o na lousa para aqueles que nédo
conseguiram fazé-la sozinhos. Escreve mais uma frase na lousa:

3 — Water is important for people.

Antes mesmo de terminar de escrevé-la, uma crianga diz:

A — J4 sei! Agua é importante!

P - E people, sabem o que é?

As — Nao.

P — Nunca ouviram? E pessoas. Como fica entio?

Percebi que, para a professora, esta possivelmente seria uma palavra conhecida para eles, jA que
aparece muito, por exemplo, em propagandas.

As - Agua é importante para as pessoas.

Escreve na lousa ¢ todos copiam. Brinca dizendo que até o final da aula teremos espetinhos assados,
pois esta quente e um dos ventiladores néo esta funcionando. Passa a tltima sentenca:

4 — To preserve water is to preserve life.

Para pedir siléncio a professora diz silence, please, mas, no geral, os alunos sdo disciplinados e
participativos, gostam da forma como a professora desenvolve as aulas.

P — Vamos ver as que vocés ja sabem.

Traduzem como: temos que preservar a agua ¢ preservar a vida. A professora diz:

P — Nossa, que lindo! Chega me arrepiar!

Também gosto do que vejo nesta aula. Para corrigir ndo diz que esta errado, simplesmente fala:

P — Preservar a agua é preservar a vida.

Uma das meninas pede para ir beber dgua.

A — Professora, posso ir beber agua?

Ela se dirige a aluna e diz:

P — May I drink water?

A aluna repete:

A — May I drink water?

Em tom de brincadeira, Verdade diz:

P — No! Vocé acabou de voltar do recreio!

Todos riem. /.../

Notei que, realmente, as razdes defendidas por Scott e Ytreberg (1990, p. 84-85)
fazem sentido, pois, de fato, a atencdo voltou-se ao conteido e ndo a lingua em si, o que
facilitou relacionar o tema com interesses e experiéncias dos alunos. Como pode ser visto na

situagdo anterior, em todo o momento os alunos fizeram associacdes que implementaram o
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processo de aprendizagem, incluindo todas as habilidades linguisticas; além do mais, Verdade
deu ‘um toque pessoal’ ao material, rearranjando-o sempre que necessario e gastando o tempo
que necessario para concretizar a tarefa.

No desenvolvimento da aula, percebi que a professora circulava pela sala olhando os
cadernos. Quando todos terminaram de copiar, pediu para formarem grupos de quatro alunos.
Rapidamente e sem conflitos, os alunos se organizaram. Explicou que deviam retratar, da
forma que o grupo achasse melhor, as frases vistas, usando tinta e pincel. Entregou uma folha
de papel pardo para cada grupo. Em cada cartaz havia uma frase e Verdade informou-os de
que estes ficariam expostos no hall de entrada da escola, conforme sugerem, por exemplo,
Scott e Ytreberg (1990), King e Mackey (2007) e Phillips (2003), o que de fato acontecera e
todos ficaram orgulhosos do resultado obtido, além de oportunizarem o contato de outras
turmas com os conteudos desenvolvidos nesta. As condi¢des de trabalho de Verdade e seus
alunos ndo eram as melhores. Ao contrario do que recomendam estes autores, o espaco era
reduzido e as carteiras ndo ofertavam condigdes satisfatorias. Como muitas carteiras eram de
braco, algumas criangas preferiram se assentar no chdo e, como a sala ¢ pequena, alguns

grupos trabalharam no corredor, do lado de fora, conforme registrado nas Figuras 15, 16 e 17.

Figuras 15, 16 e 17: Grupos desenvolvendo a atividade assentados no chéo.

Corroborando as ideias de Phillips (2003), notei que os alunos ficaram empolgados
com a atividade, conversavam entre si nos grupos, negociavam para decidir o que
desenhariam, dividiam as tarefas. Todos trabalharam ativa e livremente, a professora apenas
monitorou e ajudou a distribuir o material. Por outro lado, os alunos tratam-na com carinho e
respeito. Ao terminar o tempo da aula de LI, a professora usou parte da aula de Arte para

continuar a atividade. Seguem algumas fotos do resultado final do trabalho desenvolvido:
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Figuras 18, 19 e 20: Mostras do produto final da aula de Verdade com a turma do quinto ano.

Ao explicitar como aulas de LEC podem ser desenvolvidas por ensino com base em
temas, Cameron (2001) argumenta que este tipo de trabalho tende a ser mais complexo,
exigindo, consequentemente, mais do docente tanto durante a preparagdo quanto na pratica.
Sdo necessarios conhecimentos adequados e consistentes que passam por questdes
relacionadas ao conhecimento linguistico, metodoldgico, dentre outros. Neste sentido, percebi
que a professora ndo estava preocupada com a pronuncia correta, mas com o envolvimento
dos alunos na sequéncia das atividades. Foi visivel a busca em relacionar o conteido com a
vida cotidiana dos alunos e assuntos trabalhados na escola.

Todos os alunos participaram espontaneamente das atividades propostas, o que me
permite afirmar que houve constru¢do de conhecimentos, mediante a participagdo. A
professora ndo entregou tudo pronto para os alunos, mas os instigou a construirem a aula em
cooperacdo, embora tenha trazido frases ja elaboradas, e ainda baseou-se na traducgdo delas, o
que, mais uma vez, reflete o periodo de transi¢do de paradigmas em que as docentes se
encontram. Verdade ndo se limitava a frente de sala de aula, como detentora exclusiva do
saber, mas relacionava-se com os alunos, de modo que havia interagdo constante entre ela e as
criangas e destas entre si. Pude perceber que a professora deu liberdade para os alunos criarem
livremente, e nem por isso perdeu o controle da classe.

As condigdes precérias da sala, como falta de carteiras adequadas para desenvolver a
atividade proposta, falta de espago para o trabalho em grupo, ou o calor insuportavel,
prejudicaram o bom desenvolvimento da aula, mas ndo a impediram. Interessante ressaltar
que nada era imposto pela professora, os proprios alunos se organizavam da melhor maneira
possivel, no que diz respeito a sentarem-se ao chio na sala, ou fora, por exemplo. Verdade
apenas monitorava e apoiava as atitudes tomadas pelos alunos. Conseguiram compreender o
significado das sentengas e desenvolveram a escrita e oralidade sem que houvesse cobrangas

ou apontamento de erros, o que proporciona ambiente propicio para a participacdo, ou seja, 0s
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alunos ndo ficam intimidados, com medo de participar e errar. Notei que, de certa forma,
conseguiram relacionar o assunto com aquilo que ja conhecem na lingua-alvo, quer seja por
ter sido abordado em sala ou no cotidiano, nos mais diversos meios (midia, propagandas etc).
As palavras parecidas com as da LM (important e preserve, por exemplo) também auxiliaram
e os alunos langaram méao desta ferramenta para compreenderem as sentengas.

Levando-se em consideragdo que o espago fisico e materiais sdo itens importantes a
serem observados no desenvolvimento das aulas, na sequéncia, trago discussdo sobre

materiais didaticos e sua influéncia no processo de ensino-aprendizagem de LI.

3.1.3.4 Materiais didaticos utilizados e almejados em aulas de Lingua Inglesa

Como tenho abordado, varios elementos influenciam no processo de ensino-
aprendizagem de modo que as ag¢des culminem em ensino de qualidade, dentre eles estdo
inclusos os conteudos, as metodologias ¢ materiais utilizados. Com base na categorizagdo das
aulas observadas, foi possivel diagnosticar que os materiais usados pelas professoras e seus
respectivos alunos, geralmente, restringiam-se a quadro negro, giz, lapis, lapis de cor,
caderno, folhas mimeografadas/fotocopiadas, cartazes, dicionarios, flashcards, borracha,
tesoura, cola, revistas velhas, tinta e pincéis, dentre outros. Embora todas as seis escolas
investigadas fizessem parte do contexto publico de ensino, varias diferengas entre elas
mostraram-se bastante nitidas, dentre elas a classe socioecondmica dos alunos, em que, em
algumas delas, as criangas tinham a disposi¢do 6timos materiais adquiridos pelos familiares e,
em outras, possuiam apenas os materiais basicos, ou ainda, algumas criancas sequer tinham
estes, que eram providenciados pelas professoras e/ou cedidos pela escola. No caso de
diciondrios, por exemplo, apenas alguns alunos possuem o préprio e, quanto as escolas, nem
todas possuem em numero condizente com a quantidade de alunos das turmas.

A aquisi¢do de materiais de LI para uso dos professores também se mostrou diferente
entre uma escola e outra; em algumas, a professora tinha varias colegdes para pesquisar na
hora de preparar suas aulas, além de outros materiais basicos, como papéis diversos, folhas e
acesso a fotocdpias, dentre outros, ainda que, insuficientes e insatisfatérios, considerando-se a
demanda e a qualidade das coletaneas, como as proprias professoras denunciam. O
depoimento de Nati aponta para as dificuldades encontradas com o material didatico e como

tem buscado supera-las:
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(21) Se tivéssemos acesso, cada um a um computador, seria diferente, se
tivesse a oportunidade de chegar na escola e imprimir o material, porque a
gente busca, pesquisa € nem sempre pode levar a atividade, tem que chegar
l4 e mudar, improvisar /.../ poderia ter joguinhos, o que tem ¢ o que os
alunos confeccionaram /.../ talvez coisas novas, mais acesso ao laboratorio,
mesmo material de apoio, poderia ter mais livros. (Nati, E4, 15/08/2008)

Em meio a escassez de materiais, pude perceber o esfor¢o das professoras em produzir
materiais, especialmente visuais, como cartazes, flashcards, jogos etc, ou, ainda desenhando
na lousa, demonstrando serem criativas, entretanto, como elas mesmas afirmaram, isso lhes
toma muito tempo, haja vista o alto nimero de turmas em que cada uma atua. As Figuras 21,
22 e 23, registram alguns materiais utilizados pelas professoras durante as aulas observadas,

na tentativa de sanar a auséncia de materiais ‘melhores’:

Figuras 21, 22 e 23: Cartazes e desenho na lousa elaborados pelas professoras para apresentar/explicar
conteudos as criangas.

Desafios cotidianos apontados pelas docentes vdo muito além da falta de tempo,
proveniente, principalmente, segundo elas, pelo acumulo de atividades burocraticas que
devem cumprir. O grande numero de turmas/alunos e a busca para sanar a falta de material
obriga-as a trabalhar com sucatas causando até certo desconforto entre elas e demais colegas
de outras areas, ja que estes parecem ndo compreender a escolha de materiais feitos para
desenvolver as aulas de LI. A necessidade de um lugar apropriado para armazenar seu
material se torna algo enfadonho, ao receberem adjetivos como “espagosa”, ou ainda, “seu
material ¢ lixo”, como desabafam Nati e Verdade (SR3, 03/10/2008). Ao que parece, o papel
do professor de LI ndo ¢ devidamente entendido no contexto educacional ¢ ha um embate
contra o espago que esta lingua pode ocupar.

Ao serem questionadas acerca dos materiais que gostariam de ter disponiveis nas

escolas, as professoras sugeriram a aquisi¢@o de livro didatico, apenas como um apoio para
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suas pesquisas, ou, no caso de haver condigdes para aquisi¢do aos alunos, como um
complemento. Durante as sessdes reflexivas, ndo raramente o tema material didatico também
era mencionado, como mostram os dois préximos fragmentos, em que, mais uma vez, as
professoras reiteram a necessidade de LD ou outro material de apoio. Nati lamenta poder
contar apenas com materiais pessoais, que acabam nio sendo suficientes para a grande
demanda de alunos com que trabalha. Coralina justifica-se que tem feito de tudo para inovar,
mas o que tem feito ndo ¢ satisfatorio. A¢des provenientes do sistema, tais como acréscimo no
tempo da hora-atividade e a aquisicdo de materiais de apoio, ja que se sabe da existéncia de
verbas, supririam boa parte das dificuldades que vém encontrando. As professoras
diagnosticam que, ao contrario do que vem acontecendo na escola, tem havido acréscimo no
investimento em materiais de LI por parte dos pais, demonstrando desejo de que seus filhos

aprendam bem a LI, embora ndo seja possivel generalizar:

Aproveitando o material que alunos trazem de casa
Fragmento 04: SR3, 03/10/2008

Pq — entdo vocés procuram aproveitar o que eles ((os alunos)) trazem pra sala de aula?
Coro em unissono — sim
Tuchi — até os pais estdo comprando mais [materiais]
Analu — [sim]
Coralina — [é]
Tuchi — [de LI, esta semana veio aluno com revistas, livro de
leitura, da pra perceber que os pais estdo investindo também, eles estdo percebendo que a LE ¢ importante
Pq — os pais estdo investindo, ¢ a escola esta?
Tuchi — a questdo de materiais, assim (risos) mais ou menos
Nati — vamos ser claras? Néo esta
Pq — pelo que tenho conversado este tem sido um dos grandes problemas no desempenho de vocés, certo?
Tuchi — é, porque a falta de material ndo € so de LI, é no geral
Analu — no meu caso eu nio tenho problema porque material pra eu pesquisar, pra preparar eu tenho, porque
todas as vezes que vao pessoas a escola vender coisas eles sempre perguntam se quer comprar, mostram, falam
que tem cole¢@o nova pra mim

Material didatico para cada aluno
Fragmento 05: SR2, 11/07/2008
Nati — bom, acho que a partir do terceiro ano teriamos que ter um material didatico pra trabalhar com eles, eu
acho essa GRANDE falta, de eles usarem s6 o caderno deles ali, eles ndo tém material pra olhar, pra [visualizar]

Tuchi — [uma apostila né]
Pq - [que tipo de material vocés sugerem?
Nati — [sei 14, uma apostila, um livro que eles tenham, pra estar trabalhando, pra eles visualizarem e

poder ter a escrita, porque sendo tudo é copiado pra eles, principalmente aqueles que ja estdo mais
encaminhados, quarto, quinto anos, entdo acho que deveria ter esse material didatico pra eles [manusearem]|
Coralina — [tem aluno que vem trazendo]
Nati — [esses dias teve uma feira do livro e a maioria comprou, eles vinham, mostravam e
diziam “olha, minha mée néo deixou eu pintar, sem nds lermos juntos na sala”, entdo assim vocé percebe aquela
falta de material, porque que Histdria, Matematica, Lingua Portuguesa, tem livros e inglés ndo tem? Qual é essa
diferenca? Entdo sinto essa necessidade de ter esse material, como apoio, ndo pra trabalhar direto

Tuchi — eu também sinto

Como vimos, Coralina e Nati chegam a afirmar que alguns pais tém adquirido material

de LI para seus filhos, mas essa ndo ¢ uma pratica corriqueira e as escolas ndo t€ém como
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cobrar isso dos pais, ja que a LI ndo ¢ uma disciplina obrigatdria em anos iniciais e, por isso
mesmo, as instancias competentes ndo se preocupam em adquirir/produzir materiais que
atendam a esta clientela. Em tentativa de resposta ao questionamento de Nati, esta € uma das
diferencas: devido ao carater obrigatdrio apenas a partir do sexto ano, teoricamente, a LI ndo
existe em anos iniciais, ainda que na pratica seja bem diferente; portanto, ao que tudo indica,
ndo ha necessidade de materiais para este nivel de ensino. A LI ainda ndo ¢ bem vista em
todas as escolas, embora desejada, ja que desta forma os professores regentes garantem sua
hora-atividade, e tem recebido apoio dos gestores de maneira diferenciada. Percebi que as
escolas investem as verbas de maneira diferente, especificamente no que diz respeito a
materiais para as ditas disciplinas ‘supérfluas’, como é o caso de LI e Arte. No caso da escola
onde atua Analu, ndo ¢ sentida a auséncia de material, diferentemente do que acontece com
Nati, por exemplo. Isto supde uma discussdo mais ampla que abarque objetivos e interesses
quanto ao desenvolvimento desta disciplina em anos iniciais.

Compreendo o desejo das docentes pela oferta de LD ou apostila para cada aluno
como forma de aproveitar melhor o tempo. Todavia, retomo, com base em Ramos e Roselli
(2008), que este ndo pode ser tomado com material inico, mas apenas como apoio, mesmo
porque a maioria deles (pelo menos os que foram analisados) prescrevem algo e realizam
outra coisa. Dependendo de como o professor ‘adotar’ o material — apoio ou manual para ser
seguido a risca —, diferentes oportunidades poderdo ser criadas, que vao desde consideragdo
ou nao do contexto, oportunidade ou ndo de interagdo, além de exploracdo das diversas
habilidades. No Fragmento 05, Nati, por exemplo, enfatiza que o LD evitaria as copias da
lousa, denunciando a énfase na habilidade escrita, sobretudo, como ela mesma diz, em anos
mais avangados, em que foi diagnosticado declinio considerdvel do desenvolvimento das
habilidades de compreensao, escuta e fala, em detrimento de copias e treino gramaticais.

Depois de ter abordado sobre a importancia de materiais didaticos plausiveis para o
desenvolvimento das aulas, em que ficou claro o desejo da aquisi¢do de livros e outros
materiais, um esfor¢o enorme e criativo das docentes para suprir as necessidades encontradas,
além de evidenciar que os materiais didaticos utilizados influenciam, de certa forma, no

desenvolvimento das habilidades em LI, passo agora a discuti-las na préxima subsecao.

3.1.3.5 Desenvolvimento de habilidades e uso efetivo da Lingua Inglesa

Ainda consoante a caracterizacdo da pratica docente que tenho desencadeada desde o

inicio desta secdo, em que apresentei o papel do professor e do aluno, os procedimentos
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metodoldgicos e materiais didaticos, nesta subse¢do abordo o tratamento dado pelas
professoras as habilidades, especialmente as orais e escritas. Neste sentido, interessei-me em
saber se procuravam enfatizar uma habilidade em detrimento de outras. Ao serem

questionadas sobre o tema, Analu e Tuchi responderam:

(22) Passo a escrita ai tem a pronuncia, ai eles vdo repetindo, ai véo
desenhar, ilustrar, eu uso bem pouco atividades prontas porque tenho comigo
que o aluno tem que fazer pra poder aprender, porque se der pronto, parece
que vai tirar um pouco daquilo que t6 ensinando, entdo dou as atividades e
eles desenham ai vou puxando cores, eles ja sabem. (Analu, E2, 09/07/2008)

(23) E a questdo de visualizar a imagem, a fala, acho que trabalho a relagio
de todas as habilidades, €, porque se tiverem sé a escrita ndo vao saber falar
e se tiverem sé a imagem, ndo vao saber escrever. (Tuchi, ES, 29/09/2008)

Percebe-se, na fala destas professoras, que elas acreditam ndo se dedicarem ao
desenvolvimento de uma habilidade em detrimento de outras. No entanto, a categorizacido dos
dados observados durante as aulas apontam para uma énfase na escrita, ainda que em anos
iniciais, embora este tenha sido um dos temas recorrentes debatidos nos momentos de FC, por
exemplo, que eram incentivados por mim, com base nos pressupostos teoricos de estudiosos
da area (Pinter, 2006, Phillips, 2003, Vygotsky, 1993, para citar alguns), a ndo proporem o
desenvolvimento da escrita com os alunos do primeiro ano, por se encontrarem em processo
inicial de alfabetiza¢do em sua LM.

Ja na primeira sessdo reflexiva, abordei a questdo com as participantes, alertando-as de
que havia percebido um decréscimo da exploragdo da oralidade nos quintos anos ¢ tentei leva-
las a refletir sobre essa diferenca. Neste sentido, € possivel perceber dois grupos de
professoras: Verdade e Tuchi que n3o se prendem muito a escrita, no primeiro ano, € as
demais (Coralina, Analu e Nati) que confessam usarem o caderno e estimular a escrita com os
pequenos. Observei, entretanto, que o uso do caderno acontece diferenciadamente entre elas.
Se por um lado, Verdade, Coralina, Tuchi e Nati usam o caderno para colagem das atividades,
para que ndo se percam e esporadicamente para escrita do vocabulario novo, por outro lado,
Analu raramente entrega “trabalho pronto”, ou seja, mimeografado ou fotocopiado, mas
registra todo o conteudo a ser trabalhado na lousa e convida os alunos a copiarem, como

mostra a proxima figura, retirada do caderno de uma das alunas do primeiro ano:
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Figura 24: Registro de atividades no caderno, aluna A, primeiro ano, professora Analu.

No Fragmento 06, intitulado habilidades orais e escritas em LI, Nati e Analu
justificam o incentivo a escrita, j4 no primeiro ano, para que as criangas aprendam a usar o
caderno, ¢ compreendam que a escrita faz parte do processo de alfabetizagcdo, ou, ainda,
porque elas proprias (as criangas) cobram seu uso nas aulas de LI. Coralina corrobora a ideia
de Nati e acrescenta que o uso do caderno permite registrar a sequéncia de trabalho que tem
sido desenvolvida a fim de que pais, e demais interessados possam “comprova-lo”. Verdade
concorda com Coralina acerca do registro do trabalho, no entanto, ela o faz em forma de

desenhos e outros, ndo cobrando a escrita por parte da crianca.

Habilidades orais e escritas em LI
Fragmento 06: SR1, 01/05/2008

Pq —/.../ tenho percebido que no primeiro ano a énfase da maioria de vocés esta na oralidade e que no quinto
ano isso vai se perdendo, a énfase comega a ser na escrita, queria que vocés falassem um pouquinho sobre isso,
porque ocorre essa diferenga do primeiro ano pro quinto ano?
Tuchi — trabalhar os dois juntos
Verdade — cu penso assim que a gente vai trabalhando, vai inserindo isso gradativo, no primeiro ano a gente
ndo coloca pra eles escreverem, mas no segundo ano ja vai escrevendo algumas palavrinhas, no terceiro ano vai
acrescentando até chegar no quinto ano com um vocabulario tanto oral quanto escrito
Nati — eu ndo sei, eu acho que a Analu também, no primeiro ano a gente tem caderno, nos temos caderno, desde
o primeiro ano, as atividades que eles ((os alunos do primeiro ano)) s@o coladas no caderno, o primeiro ano, o
seu também pelo que vocé comentou comigo ((referindo-se a Analu)), ja copia do quadro e eles cobram
“professora, porque s6 falar?”, “vamos [escrever?”
Coralina — [eles querem, eles precisam disso]
Nati - [entdo, eles t€ém o caderno ja, eles ja entram em contato, mas por que,
ai eu vejo assim, o momento de vocé estar falando, em portugués a gente fala assim, em inglés a gente escreve
assim ¢ fala assim, entdo eu vejo que a necessidade do escrever, a partir do momento que ele estd sendo
alfabetizado ele ja deve estar em contato com a escrita
Analu — na verdade ele ja aprende a usar o caderno da maneira correta, eu sempre uso desde quando eu
comecei, eu quase ndo fago atividade colada, rodada ((referindo-se ao mimedgrafo)) ndo, bem pouco, o que eu
vejo que eles ndo conseguem fazer [dai sim]
Coralina — [é] eu também, foi passado que ndo se usa caderno, mas eu vejo assim,
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eu ndo sei o que a professora Leandra acha disso, de nds comecarmos a usar, eu comegaria a usar no segundo
bimestre, para uma organizacdo, ndo que eles tenham que copiar do quadro, mas ter alguma atividade, pelo
menos uma vez por més, ou duas, pra ocupar também o caderno, a sequéncia, a ordem, isso ja comprova nosso
trabalho e o pai vai verificar [que néo fica s6 ( )

Verdade - [bem na minha sala] ndo ¢ que ndo tem caderno, tem o caderno, s6 que nio
assim atividades pra cles escreverem em inglés né, trabalha a oralidade, se eles vdo fazer um desenho 14, alguma
coisa relacionada com o trabalho de hoje, fagamos de conta que estamos trabalhando as frutas, entdo ele pode
desenhar as frutas né, eu vou falar pra ele como ¢ que é, ele vai pronunciar, a gente canta, entdo ele vai registrar
mais em forma de desenho, eu ndo estou cobrando a parte escrita dele AINDA, entdo eles tém o caderno,
porque nds também temos que ter nosso trabalho registrado, eu acho isso importante, pra noés e se vai alguém 14,
ta registrado, pra comprovar o que vocé€ deu, eu mesmo, a Leandra ja deve ter observado, eu escrevo pra eles a
data enquanto eles tdo fazendo os trabalhinhos, eu vou nas mesinhas e coloco a data em portugués mesmo, para
o primeiro ano, ai no segundo ano ele ((o aluno)) copia a data em inglés, ai vai, igual eu falei, vai
gradativamente oferecendo um repertdrio pra ele

Ainda no que concerne ao primeiro ano, quando os registros escritos ndo sdo feitos
pelos alunos, em seus cadernos ou atividades propostas em folhas avulsas de sulfite, aparecem
em flashcards e cartazes confeccionados pelas professoras. J4 nos quintos anos, a escrita é
muito mais presente, ainda que as professoras acreditem ser possivel o desenvolvimento das
demais habilidades, a partir de atividades diversas, como bingo, ditado e jogos, os quais elas
tétm desenvolvido em sala. Justificam que o wuso destas atividades possibilita o
desenvolvimento das habilidade oral e auditiva e se caracterizam por desenvolvimento no
coletivo em que os alunos interagem e se ajudam entre si. Nati afirma perceber neste tipo de
atividade “maior produtividade” e lamenta ndo poder uséd-las com mais frequéncia. As
habilidades de leitura e escrita geralmente sdo desenvolvidas concomitantemente, conforme
afirma Tuchi, ao explicar que a leitura se caracteriza pela repeticdo apds a fala dela. Ecoando
principios defendidos por Scott e Ytreberg (1990), parece haver, entre a maioria das
professoras, uma preocupagdo para que leituras propostas tragam significado para os alunos,
principalmente no quinto ano, quando ja inserem a leitura de frases e pequenos textos, embora
ainda estejam bastante presentes as listas de vocabuldrios, e treinos gramaticais.

Consoante as habilidades orais e escritas e sua relagdo com os contetidos propostos,
notei que o uso efetivo, quer dizer, além dos limites delineados pelo contetido proposto para
determinada aula, a presenca da LI acontecia, geralmente, na escrita do cabegalho, nos
cumprimentos e comandos. Verdade, por exemplo, mostra-se atenta as oportunidades surgidas
em sala ou até mesmo fora dela, para adicionar a proposta sugerida no Programa de Ensino da
SEC. Ela afirma que sempre que v€ “alguma coisa nos livros e que ¢ do interesse deles,
procuro levar e eles assimilam com facilidade /.../ usam espontaneamente, ja comegaram até a
falar algumas palavras em inglés e ¢ bem interessante” (E1, 06/07/2008). Coralina também
usou a LI espontaneamente durante suas aulas. J& com Nati, Analu e Tuchi ndo foram

evidenciados muitos momentos destes. No caso de Tuchi, justifica-se por sua falta de
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conhecimento da LI, j& que, com muito esfor¢o, prepara-se para ensinar, pelo menos, os
conteudos basicos solicitados. Trago, a seguir, parte de uma das aulas de Coralina em que ¢

possivel visualizar o que tenho apresentado, quanto a compreensao e uso de LI em sala:

Compreensio e uso de LI em sala
Situacio 06: Aula da professora Coralina — Escola “Professora Lina”

16* OBSERVACAO GERAL / 3* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 03/04/2008 (quinta-feira) HORARIO: 10 as 11h ANO: 5°ano A
ALUNOS MATRICULADOS: 32 ALUNOS PRESENTES: 28 (13 meninos ¢ 15 meninas)
Desenvolvimento da aula: A professora os cumprimenta em inglés (good morning) e eles respondem. Espera
se acalmarem e diz:

P — Vamos relembrar: eu pergunto e vocés mostram, ok? Pay attention! Do you have a pen?
(pencil, notebook, black pen...).

Todos participam alegremente mostrando os objetos caso os tenham. Certo momento, a professora da
um comando a um dos alunos:

P — Please, open the window.

O aluno atende prontamente ao pedido, mostrando que ja conhece esta por¢do da lingua. Em seguida,
escreve o cabegalho e pede para que o copiem. Informa sobre a atividade que consiste em ir desenhando um
objeto e os alunos tentam descobrir o que estd sendo desenhado, por meio de perguntas em LI. /.../

O ideal seria que o trecho da aula descrita fosse regra, entretanto, trata-se de excecgao,
comparando-se ao tempo de aula observado ao longo do ano letivo. Isso ratifica a falta de
liberdade das professoras com o uso da LI, mediante apropriag¢do e uso significativo. Reflete,
também, falha no processo de formacdo, em que, elas mesmas denunciam nido terem sido
suficientemente desafiadas a manterem contato oral e de compreensdo da lingua-alvo, uma
vez que a maioria de seus proprios professores ndo a usava em sala. Além disso, conhecer a
complexidade do uso da LM e da LI ndo pode ser visto apenas como pratica de lingua ou
exposicdo a lingua-alvo, mas envolve fatores interacionais de identificagdo, adesdo,
solidariedade, afetividade etc.

Como parte da caracterizacdo da pratica pedagdgica, a proxima subsecdo ¢ destinada a

discussdo dos procedimentos avaliativos defendidos e usados em sala pelas professoras.

3.1.3.6 Avaliacio em Lingua Estrangeira para criancas

Por acreditar que a avaliacdo ¢ um elemento indispensavel no processo de ensino-
aprendizagem, ndo so para o professor e para o aluno, mas também para a escola e para os
pais (conforme asseveram Scott e Ytreberg, 1990 e Pinter, 2006, por exemplo), esta subsecdo
¢ direcionada a uma discussdo acerca das praticas avaliativas desenvolvidas pelas professoras
participantes do estudo. Para tanto, parto do contexto mais geral, apresentando reflexdo

desencadeada durante a terceira sessdo reflexiva, em que teve como um dos focos principais
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de discussdo este tema, mediante leitura de excerto de literatura (SR 3, Apéndice Q, Excerto
2, extraido de Scaramucci, Costa e Rocha, 2008, p. 103).

Embora o Fragmento 07 — LI e avaliacdo: relacdo de (des)valorizacdo? — seja bastante
extenso, optei por trazé-lo em sua totalidade, para que nenhum dos elementos e argumentos
usados por mim e pelas docentes pudesse ficar de fora da andlise. Destarte, é possivel se
perceber, logo no inicio da reflexdo, um descontentamento por parte das professoras ao se
verem obrigadas a avaliarem de uma forma com a qual ndo concordam. Indignadas, Nati,
Tuchi, Verdade e Analu denunciam que sdo “convidadas” a atribuir “média” a alunos que nédo
renderam suficientemente para receber tal valor. Ainda que elas proprias acreditem que todas
as disciplinas “sd3o importantes”, a0 mesmo tempo, reconhecem que esta importancia nio ¢
atribuida a LI pela comunidade escolar em geral. Em tentativa de compreensdo, interfiro
questionando-as se isto ndo aconteceria pelo fato de a LI ndo ser disciplina obrigatdria no
curriculo escolar, ao que acabam concordando de que pode ser um dos motivos. Todavia,
Nati, ao trazer questionamento dos pais acerca das “boas médias” de seus filhos apenas em
Arte, LI e Educagdo Fisica, convida-nos a refletir acerca do papel do professor de LI,
ventilando a possibilidade de sermos mal interpretados, acentuando, até mesmo, o sentimento
de desvalorizagdo da disciplina e do profissional que nela atua. J4 Verdade acredita que o
nivel de escolaridade dos pais propicia diferentes olhares para a avaliagdo e disciplina e,
quanto maior seu nivel de escolarizacdo, maior o entendimento e valoriza¢do de ambas.

Assim as participantes discorrem acerca do tema:

LI e avaliacdo: relacio de (des)valorizacio?
Fragmento 07: SR3, 03/10/2008

Nati — dentro da propria escola eles ndo veem a LI como matéria importante, por que nds temos que dar a
média? No primeiro bimestre avaliei o aluno tal qual desempenhou a fungéo e fui questionada com a nota baixa
Pq - boa pergunta, por que sera?
Tuchi — eu também ndo gostei muito da ideia ndo
Nati — a partir daquele momento, gradativamente, eu tive que dar a nota, ai o aluno que brinca, que atrapalha
ou que ndo tem o dominio, vocé tem que dar a nota pra fechar a média
Analu — é porque geralmente falam que o portugués e a matematica é que sdo importantes
Tuchi — todas séo
Nati — ele vai ser retido em outras disciplinas, mas mesmo assim eu nio posso reter ele
Pq — ndo seria pelo fato da LI ndo ser disciplina obrigatdria, por exemplo?
Verdade — de acordo com o que eu ja ouvi ()
Nati — os pais vém e falam “é s6 LI, Arte e EF que tem média” e ai como ficamos como profissionais?
Verdade — eu acredito que eles ndo tenham essa consciéncia como nds
Analu — quando tem a entrega de boletim, as notas, ai geralmente os pais vém procurar saber por que o filho
tem nota mais baixa em inglés do que em outras disciplinas, eles vém me questionar do porqué
Pq — entdo tem alguns que ¢é o contrario. S6 que esta decisdo ndo partiu da SEC, em momento algum enquanto
formadora e responsavel pela area de LI orientei alguém a dar nota, média
Tuchi — mas ¢ no geral, nas escolas estaduais também, acho que vem de cima pra baixo
Verdade — obtive resposta que ndo ¢ obrigatoria, o MEC néo reconhece, pra ndo criar problemas coloca a nota
Pq - o fato de vocés colocarem a média incomoda vocés?
Analu - [eu nfo me incomodo]
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Tuchi — [eu sim, porque tem um aluno que produz, se esfor¢a, corre atras e o outro que, as vezes, nio
desenvolve tanto quanto ele ai d4 a média

Verdade — primeiramente, eu acho que a avaliag@o estd totalmente equivocada, a questdo de nota, ninguém
mede ninguém por nota, eu atribuo nota porque ¢ uma obrigagdo, acho que o ideal seria vocé fazer relatdrio

Pq — quantos alunos vocé tem?

Verdade — vamos esbarrar em outra questio, porque pra nds fazermos este tipo de avaliacdo deveriamos ter
mais tempo, entdo a nossa realidade esta fora de todo este contexto, tanto da nota, quanto do relatdrio

Tuchi — a gente da 6,5 porque é inglés e pronto, mas e nosso trabalho?

Pq — pode correr o risco de criar vicios no aluno?

Verdade — corre, mas a partir do momento que estamos em sala de aula, temos que fazer nossa parte de
conscientizar que aquilo que vocé aprende ndo ¢ pra tirar uma nota, as vezes vai passar um, dois anos e vocé vai
conscientizar um ou dois alunos porque ndo temos que aprender pra tirar nota, mas pra colocar em pratica

Pq — e essa concepgdo que vocé percebe que ha na escola?

Verdade — ah, algumas pessoas tém essa concepgao

Tuchi — percebo que a gente coloca que ¢ pra construir conhecimento, mas o colega vai comparar, questionar
Verdade — ¢ uma visdo capitalista que temos desde que nascemos, quem tira boas notas vai conseguir se
sobressair, entrar na universidade, s6 que se continuarmos agir assim vamos sempre podar algumas pessoas...

Da segunda metade do fragmento em diante, justifico que, enquanto representante da
SEC, ndo orientei ¢ nem corroboro com praticas que efetivamente ndo avaliem o processo.
Neste sentido, Tuchi afirma que esse tipo de orientagdo “vem de cima para baixo” e pondera
ndo ser pratica exclusiva da REME, o que, de certa forma, entra em choque com a afirmagao
de Verdade, ao asseverar que isso poderia ser decorrente da ndo obrigatoriedade da LI em
anos iniciais. E possivel se notar, na fala de Verdade, uma preocupagdo quanto a presumivel
criagdo de problemas, no caso de se reter um aluno nesta disciplina. Se, por um lado, Analu
ndo demonstra ficar incomodada com a situagdo, por outro lado, Tuchi e Verdade mostram-se
indignadas e ndo valorizadas pelo trabalho que desenvolvem em sala, além de nao
descartarem a possibilidade de se “criarem vicios nos alunos”, ou seja, de certa forma os
desestimular de buscarem evoluir na disciplina, ja que, mediante qualquer tipo de acdo deles,
ou até mesmo na sua auséncia, tém suas “médias” garantidas.

Verdade pondera que o tipo de avaliacdo deveria ser mudado, sugerindo a redagdo de
um relatdrio, porém ela mesma reconhece que, levando-se em conta o alto nimero de alunos
(que chega a ser mais de trezentos), para que este procedimento possa ser efetivamente
adotado, outras mudangas substanciais precisam ocorrer no contexto educacional em que
estdo inseridas. Alinhando-se aos pressupostos defendidos por Scaramucci, Costa ¢ Rocha
(2008), que véem a avaliacdo como mecanismo de integragdo entre ensino-aprendizagem, a
professora continua, considerando que seu papel também ¢ de conscientizar seus alunos de
que ndo se aprende para “tirar notas”, mas para colocar em pratica o que aprendeu, mantendo
0 mesmo raciocinio de aprendizagem significativa que norteia seu discurso e pratica ao longo
do estudo. Por fim, esta docente acusa que o processo norteador das praticas avaliativas na

escola € reflexo de uma sociedade capitalista em que alguns individuos se sobressaem em
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detrimento de outros, acentuando, desta forma, a desigualdade social. Verdade (El,
06/07/2008) afirma que tem avaliado seus alunos ‘“sempre por meio da participacdo e da
constru¢do do conhecimento”. Para ela, avaliar a constru¢ao do conhecimento ¢ observar “se
estdo participando, fazendo as atividades, se estdo interagindo, socializando; entdo, sempre
que tem isso, estd sendo construido conhecimento”. Neste sentido, para esta docente a
aprendizagem ¢ vista como participa¢cdo em atividades, filiando-se a visdo sociointeracionista,
em que se percebe que o aluno esta aprendendo a medida que se torna mais participe na
comunidade de pratica, quer dizer comega a interagir mais usando a LI em varios contextos.
Ao discutimos quais tipos de avaliagdo sdo usados, as professoras afirmam ndo
desenvolver apenas um tipo de avaliagdo. Coralina, por exemplo, explica que a avaliagdo
serve para “medir o acerto”, traduzido por ela como condi¢do para se comunicar, todavia
reconhece que, nos moldes tradicionais de avaliacdes escritas, ndo tem conseguido alcangar
resultados satisfatorios, optando por outras propostas, dentre elas, producdo de textos orais e
escritos e acompanhamento do desenvolvimento das atividades no caderno dos alunos, a partir
do carimbo de seu nome com a data em que executou o registro. Na Figura 25 a seguir, que ¢
a reproducdo da pagina do caderno de uma das alunas do quinto ano, é possivel ver o
acompanhamento da professora em dois momentos, nos dias catorze e vinte e um de agosto,
onde aparecem os retdngulos brancos. Ja a Figura 26 traz o acompanhamento da professora
Nati, que igualmente adota esta proposta, também no caderno de um aluno do quinto ano,
embora ndo o faga da mesma maneira que Coralina e com a mesma frequéncia, ja que nao usa
carimbo, mas “vista” ou escreve palavras de incentivo em inglés, tais como: very good,
congratulations, dentre outras. O mesmo procedimento foi observado em cadernos de alunos
de Analu e Tuchi. Interessante registrar, no entanto, que em anos iniciais, Analu registra

palavras de incentivo em LM e ndo na lingua-alvo:
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Figuras 25 e 26: Proposta avaliativa por meio de acompanhamento das atividades dos cadernos.

Além dos vistos regulares nos cadernos, Analu ¢ adepta da avaliagdo escrita ¢ a
defende por acreditar que isto leva o aluno a estudar mais, além de ter dados mais “concretos”
para apresentar aos pais, chamados por ela de “resultados”. Nati corrobora o pensamento de
Analu e afirma que a ado¢do de provas escritas faz que os alunos se “esforcem mais”. Ao
longo das aulas observadas, percebi que Analu atribuia a avaliacdo um carater diferente
daqueles ditos e empregados pelas demais colegas. Em varios momentos, esta professora
usava a avaliacdo como forma de manter os alunos disciplinados, como mostram as Situacdes

07 e 08 na sequéncia:

Avaliacio e resultados
Situacio 07: Aula da professora Analu — Escola “Felicidade”
25 OBSERVACAO GERAL / 4* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 24/04/2008 (quinta-feira) HORARIO: 13 as 14 h ANO: 5°ano B
ALUNOS MATRICULADOS: 22 ALUNOS PRESENTES: 22 (13 meninos ¢ 9 meninas)
Desenvolvimento da aula: A professora entra, aguarda se arrumarem em seus devidos lugares e os
cumprimenta em LI. Fazem uma oragdo como de costume. Analu pega os cadernos no armario e os entrega.
Pede a aten¢@o e diz que na aula de hoje verdo os dias da semana. Escreve na lousa e pede que copiem.
, 24 de April de 2008.  Today is Thursday. Hoje é quinta-feira

The days of the week — Os dias da semana

Sunday —  Monday — Tuesday — Wednesday — Thursday — Saturday —

Enquanto espera copiarem, anda pela sala. Chega perto de um dos alunos e pergunta:

P — Cadé teu caderno?

A1l — Nao sei.

P - K, ja disse que vou avaliar. O caderno é uma das notas.

O aluno pega outro caderno e comega a copiar. Uma das meninas pergunta:

A2 — Professora, posso escrever os dias em inglés?

P — Vocé ja sabe?

A2 - Claro!

Parece que o contetido ndo era novo para eles, tampouco interessante. /.../
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Situacio 08: Aula da professora Analu — Escola “Felicidade”

61* OBSERVACAO GERAL / 12* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 16/09/2008 (ter¢a-feira) HORARIO: 16 a5 17 h ANO: 5°ano B
ALUNOS MATRICULADOS: 22 ALUNOS PRESENTES: 20 (9 meninos e 11 meninas)
Desenvolvimento da aula: E dia de avaliagio escrita, a primeira que observo durante toda a coleta de dados.
Sem maiores comentarios a professora entrega uma folha com a avaliagdo escrita e avisa que ndo deverdo
buscar ajuda no caderno ou com o colega. Apds entregar uma copia para cada aluno, passa a ler o cabegalho e as
questdes explicando como devem proceder para responder. Durante a leitura alguns alunos fazem
questionamentos ou comentarios: “e se eu ndo souber, o que fago?”, “professora, da umas dicas”, “eu estudei
isso, mas esqueci”

P — O que vocé nio souber, deixa em branco, depois vocé volta, tem até as 5 horas para terminar.

Anda entre as carteiras, dispostas em filas, orientando-os e “vigiando para que nio colem”. No entanto,
alguns conseguem buscar ajuda com colegas mais proximos. Ao olhar uma das avaliagdes, comenta:

P — Vocé nio completou aqui ainda, vocé vai perder nota!

As dificuldades maiores encontradas pelos alunos sdo na resposta da primeira questdo. Conforme véo
terminando, comegam a conversar ¢ isso incomoda a professora. Faltando pouco para o término da aula, ela
recolhe a avalia¢do daqueles que ja terminaram. Seguem as questdes da avaliagdo:

Escola: , September , 2008. Teacher:
Student: Série: Turma: Periodo: Valor 10,0

AVALIACAO BIMESTRAL DE LINGUA INGLESA

1 — Escreva as frases em portugués:
a) My bicycle is ugly and my car is beautiful. R:
b) My house is big and my bedroom is small. R:
¢) The car is Green and White. R:
d) She likes grape and he likes apple. R:

2 — Ligue as palavras aos pronomes:
Dog He Girl
Paul She Book
Mary It Boy

3 — Escreva cada palavra na coluna certa:

Window - subway - cherry - door - ship - airplane - watermelon -bathroom - papaya - bus - coconut - kitchen

HOUSE MEANS OF TRANSPORTATION FRUITS
4 — Complete os tragos com ‘A’ ou ‘An’ em seguida traduza as palavras:
____banana — ____avocado — ___chair —
__ peach — __ orange — __ table —
_ pear — ___ airplane — __eraser —

Boa Avalia¢io!

No caso de Analu, noto que o tipo de avaliagdo (gramatical) e sua postura
(tradicional/tecnicista) seguem os moldes adotados durante as aulas. A inseguranga dos alunos
foi visivel e a visdo de avaliacdo tende a aprovagdo/reprovagdo e ndo a verificagdo de
aprendizagem, de niveis de desenvolvimento e constru¢do de conhecimento, ndo
contribuindo, desta forma, para o crescimento/desenvolvimento do conhecimento dos alunos.

Revisdo ¢ outra proposta avaliativa adotada pelas professoras que veem este momento
como forma ndo s6 de avaliar os alunos, bem como se avaliarem, nos papéis, metodologias e
materiais adotados, conforme relatam Verdade e Tuchi. Este procedimento tem sido
desenvolvido de forma interativa, em que o professor interage com os alunos e estes entre si,

0 que parece encorajar mais os ultimos do que avaliagdes escritas que priorizam o
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individualismo. Entretanto, saliento que dificuldades observadas a este respeito ndo estdo no
tipo de avaliagdo, especificamente, mas na forma como as professoras a encaravam e a
apresentavam para seus alunos, caracterizando-as como a¢do problematica, conforme Pinter
(2006) orienta, especialmente se tomada isoladamente.

Com base nas observagdes desencadeadas em sala e nas discussdes na sessdo
reflexiva, ¢ possivel se afirmar que as professoras usam diferentes métodos de avaliagdo, o
que ¢ salutar, conforme defende Pinter (2006), j& que pode apresentar um panorama mais
amplo do percurso trilhado durante as aulas.

Infiro e enumero, a seguir, no Quadro 16, as propostas de avaliacdo desenvolvidas
pelas professoras em suas aulas de LI, os procedimentos adotados em cada proposta e os

objetivos que acreditam ou almejam alcangar:

Propostas avaliativas Procedimentos

Objetivos

Observagdo continua

Observagdo da execucdo das atividades,
participagdo, interesse, responsabilidade,
ajuda mutua, organizagio

Acompanhar o desenvolvimento dos
alunos e averiguar o grau de interagdo
entre os pares e a disciplina

Acompanhamento no
caderno

Visto regular e anotagdo no caderno de
planejamento

Verificar se as atividades foram
copiadas e desenvolvidas

Avaliagdo escrita

Aplicagdo de provas ou testes escritos

Examinar o conhecimento adquirido

(geralmente fotocopiados) até o momento

Desenvolvimento de atividades
escritas e orais

Produgio de texto Avaliar a produgdo com base no que os

alunos conseguiram aprender nas aulas

Revisdo de contetdos Retomada de contetidos por meio de

atividades e metodologias diversificadas

Detectar se houve assimilagéo
de contetudos

Quadro 16: Propostas avaliativas, procedimentos e objetivos.

Seguindo o periodo de mudanga tedrica em que as professoras se encontram, as agdes
quanto ao processo avaliativo também estdo em transi¢cdo, sendo que quanto mais buscam um
ensino interativo-construtivista, mais a avaliacdo procura alinhar-se aos pressupostos desta
perspectiva (Gomez, 2000). Isso ¢ visto, sobretudo, no fazer de Verdade, Coralina e Nati. Ja
Analu e Tuchi ainda demonstram bastante ligagdo com o eixo transmissor de ensino-
aprendizagem e consequente pratica avaliativa, embora Nati ja use ferramentas bastante
diversificadas. Com a ultima subsecdo, na sequéncia concluo o trabalho de caracterizagdo da

pratica pedagdgica desenvolvida no contexto investigado e acompanhada durante o ano letivo.

3.1.4 Aspectos dificultadores e favorecedores no ensino de inglés no contexto

investigado: sintese da secdo
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A guisa de conclusdo, em resposta a primeira pergunta, em que busquei caracterizar a
pratica pedagogica do professor de LI em anos iniciais do EF, trago sintese de aspectos que
contribuem e dificultam o processo de ensino-aprendizagem de LI, inferidos da opinido das

docentes e dos dados obtidos e discutidos ao longo da se¢@o, consoante as categorias criadas:

Aspectos que favorecem

Aspectos que dificultam

Uso de linguagem apropriada a faixa etaria do aluno;
Relacionamento de teoria com pratica;

Desejo de aprender, por parte do aluno;

Uso de metodologia adequada, por parte do professor;
Bom relacionamento com os colegas de trabalho e
com 0s proprios alunos;

Uso de diferentes materiais didaticos e atividades;
Manutencdo de objetivos bem definidos que venham
ao encontro dos interesses do publico-alvo;

Interacdo entre os pares;

Gosto pelo que faz;

Participagdo ativa e continua dos familiares;

Alunos criativos e inteligentes;

Carater de “aula diferente”.

Falta de materiais adequados e em quantidade
satisfatoria, tanto para aluno quanto para o professor;
Auséncia de espago fisico apropriado;

Desinteresse por parte do aluno;

Numero elevado de alunos por sala;

Problemas socio-econdmico-emocionais dos alunos;
Pouco tempo destinado as aulas de LI;
Desconhecimento de como lidar com dificuldades dos
alunos, por parte do professor;

Caréncia de suporte ao professor,
materiais, formacdo e apoio geral;
Repeticdo de materiais e atividades;
Falta de verbas;

Descaso com a LI no ambiente escolar.

quanto aos

Quadro 17: Aspectos que favorecem e que dificultam o ensino-aprendizagem de LI.

Ao tratar do papel do professor de LI e LI para criangas, descrevi que as interpretagdes
se misturam e os dados mostram discrepancias entre o dizer e o fazer. Possivelmente, muito
de que as professoras verbalizam reflete aquilo que tém vivenciado e lido durante a FC, o que
tem sido um apoio fundamental de incentivo para busca de reflexdo acerca do que fazem, mas
ndo se concretiza em larga escala na pratica. Na verdade, elas agem desta forma porque ainda
ndo houve tempo suficiente para que pressupostos da nova perspectiva convertam-se em
acdes (BARCELOS, 2004; VIEIRA-ABRAHAO, 2004; ALMEIDA FILHO, 2006). Ainda
que a perspectiva que se sobressai seja a de transmissor, ndo o fazem mecanicamente, ja que,
em muitos momentos, propdem e realizam atividades mais significativas, com novas técnicas
e atividades, que vao além da cdpia e repeticdo, essencialmente centradas no léxico, com a
inclusdo de trabalho com textos, por exemplo. Ajuizo que a dificuldade maior das docentes
ndo esta na falta de conhecimentos de teorias de ensino-aprendizagem e de como lidar com as
criangas, como elas acreditam, mas sim no nivel de proficiéncia na lingua-alvo, que nao lhes
permite liberdade para uso efetivo em sala e desafio para que os alunos também assim o
facam. Todavia, ndo descarto o fato de que a falta de materiais e condigdes mininas interfiram
na postura que adotam ou almejam adotar.

Quanto ao papel do aluno, devido, principalmente, aos estudos que vém
desenvolvendo, as professoras demonstram um desejo de que sejam ativos e participantes, co-

construtores de conhecimentos. Todavia, isso ainda ndo se concretiza na pratica, sobretudo no
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quinto ano. A dificuldade de mudanga de postura das professoras também ¢ notada nos
alunos, o que caracterizo como normal, haja vista o processo de mudanga em que se
encontram, o qual leva tempo para ser internalizado (NOVOA, 2001; IMBERNON, 2005).

Esta mudanca foi sentida também quanto as questdes metodoldgicas, na forma das
docentes pensarem e agirem. Umas (como € o caso de Coralina, Nati ¢ Verdade) encontram-
se em estagios em que conseguem correlacionar melhor as teorias de aprendizagem de linguas
estudadas na FI e FC com as agdes desencadeadas em sala. Outras (Tuchi e Analu) ainda
mostram-se inseguras, como elas proprias afirmam. Analu, por exemplo, ao asseverar que tem
pensado em mudar a pratica parece estar em um periodo de processo de transi¢do, ou tentativa
de transicdo e acredita que ndo tem reagido a contento, frente a proposta que é discutida na
FC, a qual, segundo ela, pode interessar mais os alunos, e concorda que gostam de atividades
ludicas. Julgo pertinente mencionar também que, na abordagem adotada pelas professoras,
geralmente estava inclusa a revisdo de aulas. Contetidos vistos em aulas imediatamente
posteriores ou abordados ja ha algum tempo eram retomados oralmente, mediante uso de
cartazes, brincadeiras e dindmicas de grupo, como por exemplo, jogo de boliche (de animais,
frutas, nameros etc), desenvolvido por Coralina, Tuchi e Nati e que contavam com o0
envolvimento dos alunos. Nem sempre houve ligagdo explicita dos conteudos propostos com
o contexto mas, quando ocorreu, relacionava-se com fatos vividos na escola ou na familia.

Tuchi argumenta que, quando pensada, planejada, a aula parece ser perfeita, mas basta
colocé-la em pratica para perceber suas limitagdes. Em sua fala aparecem dados interessantes,
tais como seu entendimento de que, enquanto docente, precisa tragar objetivos e planejar suas
acdes, todavia, também reconhece a necessidade de flexibilidade no planejamento,
dependendo dos acontecimentos na sala. Nao s6 ela como também Verdade e Coralina trazem
um elemento novo que nao havia aparecido nem como aspecto que dificulta ou auxilia, que ¢
a questdo da formag@o docente (que serda abordada no préximo capitulo). Interessante
observar, entretanto, o carater profissional enfatizado por Coralina que, segundo ela,
ultrapassa os limites da aquisicdo/ampliacdo de conhecimentos, prolongando-se para
autovalorizacao.

Dos materiais utilizados, lapis, lapis de cor, caderno, folhas mimeografadas, ou
fotocopiadas (e rigorosamente regradas), cartazes, diciondarios, flashcards, borracha, tesoura,
cola, revistas velhas, tinta, pincéis, laboratério de informatica etc, foram evidenciados, mas
destacou-se o uso da lousa e giz. As professoras almejam oferta de LD, mas assevero que a
possivel ado¢do de um material ndo € suficiente para minimizar ou at¢ mesmo superar

dificuldades encontradas, j& que a postura usada pelo professor ¢ muito mais marcante e
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importante para o desenvolvimento das aulas. E, sem querer ser pessimista, como podemos
cobrar material para desenvolvimento de uma disciplina que, tedrica e legalmente nao existe?
Parece que, pelo menos por enquanto, até que ndo consigamos impulsionar politicas publicas
que garantam a regularidade da inclusdo desta disciplina, as professoras terdo que continuar
desenvolvendo suas aulas com os proprios materiais, com as sucatas € com 0S poucos
adquiridos pelos gestores das escolas. Todavia, ¢ sé isso que nossas criangas merecem?
Parece que a elas sdo direcionados os restos, em luta solitdria das docentes contra o
configurado descaso em que a disciplina se encontra.

No que concerne as habilidades em LI, os dados apontam que, embora as professoras
acreditem que as desenvolvem de maneira equilibrada, ha uma énfase na escrita, cujo registro
ocorre mediante copia dos conteudos propostos para a aula. Embora nos primeiros anos as
participantes sejam orientadas a ndo cobrar escrita, mesmo em anos iniciais, geralmente ela se
faz presente em cdpias nos cadernos ou nas atividades mimeografadas e aparece também em
flashcards e cartazes. Além disso, diagnostiquei exploragdo da leitura, em forma de repetigdo,
ainda que tenha se notado pequeno avanco de uma postura exclusiva de treino para propostas
de leitura que efetivamente veiculem significado, mediante inclusdo de expressdes e textos.
Também mostram que o uso de LI espontaneamente, além do contetido proposto, ndo é o
mesmo entre as professoras. Aparece, geralmente, no cabecalho, em cumprimentos e
comandos em que se destacam Verdade e Coralina, por explorar mais e melhor as
oportunidades surgidas, ou ainda, criadas em sala. Embora seja o almejado por elas,
primeiramente para si proprias, as docentes ndo apresentam proficiéncia oral satisfatoria, o
que dificulta e limita o trabalho com os alunos.

Os procedimentos que as professoras t€ém adotado quanto a avaliagdo compreendem
observagdo continua, acompanhamento no caderno, avaliagdo escrita, producdo de texto e
revisdo de contetidos. Visam a compreensdo do processo € ndo com foco no produto final
resumido a numeros, demonstrando estarem em consondncia com as novas tendéncias de
ensino e tentando desvencilharem-se do modelo classificatdrio positivista e tecnicista que
ainda predomina na maioria das escolas em que se sobressaem testes gramaticais,
descontextualizados e irrelevantes que ndo consideram todas as habilidades. Ainda que Analu
ndo esteja muito certa disso, as demais colegas mostram-se favoraveis a esta ideia, em que
Coralina, por exemplo, vé nos resultados de avaliagdes, desafios para se lancar em busca de
novas metodologias de trabalho e sugestdes de atividades.

Nesta se¢do, em que tratei da pratica do professor de LI em anos iniciais do EF, no que

concerne a intera¢do dos aspectos sociocontextuais e no lidar dos docentes — que apresentam
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diferentes formagdes — com questdes linguisticas, tedrico-metodoldgicas e socioculturais
presentes no processo de ensino-aprendizagem, delineei uma caracterizacdo do fazer docente.
Fiz isso de acordo com o papel do professor no ensino de LEC e seu carater desafiador, papel
do aluno na aprendizagem de LEC, os procedimentos metodologicos, os materiais didaticos
utilizados e os almejados para o desenvolvimento das aulas de LI. Também discorri acerca do
trabalho para desenvolvimento de habilidades e uso efetivo da LI, bem como as concepg¢des
de avaliagio em LEC que permeiam a pratica das docentes participantes do estudo,
ponderando, finalmente, sobre aspectos que dificultam e aspectos que favorecem o ensino de
LI no contexto investigado.

Levando em considerag¢do que os dados ja apresentados e discutidos mantém relagdo
intrinseca com o porvir, na proxima se¢do, apresento o mapeamento da formagdo docente e

consideragdes acerca dos conhecimentos necessarios ao professor de LEC.

3.2 Mapeando a formacao docente

... independentemente do que fazemos em nossos programas de formag¢ao de
professores, ¢ do quio bem o fazemos, nds podemos apenas, ¢ quando muito,
preparar professores para se iniciarem na profissdo (ZEICHNER, 2008, p. 539).

A presente se¢do ¢ uma tentativa de resposta a segunda pergunta de pesquisa: Qual a
formagfo necessaria ao docente para atuagdo no ensino de LI em anos iniciais do EF? Ela
apresenta-se dividida em duas subseg¢des, em que, primeiramente, esboco mapeamento da
formag¢do docente, segundo discussdo de ideias das professoras participantes, a luz das teorias
estudadas, a partir de suas concepg¢des de lingua(gem) e aprendizagem (de LI), de formacao
teorico-metodologica-sociocultural e implicagdes para a pratica. Enfim, apresento possivel
interface entre a formac¢do (inicial e continuada), experiéncia e fazer pedagdgico, em que
abordo a importancia da FC na vida profissional docente, visdo acerca da participacdo em

eventos académico-cientificos e expectativas para o futuro profissional.

3.2.1 Conhecimentos necessarios ao professor de Lingua Estrangeira para criancas

Como venho afirmando desde o inicio deste estudo, € em outros anteriores (SANTOS,
2005, 2006), ainda ndo temos respostas satisfatorias quanto ao profissional que pode/deve
ministrar aulas de LEC, ja que FI especifica ndo se tem disponivel até o0 momento. J& que um

dos objetivos deste trabalho € descrever os conhecimentos necessarios para o docente atuar
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com esta clientela, nesta area em particular, a presente secdo tem por finalidade abordar
aspectos relacionados primordialmente a formagdo tedrica, linguistica, metodoldgica e
sociocultural, arrolando, segundo o olhar das docentes participantes, os conhecimentos que
lhes foram transmitidos/construidos e/ou almejados. Com base nestes pressupostos, centro a
aten¢do na formacdo para desenvolver um possivel mapa que caracterize o docente para o

ensino de LEC, mediante aquele praticado no contexto investigado.

3.2.1.1 Lingua(gem) e aprendizagem (de LI) na visdo das participantes

Antes de prosseguir na apresentacdo, volto a lembrar que das cinco participantes,
quatro possuem Magistério (menos Nati, que cursou Propedéutico) e todas possuem
licenciatura em Letras, com habilitacdo em LI, exceto Tuchi, que ¢ habilitada em Lingua
Espanhola. Possuem também duas especializa¢des cada (com excecdo de Tuchi que sé tem
uma). Delas, apenas Coralina cursou especializagdo especifica em LE. Verdade cursou LA ao
ensino de LM e Tuchi, LP. Retomo estes dados porque as diferentes formag¢des influenciam
nas diferentes concepgdes de linguagem provenientes das participantes. Compdem esta secio,
dados provenientes das sessdes reflexivas, observagdo e, principalmente, das entrevistas, ja
que mediante estas pude apreender o que pensam sobre os temas que formam o bindmio

lingua(gem)-aprendizagem. Assim, para elas linguagem:

(24) ... é comunicacdo, né, linguagem esta relacionada a comunicar e se fazer
entender também. (Verdade, E1, 06/07/2008)

(25) (relutante) ¢ toda expressdo que a pessoa transmite, seja ela escrita,
falada, gestos, tudo é linguagem, até a vestimenta da pessoa é linguagem.
(Coralina, E3, 10/07/2008)

(26) Linguagem ¢ TUDO, tem varios tipos de linguagem, tem a verbal, tem a
gestual, assim, voc€ olha para o sinal de transito e ¢ uma linguagem que esta
sendo passada, né. (Tuchi, E5, 29/09/2008)

(27) E a maneira como eu estou falando, eu tenho minha linguagem, ela
pode ser culta, coloquial, entio cada um tem sua linguagem propria,
depende, vocé tem um sotaque eu tenho outro. (Nati, E4, 15/08/2008)

(28) Hum (relutante), ah (relutante), na minha opinido quer dizer a parte da
fala né, da prontincia mesmo. (Analu, E2, 09/07/2008)

Os excertos mostram que ndo ha entendimento Unico sobre linguagem. Verdade,
Coralina e Tuchi aparentam ter uma visdo mais ampla do termo, atribuindo-lhe um carater

comunicacional, que considera a importancia do outro, representada por afirmagdo do tipo “se
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fazer entender”. Ndo s6 com base nas falas registradas durante as entrevistas, bem como,
durante as aulas observadas e nas sessdes reflexivas, pude perceber que a visdo e acdes destas
trés professoras acerca da linguagem tendem a alinharem-se aquelas delineadas pelos
pressupostos vygotskianos (1991, 1993, 2001), especialmente por considerarem a interagao
dialética do homem com o contexto, atribuir-lhe carater mediador e priorizar o social. No
entanto, parece que Nati e Analu apresentam visdo mais restrita de linguagem, relacionando-a
a aspectos especificos da lingua, como formal, informal e prontncia, sem atribuir-lhe funcao
social. J4 a compreensdo do que ¢ lingua também se mostra bastante variada, entendida desde
mera estrutura, até ferramenta que possibilita a interagdo entre individuos. Todavia,
predomina uma visdo tradicional, compreendida como aquisi¢do de estruturas gramaticais e
lexicais, embora Verdade, por exemplo, sinalize sua fun¢do comunicativa, em contexto
discursivo. Na pratica observada desenvolvida pelas docentes, esta visdo tradicional também
predomina ao se evidenciar prioridade do ensino de vocabuldrio isolado (énfase no

componente lexical). Assim, aprender uma lingua ¢:

(29) Estar em contato com ela no dia-a-dia, ndo s6 a escrita tem que
visualizar, fazer a relagdo entre o objeto, a escrita, a pronuncia, trabalhar
todas as habilidades, pesquisa, leitura, ouvir, falar. (Tuchi, ES, 29/09/2008)

(30) E ter a disposi¢io de querer aprender, de falar essa lingua, de escrever,
de ler, de fazer tudo, principalmente fazer comunicagdo, promover a
comunicacdo. (Coralina, E3, 10/07/2008)

(31) ... conseguir se expressar nela, conseguir falar com outra pessoa,
conseguir que seja compreendido. (Verdade, E1, 06/07/2008)

Contraditoriamente ao exposto na compreensdo de lingua, percebo, nos excertos
acima, que ha um consenso entre as professoras de que a aprendizagem de uma lingua
somente acontece no contexto social, quando os individuos estdo em contato com ela, o que
sugere o uso em todas suas modalidades, com o auxilio/ensino de outrem. A aprendizagem
eficaz em LI, “aquela que fica”, nas palavras de Verdade, s6 acontece se for proporcionado
ensino significativo. Coralina, cuja LM ¢ a alema, ilustra o que apresento acerca da

aprendizagem de linguas, ao relembrar como acontecera seu contato com a LP:

(32) Relaciona-se e muito com aquilo que a gente conhece ¢ a necessidade,
eu me lembro quando ia pra escola e ndo sabia falar nada na LP, tinha um
receio até para pedir para ir ao banheiro, como que vou fazer isso entdo?, me
perguntava, minha preocupacio era, e agora, se tiver uma dor de barriga, o
que fago para pedir para ir ao banheiro, pedir licen¢a pra sair da sala, entdo
fui vendo, pesquisando, perguntando pra outras pessoas, minha irmd me
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ajudava muito e assim fui descobrindo, entdo o que faz a pessoa aprender ¢
ter essa necessidade, curiosidade, essa vontade. (Coralina, E3, 10/07/2008)

Quanto a aprendizagem de LI, as professoras mencionam que o tempo (menos de uma
hora semanal) que os alunos mantém contato com ela na escola ndo ¢ suficiente para que se
desenvolva eficazmente o uso, o que implica a busca por uma convivéncia maior fora do
contexto escolar, seja em aulas em cursos livres ou na ‘informalidade’ na sociedade, ja que
estd bastante presente em produtos, midia etc. As professoras alertam, também, para as
diferengas fonético-fonoldgicas e graficas entre LI e LP que, se ndo forem devidamente
ensinadas/trabalhadas, podem prejudicar o desenvolvimento da aprendizagem. Entretanto, das
aulas observadas, nem todas seguem esta mesma preocupacdo. Muitas delas priorizam o
ensino de estruturas e regras descontextualizadas a serem memorizadas pelo aprendiz,
conforme ja foi discutido. Destarte, volto a dizer que as professoras estdo vivendo momento
de transi¢do entre teoria e pratica, ao preconizarem uma ideia e executarem outra. Se por um
lado, afirmam (re)conhecer que a LI é melhor aprendida se for ensinada nos moldes
apresentados a partir dos excertos das entrevistas, na pratica, aprender LI ¢é saber estruturas,
além de falé-la fluentemente, ja que isso “déa seguran¢a”.

Apresento abaixo duas situagdes que retratam momentos vivenciados em sala de aula
das professoras Coralina e Analu, com énfases nitidamente diferenciadas. Ao ecoar principios
vygotskianos, a primeira prioriza oferta de ensino significativo, pautado pelo “uso da lingua”,

considerando o contexto de seus aprendizes, relacionando o conteudo com o que ja conhecem:

Concepc¢io de lingua(gem) como ferramenta para comunicagio
Situaciio 09: Aula da professora Coralina — Escola “Professora Lina”

68* OBSERVACAO GERAL / 15 OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 04/11/2008 (ter¢a-feira) HORARIO: 13 as 14 h ANO: 1°ano A
ALUNOS MATRICULADOS: 27 ALUNOS PRESENTES: 20 (12 meninos ¢ 8 meninas)
Desenvolvimento da aula: Entramos na sala e os cumprimentamos em LI. Fazemos uma oragdo juntos. Para
chamar a aten¢do dos alunos, Coralina diz “pay attention, please” ou ainda, “sit down, please” e convida
aqueles que estdo agitados para irem a frente e contarem “uma novidade”. Depois ¢ a vez de ela mostrar a
“novidade”, como chama o que costuma desenvolver em sua aula. Primeiramente, mostra flashcards com
figuras de palavras que ja aprenderam. Questiona-os:

P — What is this?

Os alunos falam coisas variadas, até que um deles fala a palavra em LI. A professora entdo responde:

P — Very good! It’s correct!

Depois de revisar oralmente o vocabulario relacionado aos animais, frutas e meios de transporte, a
professora apresenta, na lousa e oralmente, novo vocabulario:

O = 1 & L

BEANS RICE MILK BREAD CANDY CHOCOLATE POPCORN
Em seguida, Coralina mostra uma caixa e explica que ha algo dentro dela e que deverdo tentar
descobrir o que ¢. Cada um podera pega-la, apalpa-la, cheira-la, sacudi-la e dar um palpite do que pode haver
dentro. A primeira aluna da fila pega a caixa e diz:
Al — Candy.
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P — How many? Vamos colocar os numerais aqui no quadro.

Escreve os numerais de 1 a 10 na lousa e os alunos os verbalizam em LI.

Al - One.

A segunda aluna da fila diz:

A2 — Chocolate

P — How many? Quantos?

A2 - Four.

E assim segue. Alguns falam em LI e outros em LP. A maioria dos alunos aguarda ansiosa por sua vez
de pegar a caixa. Outros, no entanto, dispersam e acabam tumultuando a aula, enquanto os demais colegas
fazem suas inferéncias. A professora anota todas as sugestdes e quantidades indicadas pelos alunos. Na
sequéncia, chama dois meninos para brincarem de detetive. Enquanto um espera do lado de fora, outro esconde
a caixa com um dos alunos da sala. Aquele que estava do lado de fora entra e deve procurar a caixa, enquanto os
colegas dizem “no” quando esta longe e “yes” quando esta perto. Finalmente, Coralina abre a caixa e descobrem
que ha balas dentro dela. Convida-os a contarem as balas em inglés. Contam de 1 a 9. Descobrem que ninguém
acertou a quantidade. Acabam ficando tristes, porém a professora mostra um pacote cheio e todos vibram.
Entrega uma bala pra cada um. Em seguida, entrega uma folha em branco e pede para desenharem uma mesa e
colocar muitos alimentos em cima. A maioria dos alunos se aquieta ¢ comega a desenhar até o fim da aula.

Considero apropriada a ideia da atividade com a caixa, ha contato com a lingua,
repetem sem perceber, no entanto, como ha muitas criangas na sala, até que todos opinem
acaba demorando em pouco e dispersam, bem como o uso da LI vai se perdendo ao longo da
execucdo da atividade. A criatividade da professora e a tentativa de usar a LI o maior tempo
possivel em sala chamaram-me a aten¢do. O uso de material concreto que envolve as criangas
foi um diferencial na aula, e me fez perceber que materiais simples estdo a disposi¢do, basta
que o professor os use durante as aulas. Para tanto, o papel do professor também muda, como
aconteceu com Coralina, que usou de metodologia envolvente, cujos resultados em produgio
oral foram visivelmente alcancados. A segunda situagdo (Situagdo 10), por sua vez, aborda a

LI como aquisi¢@o de estrutura, no caso, treino gramatical:

Concepcio de lingua(gem) como estrutura
Situaciio 10: Aula da professora Analu — Escola “Felicidade”

49° OBSERVACAO GERAL / 10° OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 12/08/2008 (terca-feira) HORARIO: 16 as 17 h ANO: 5°ano B
ALUNOS MATRICULADOS: 22 ALUNOS PRESENTES: 19 (8 meninos e 11 meninas)
Anotacdes pré-aula: primeira aula observada no quinto ano apos as férias e ap6s ida ao encontro de professores
de Linguas. Chego um pouco antes do inicio da aula de LI, as criangas, suadas e cansadas, ainda estdo
retornando da Educacdo Fisica. O horario de aula mudou ap6s a posse dos novos professores do concurso.
Desenvolvimento da aula: Entramos na sala e os cumprimentamos em LI, a maioria responde em LP. Uma das
alunas pega os cadernos de LI no armario. Analu retoma a aula anterior, escrevendo na lousa o verbo fo like.

1like Youlike Helikes Shelikes Itlikes Welike Youlike  They like

Apds copiarem, a professora os convida a repetirem ¢ pergunta o que quer dizer em LP. Os alunos
respondem corretamente. (Re)passa atividades na lousa e os alunos acompanham em seus cadernos:

A) Quais os pronomes pessoais que o verbo no final usa o s?

B) E os que ndo usam?

Um dos alunos pergunta, demonstrando ndo saber o que sdo pronomes:

A — Como assim, professora?

P — Pronomes sio essas palavras que substituem nomes.

Corrigem em seus cadernos, copiam o cabecgalho e as atividades:

, August, 12th, 2008. Today is Tuesday. Hoje ¢ terca-feira

Exercicios com o verbo fo like — Escreva as frases em inglés:

P — S6 mais um exercicio com o 7o like, depois nés vamos passar para outro contetido.
a) Eu gosto de melancia e de abacaxi.




146

b) Ele gosta de péssego e ela gosta de cereja.
c) Nos gostamos de péra e vocés gostam de uva.

Al — Eu nunca comi pera, como é que vou gostar?

Apenas treino gramatical sem nenhuma ligagdo com o contexto dos alunos. Apos certo periodo, Analu
os convida a corrigirem as atividades na lousa. Chama uma aluna e dois alunos para escreverem as frases em LI

a) [ like watermelon and pineapple.

b) He likes peach and she likes cherry.

c) We like pear and you like grape.

Os alunos questionam a auséncia da palavra equivalente ao “de”. Analu explica que “/ like” ja significa
“eu gosto de”. Informa que na préxima aula continuardo com g ou gn. O caderno de LI ¢é guardado no armario.
Os alunos guardam os demais materiais na mochila e aguardam o sinal para irem para suas casas.

Alguns aspectos da aula atrairam minha atencdo. Dentre eles destaco a énfase em
estruturas gramaticais soltas e descontextualizadas e a preocupagdo da professora em fazer
que os alunos memorizassem a mudanca no verbo, na terceira pessoa do singular, por meio de
perguntas e respostas. Os alunos demonstraram ndo entender a nomenclatura até mesmo em
LP. Em reposta a pergunta de um aluno sobre os pronomes, Analu apenas oferece explicagdes
gramaticais que, a meu ver, ndo auxiliaram na compreensao. A professora justifica a atividade
proposta afirmando que gostaria que “gravassem isso” e a forma encontrada por ela fora esta.
Outro aspecto observado foi que muitas palavras, consideradas simples (meses do ano, frutas
etc), foram pronunciadas equivocadamente. Em dado momento da aula, a professora afirmou
que daria “s6 mais um exercicio com fo like” e depois mudariam de contetido, o que me
pareceu uma visdo bastante compartimentada de ensino-aprendizagem. Na verdade, esse
verbo pode aparecer em varios outros momentos, quando outros conteudos forem abordados.
Por fim, minha insisténcia em se trabalharem os contetidos de maneira contextualizada ganha
forca quando o menino ¢ levado a escrever que gosta de pera, sendo que nunca comeu uma.
Moon (2000) e Cameron (2001) mostram que meros treinos gramaticais ndo acrescentam um
aprendizado significativo.

Ainda no que concerne a linguagem, percebi que uma das principais dificuldades
encontradas pelas professoras é o desenvolvimento da oralidade em LI. Em todas as sessdes
reflexivas, o assunto era por elas retomado, ndo demonstrando nenhum receio em afirmar que
neste item sentem-se “inseguras” e “limitadas” e reclamam por ter sido enfatizado o ensino de
LP e Literatura durante a graduacdo. Todavia, em nenhum momento comentam,
explicitamente, falta de dominio de conhecimento de vocabulario e gramatica, por exemplo.
De acordo com Coralina (Q1, 21/02/2008), se lhes tivessem proporcionado “conhecimento da
transcri¢do fonética facilitando o trabalho com o diciondrio”, as dificuldades poderiam ser
menores. Para elas, o inglés ofertado na graduacdo ndo as capacitou para que mantenham
nivel satisfatério de conversagdo/comunicagdo nesta lingua. De acordo com Tuchi, entretanto,

a questdo ¢ ainda mais complexa: ndo obteve formacdo em LI, a ndo ser quando cursava o EF
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e EM, e se vé€ as voltas com a necessidade de ensinar esta lingua, o que, naturalmente, causa-

lhe angustia. O Fragmento 08 mostra um dos momentos de reflexdo acerca deste tema:

Importancia de formacio linguistica consistente que contemple o desenvolvimento da oralidade
Fragmento 08: SR1, 01/05/2008

Tuchi — ... estou angustiada porque a questdo de minha habilitagdo, eu tenho espanhol, entdo se fosse Lingua
Espanhola que estivesse trabalhando, beleza, /.../ tenho medo de pecar na questdo da prontincia com as criangas,
porque eu gosto de fazer as coisas bem, e percebi que ndo consegui alcangar os objetivos, que tenho que me
empenhar mais, preciso de ajuda, porque quando assumi o concurso achei que ia ser LP, estou bem preocupada.
Pq — quando vocé diz “eu preciso de ajuda”, que tipo de ajuda e de onde vocé acha que pode vir essa ajuda?
Tuchi — nos cursos ja estou tendo e colocando em pratica o que estamos aprendendo, ja tive bastante ajuda, mas
ndo estou me sentindo ainda realizada, sofro com isso, as atividades praticas que nds temos aqui estou
colocando em pratica em sala de aula, mas tem muito mais, porque tem a questdo da prontincia, porque ali € a
base, me preocupo porque os anos iniciais € a base de tudo, é a partir dali que eles vao mais aprofundado, por
isso me preocupo, espero que me realize, t6 correndo atrds, ¢ uma angustia e falo o que sinto mesmo. /.../
Pq — percebi o seguinte, em sala de aula, em nossas conversas, vocés t€ém uma preocupagdo IMENSA com a
questdo da pronuncia, eu queria que vocés falassem um pouco mais para eu tentar entender o porqué de tanta
preocupagdo, especificamente com o aspecto da pronuncia.
Analu — penso que se vou ensinar uma palavra errada ¢ dificil depois corrigir a pronincia, ¢ um ano, logo que
iniciei, teve um aluno, logo que foi implantado o inglés no municipio, eu pronunciei de um jeito numa aula e na
outra eu corrigi, pois ele falou pra mim “professora na outra aula vocé pronunciou assim”, ele me [corrigiu

Pq - [eles corrigem?
Analu - [corrigem, percebem]
Nati — [hum hum] ((sinalizando positivamente))
Tuchi - [€]

Analu - [percebem, eu fiquei até meio assim envergonhada, sabe por ele]

Pq — por que vocés se preocupam com a pronuncia? houve falha na formagdo quanto a este requisito?
Analu — penso que sim, eu tive trés professoras na faculdade e percebi que uma pronunciava diferente da outra
Pq — mas e na LP nds falamos todos iguais?

Nati — [ndo]

Pq - [entdo, de repente a gente quer cobrar dos professores de inglés que falem todos da mesma maneira,
mas até que ponto isso é possivel né, de repente, aqui, cada uma de no6s falamos com sotaque [diferente

Analu - [ai, na verdade a gente pega aquele que se da melhor, eu de trés escolhi uma]

Nao ¢ de hoje que esta lacuna na formagdo estd sendo discutida, conforme mostram
varios estudos registrados em Almeida Filho (1999), Leffa (2001), dentre outros. Ainda que
melhorias possam ser notadas em alguns aspectos, no que concerne a FI, especificamente apos
reestruturacdo dos Cursos de Letras, conforme discute Vieira-Abrahdo (2007), em que ao
professor em pré-servigo sdo ofertadas oportunidades de contato com seu futuro campo de
atuacdo, por meio do Estagio Curricular Supervisionado, ndo mais restrito ao final do curso,
estas melhorias ainda sdo insuficientes. As instdncias educativas continuam trabalhando sem
engajamento efetivo e a auséncia de politicas publicas concisas que garantam o bom
desenvolvimento das agdes formativas emperram o processo (WALKER, 2003, GIMENEZ,
2005), como citam as docentes ao evidenciarem, por exemplo, falta de professores
devidamente preparados para atuarem na graduagdo, além de trocas constantes e auséncia de
didlogo entre eles, o que culmina em ensino compartimentado que enfatiza o desenvolvimento
de uma ou outra area em detrimento das demais. Nati se recorda que estas dificuldades eram

sentidas antes de entrar na faculdade, quando ainda cursava o EF e EM.
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No caso do desenvolvimento (insatisfatorio) da habilidade oral, as professoras delatam
que os proprios professores da graduagdo ndo se apropriavam, na maior parte das aulas, do
uso da lingua-alvo, privando-os, desta forma, de estarem em contato com ela e,
consequentemente, aprimorando-se neste quesito. Observe, no entanto, a fala de Tuchi sobre

sua formacdo linguistica:

(33) ... eu me alfabetizei na Universidade e sai falando fluentemente, quando
percebia estava falando em espanhol com as pessoas porque trabalhava de
manhd e de tarde, me ajudou muito o fato de estar em sala de aula,
trabalhava desde a pré-escola até o fundamental, hoje esqueci muita coisa
porque ndo pratiquei mais /.../ na Literatura ela ((a professora)) trazia os
livros dai nds tinhamos que ler, fazer seminarios, na questdo da gramatica
ela explicava passava atividades e a questdo da oralidade tinha que FALAR
EM ESPANHOL era bem interessante. (Tuchi, ES, 29/09/2008)

Vérios aspectos interessantes merecem aten¢do quanto a este excerto. Um deles € o
termo “me alfabetizei” usado por ela logo no comeg¢o do excerto, que mostra nado ter tido
contato formal com a lingua espanhola anteriormente. O outro ¢ a afirmacdo de que saiu
“falando fluentemente”, ja que lhe era obrigado, de acordo com o verbo “tinha” usado por ela,
usar a lingua-alvo em sala, o que lhe despertava interesse. E preocupante o fato de as demais
professoras afirmarem terem tido contato com a LI anteriormente e, ainda assim, ndo “falarem
fluentemente”, o que sugere inoperancia por parte da Universidade. Por outro lado, Tuchi
menciona algo que considero extremamente importante, e que discutirei melhor mais adiante,
que € o contato com a lingua no contexto dirio, pois, como ela mesma afirma, a lingua estava
muito mais “viva” em sua memoria quando a usava diariamente durante as aulas na faculdade
e em seu fazer pedagodgico diurno. Portanto, a afirmag¢do me leva a crer, com base em
Cameron (2001) e Pinter (2006), que a falta de uso faz que a lingua caia no esquecimento, e
se torne desinteressante.

Diante das limitagdes encontradas na graduacdo em Letras, acerca do aprimoramento
linguistico, “o grande sonho” de Analu, por exemplo, ¢ frequentar um curso livre de idiomas,
pois acredita que 14, estas dificuldades seriam superadas. Verdade afirma que ter
conhecimento ¢ falar fluentemente a lingua, mas assevera que isso ndo ¢ suficiente para
desempenhar a acdo docente, remetendo-nos para a importdncia da abordagem de cada
professor. A discussdo, no entanto, vai além de ‘“fugas” para aquisi¢do de uma formagao
satisfatdria. O que quero dizer é que mudangas devem ser desencadeadas no sentido de que
dentro da propria graduacdo este sentimento de satisfatoriedade e completude possa ser
atingido. Todavia, elas também reconhecem que as condi¢des nas quais estavam no momento

da graduacdo ndo colaboravam para que se dedicassem efetivamente a aprendizagem, ja que
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todas trabalhavam o dia inteiro e estudavam a noite, além de outros afazeres domésticos que
ndo possibilitaram a busca pelo conhecimento de forma auténoma.

Nesta parte introdutdria de tentativa de resposta a segunda pergunta, apresentei a visao
das docentes sobre lingua(gem) e aprendizagem de LI, em que ficam evidenciados
concepgdes ora como ferramenta para comunicagdo, ora como estrutura. Embora ainda se
sobressaia uma visdo de lingua(gem) como sistema linguistico, com foco excessivo no léxico,
fruto de uma formacdo também voltada para este foco, aparecem perspectivas funcionais e
sociointeracionais, mediante desejo de melhor desenvolvimento da habilidade oral para que
possam se sentir mais “seguras” na comunica¢do na lingua-alvo fazendo, desta forma, “uso
dela”, levando-se em consideracdo, por exemplo, aspectos culturais e ideologicos (TUDOR,
2001). Na subse¢do, discuto a formagdo teorica e como ela relaciona-se com a pratica

cotidiana de sala de aula.

3.2.1.2 Formacio tedrica e implicacées para a pratica

O que apresentei até aqui nos remete, obviamente, a questdes relacionadas a formacgao
teodrica. Analisando os dados, principalmente provenientes das entrevistas e sessdes reflexivas,
além de andlise documental, quanto a este tema, as professoras parecem demonstrar diferentes
entendimentos do termo: ora tratavam a teoria como conhecimento de conteudos relacionados
a LI, ora as teorias de ensino-aprendizagem, ora argumentavam de que pouco lhes foi
ofertado, restringindo-se apenas aos momentos finais do curso de Letras, ou, ainda, que ndo se

lembravam de nada em especifico, como descrevem nos excertos que seguem:

(34) Olha, no momento ndo me lembro, sei que nés estudamos até Literatura
Norte-Americana, tanta coisa, mas... (relutante). (Analu, E2, 09/07/2008)

(35) Nao lembro agora /.../ eu fiz Magistério numa escola particular, muito
boa, em termos de ensino-aprendizagem e voltada a educagdo de valores
religiosos, depois fiz especializagdo para trabalhar com deficientes mentais,
fiz um estagio e 400 horas de curso, depois disso me despertou pra fazer
Letras, quer dizer, fiz primeiro Pedagogia, trés semestres, e vi que era o que
ja tinha visto no Magistério, naquele momento eu buscava realizag¢do pessoal
que tivesse afinidade com estudo da lingua. (Coralina, E3, 10/07/2008)

(36) O que esta me faltando ¢ a teoria, ¢ a questdo das palavras, da estrutura,
da linguistica /.../ estudamos Chomsky, ai meu Deus, deixa eu ver, tem
varios, mas ndo me lembro, sei que liamos e discutiamos o conceito de um
autor, de outro autor, dai faziamos a relagio /.../ da LE tenho muita teoria por
causa da Lingua Espanhola, ¢ conhecer como a crianga aprende, se
desenvolve, saber psicologia, porque se vocé sabe a parte da LI, prepara uma

aula linda e maravilhosa, mas tenho que entender como a crianga se
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desenvolve e isso aprendi na graduagdo de Letras, mas s6 que fiz também
alguns semestres de Pedagogia, em relacdo as teorias, em Letras ¢ muito
objetivo, em Pedagogia ¢ mais aprofundado /.../ em Letras sinto que ha falta
das teorias de aprendizagem, me prepararam para lecionar do sexto ao nono
ano, mas como estava em sala atuando facilitou, percebi que colegas sairam
sem saber como trabalhar. (Tuchi, ES, 29/09/2008)

Embora a posi¢do das professoras parega um tanto divergente quanto ao papel da
teoria, observo, amparada em Pimenta e Ghedin (2005, p. 26), ¢ com base nas reflexdes
desencadeadas nas sessdes reflexivas, que, de certa forma, fundamentacio teorica relevante
foi ofertada a elas, uma vez que demonstram ter “perspectivas de analise para compreenderem
os conteudos histdricos, sociais, culturais, organizacionais € de si mesmos como profissionais,
nos quais se da sua atividade docente”, ainda que, ndo seja proveniente apenas da graduacao,
como afirma Coralina. Fica claro, por exemplo, em varios momentos de coleta de dados, que
o antigo Magistério, cursado pela maioria das participantes, subsidiou amparo tedrico para
elas, embora ndo suficientemente. Coralina compara o curso de Magistério ao de Pedagogia.
Uma vez que o primeiro ja ndo existe mais, parece que cabe mesmo ao segundo fornecer
formag@o tedrica que contemple estas questdes. Analisando a Matriz Curricular do Curso de
Pedagogia da Universidade que forma a maioria dos docentes do contexto investigado (PP
Pedagogia/UNEMAT, 2007), noto que varias disciplinas podem contribuir para a
compreensdo do desenvolvimento da crianca, da linguagem e de metodologias de ensino que
oportunizem seu crescimento, tais como Psicologia, Didatica, Alfabetizagdo, Educagio
Infantil, bem como as de Estdgio Curricular Supervisionado. Meu pensamento alinha-se ao de
Libaneo e Pimenta (2002, p. 37 e 44), ao asseverarem que a pedagogia estuda o fendmeno
educativo em sua globalidade, em que o professor € visto como um “profissional do humano”
que ajuda o desenvolvimento pessoal do aluno e facilita seu acesso ao conhecimento, por ser
um ser de cultura que conhece sua area de especialidade e analisa criticamente a sociedade.
Neste sentido, pressupostos comumente discutidos na Pedagogia certamente contribuem para
a formacdo do docente de LI para criancas. Percebo que, embora as duas primeiras disciplinas
estejam presentes também na Matriz do Curso de Letras, ndo enfatizam a faixa etaria que
compreende ao ensino de LE aqui tratado.

Com estas consideracdes, ndo estou optando pela atuagdo de profissionais formados
exclusivamente em Pedagogia para lecionarem LEC, mesmo porque supririamos uma lacuna
que as docentes afirmam ter, consoante aos aspectos acima mencionados, todavia,
encontrariamos outra, igualmente importante, que se refere ao dominio linguistico. Neste

sentido, a saida encontrada por Coralina e Tuchi, que buscaram complementacdo em
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Pedagogia, parece ser plausivel, embora pouco viavel, j4 que ndo se pode garantir que os
docentes interessados em e/ou “convidados” para lecionarem LEC efetivamente se disponham
a voltar para a academia e percorrer este caminho. A op¢do que vejo como mais promissora €
a inclusdo efetiva de disciplina(s) que contemplem esta drea especifica na prdopria graduacio
em Letras. Isso insinua a necessidade de discussdo mais ampla e implementagdo de politicas
que garantam a oferta, pensando, primeiramente na devida preparacdo do profissional e,
consequentemente, em seu bom desempenho em sala ¢ no de seus alunos. As pesquisas
recentes que tém sido desenvolvidas na é4rea de LEC podem e tém contribuido,
primeiramente, para divulgar e legitimar uma pratica (e/ou mostrar a necessidade de uma
legitimag@o) que vem sendo desenvolvida em larga escala no Brasil e que tem crescido
consideravelmente. Assim, na area da LA, estudos, pesquisas e respectivas divulgagdes,
atuacdo de seus representantes junto a Orgdos representativos como, por exemplo, as
Associagdes de Professores de LE dos diversos estados brasileiros, podem agir no sentido de
fomentar alternativas para que estas condi¢des lhes sejam ofertadas.

No ultimo excerto retratado anteriormente, Tuchi reafirma a necessidade de
entendimento de “como a crianca se desenvolve” e reitera que o lugar para se aprender &,
sobretudo, na graduacdo de Letras e pondera que ambos os conhecimentos — tanto o tedrico,
quanto o linguistico — andam concomitantemente. A partir da afirmagdo de Tuchi de que
“como estava em sala atuando facilitou para ela”, saliento a importancia e carecimento de
disciplina que contemple esta aproximag¢do do profissional de LEC com o publico, estando ele
ainda em pré-servico, quero dizer, Estagio Curricular Supervisionado especifico em anos
iniciais. O tema fora discutido em um dos momentos de sessdo reflexiva, suscitando algumas
sugestdes de superagdo, como mostra o fragmento que segue, em que se salienta a
necessidade de oferta de formagdo continua, socializagdo de experiéncias entre os pares,
busca para implantagdo de oferta regular de disciplina(s) que contemple(m) o ensino de LEC,
ampliacdo da carga horaria em disciplinas especificas que lidam com questdes didaticas,
resumidas pelas docentes como imprescindivel, “um repensar” das a¢des desenvolvidas na

Universidade:

Formacéo docente e atuacio em LEC
Fragmento 09: SR4, 06/12/2008

Pq — como vocés ndo receberam formagdo adequada durante a graduagdo para atuarem com LI para criangas,
quais sugestdes vocés ddo para sanar/diminuir esta lacuna deixada na formacao inicial?

Tuchi — eu penso que a FC, como ja esta tendo, fazer mais a parte didatica mesmo, troca de experiéncias, jogos,
até, de repente montar uma referéncia, uma apostila ou livro, nio pra seguir s6 aquilo, mas da uma ajuda
Verdade — penso que ja na academia teria que ter uma disciplina que voltasse pra isso, porque hoje o inglés
para criangas ¢ uma realidade ¢ ndo ¢ s6 no municipio, por exemplo, o professor que da aula de inglés para as
minhas criangas ndo é de escola municipal ou estadual, entdo, no curso de idiomas tém professores que saem da
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universidade e vao trabalhar com criangas ¢ esse professor também precisa, qualquer professor, depois que
termina a graduacdo, trabalhar numa escola particular ou de idiomas, entdo ele precisa sair de 14 com base para
trabalhar com criangas, porque cada dia que passa tem mais criangas aprendendo inglés

Coralina — e se faz bem com crianga pequena, faz bem para o adulto e para o adolescente

Verdade — a universidade tem que repensar porque ja ¢ uma necessidade, ndo podemos ficar com aquele
curriculo ultrapassado, nds estamos no século XXI entéo eles tém que adequar o curriculo

Coralina — se estdo baseados na lei, de ofertar s6 no sexto ano, s6 vamos derrubar mediante mostra do trabalho
Verdade — quem garante que o graduado vai trabalhar s6 na escola estadual

Nati — tem que ter essa disciplina para atuar com crianga ¢ fazer o estdgio em anos iniciais para ver a realidade
Pq - o que deveria contemplar essa disciplina que vocés estdo sugerindo que se crie na graduacdo de Letras?
Tuchi — tem que ter mais Psicologia, sobre a formagdo da crianga, as pessoas ndo estdo preparadas para
entender o aluno sua formagdo e a didatica também

Verdade — uma carga horaria maior, uma disciplina de Psicologia e uma de Didatica ndo sdo suficientes, o que
me ajudou foi o Magistério, porque 14 nds tinhamos muita Didatica e na graduagdo tivemos pouco, do sexto ao
nono anos muitos alunos ndo gostam de LI e muitos professores desistem, talvez porque ndo saibam lidar com
esses novos alunos, com o mundo que estamos vivendo em que tudo mudou, a Universidade tem que repensar.

Conforme Santos (2005) e Rocha (2006) diagnosticaram, o que se tem ainda sdo agdes
isoladas. Um exemplo de a¢@o isolada e tentativa de superacdo das limitagdes encontradas no
cotidiano escolar, embora ainda n3o contemplando a 4rea em questdo especificamente, ¢
apresentado por Nati, que, por estar trabalhando com “criangas e perceber que precisava de
uma formacdo para conhecer melhor o aluno”, buscou especializar-se em Psicopedagogia.
Contudo, ainda que esta acdo lhe tenha ofertado embasamento tedrico “para conhecer o
aluno”, continua uma lacuna quanto ao desenvolvimento de metodologias razodveis que
corroborem a efetivagdo do ensino a esta clientela especifica. Outra agdo € o proprio
desenvolvimento do Projeto NEPALI, que também ¢ mais bem discutido neste estudo na
subsecdo 3.2.2.1. Entretanto, se a propria Universidade ndo buscar rever o curriculo
“ultrapassado” para melhor embasar os académicos, as dificuldades ndo sé continuardo, bem
como aumentardo, pois as mudancas na sociedade acontecem rapidamente e requerem
individuos aptos para nela interagir satisfatoriamente. Verdade descortina, também, a questao
de que nem os professores de escolas de idiomas e privadas, ao contrario do que se ouve, sdo
devidamente formados para atuarem com criangas.

Ainda consoante Pimenta ¢ Ghedin (2005), a compreensdo dos conteudos e da propria
atuacdo profissional consoante fundamentagdo teodrica consistente capacita o docente para
intervir e transformar. Esta intervencdo ¢ notada em varios momentos da pesquisa, quer seja
quando as docentes ndo se calam diante das dificuldades por elas encontradas, quer seja
quando buscam, ainda que dentro de suas limitagdes, sana-las. Trata-se, pois, de busca de um

professor com perfil de agente de mudangas, como mostra o proximo fragmento:

O professor como agente de mudancas mediante estudos e a¢des individuais e coletivas
Fragmento 10: SR2, 11/07/2008
Pq — e como ele pode ser esse agente de mudangas?
Verdade — justamente por isso, conhecer a crianga ¢ ser agente de transformagdes, ¢ um grande desafio pra nds,
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essas criancas que vém desestruturadas de casa, que possam aprender e fazer sentido na vida dela

Pq — agora, como ¢ possivel conhecer como as criangas pensam e aprendem?

Tuchi — ouvindo elas e nio tratar elas como adultos

Pq — da pra dizer que isso se aprende também lendo algumas teorias?

Tuchi — com certeza

Pq - ¢ isso vocés aprenderam na graduacdo, pos, ou leram alguma coisa sobre?

Nati — eu ndo

Tuchi — assim, no curso de Letras eu s6 tive um semestre de Psicologia e Filosofia, ja quando eu comecei a
fazer Pedagogia, na Pedagogia que eu li mais sobre esses teoéricos, mas de Letras foi bem precario MESMO
Coralina — mas ¢ muito superficial, ndo ¢ assim aprofundado, e muito menos trabalhado assim, como uma
crianca de cinco anos pensa e como um adolescente de catorze anos pensa

Nati — nfo fomos preparados pra trabalhar com criangas, nossa formago foi pra trabalhar do sexto ao nono
anos e EM e foi superficial, entdo o que t4 acontecendo, o que a gente ta trabalhando, t4 pondo em pratica, ¢ o
que a gente buscou depois de nossa formagao, porque 14 na graduagio nada disso foi passado

Verdade — na minha eu j tive sim, alguns tedricos, foram poucos, porque quando a gente ta na graduacdo
recebe informagdes de todos os lados, todo professor leva teoria na sala de aula, entdo vocé acaba filtrando tudo,
vai pegando primeiro urgéncia urgentissima (risos), vai selecionando algumas coisas, as vezes eu pego uma
coisa e digo parece que ja vi isso em algum lugar, mas ndo sei quem é o autor, até porque eu me dediquei mais
no meu projeto que ndo era de LI no momento, entdo eu vou dizer que ndo foi oferecido para criangas

Coralina — mas vocé nio vé a necessidade de sentar e discutir e aprofundar esse tipo de informagéo?

Verdade — como?

Coralina — porque s6 ler eu posso saber pra mim, mas em que isso vai interferir em todo o processo?

Verdade — porque dai o professor, com a teoria, ele faz a pratica né, e nesses encontros de formagao ¢ onde a
gente tem essa teoria junto com a pratica que é o que ajuda bastante

Tuchi — vocé percebe que tem uma dificuldade e o outro também tem, e assim, um ajuda o outro e isso ¢é
interessante, € muito importante, t4 me ajudando muito esses encontros, NOSSA

Vé-se, no inicio do fragmento relatado, uma preocupag@o muito grande, por parte das
docentes, em buscar compreender questdes relacionadas especificamente a crianga. Na
sequéncia, elas proprias pontuam que reconhecer esta deficiéncia ndo ¢ suficiente para que
seja superada. Nati pondera que isso pode ser feito por meio de buscas, que podem acontecer
de forma individual e coletiva. Ao afirmar que “todo professor leva teoria na sala de aula”,
Verdade reconhece que o fazer pedagdgico ndo € baseado unicamente no senso comum. Suas
afirmacdes corroboram com o que Almeida Filho (2006, p. 11) chama de “abordagem de
ensinar”’, em que os conhecimentos do docente, formados por suas crengas, pressupostos e
convicgdes, norteiam a pratica pedagogica.

Acompanhando pressupostos defendidos por importantes estudiosos da LA (Dutra e
Mello, 2004, Farias et al, 2008, Magalhdes e Fidalgo, 2008, Gimenez, 2008, Vieira-Abrahdo
2007, para citar apenas alguns), na reflexdo desencadeada por Coralina e Tuchi, apontam a
relevancia do trabalho coletivo, reconhecido como oportunidade de crescimento profissional e
superacdo de dificuldades, bem como compreensdo de que estas nido sdo exclusivas da
realidade do contexto micro de sua escola, mas sim, que abrangem um contexto maior. De
fato, estudos recentes mostram que a pesquisa colaborativa apresenta-se como instrumento
auxiliador na compreensdo do processo de formacdo e na abordagem adotada pelo professor

em sala, buscando mudancas de postura meramente reprodutiva para uma reflexiva. Fica
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evidente, também, que diferentes instituigdes abordam a formacdo em seus diversos ambitos
de forma diferenciada, no entanto, em qualquer uma delas, ha, segundo as participantes,
aspectos a serem revistos e melhorados.

Até aqui discorri acerca da formagdo tedrica e implicagdes para a pratica e pudemos
perceber sua intima relagdo, conforme assegura Analu, de que € necessario “ter a teoria ¢ a
pratica juntas, ndo adianta so ter a teoria e ndo ter a pratica, ou ter a pratica e nao ter a teoria”
(SR2, 11/07/2008). Também arrazoei que fundamentacao pertinente para atuacdo com LEC ¢
encontrada em literaturas que abrangem concepcdes mais amplas acerca da educacio,
geralmente discutidas no antigo Magistério e na Pedagogia, mas que pode ser inclusa,
mediante oferta de novas disciplinas, ou aprofundar/rever aquelas que ja sdo ofertadas nos
cursos de Letras, ou, ainda, por meio de FC ou complementar e outras agdes. Ainda sobre a
formagdo, especialmente a FI, apresento alguns apontamentos e consideracdes sobre a

metodologia usada por professores formadores e como ela influencia na pratica em sala.

3.2.1.3 Formacio metodologica e seus reflexos na acdo pedagégica

Para subsidiar a discussdo nesta subsec@o, servem de apoio os registros oriundos
especialmente das entrevistas, mas também sdo indispensaveis juizos desencadeados nas
sessOes reflexivas e ponderacdes anotadas no didrio a partir da observagdo participante. Os
dados revelam haver uma relagdo muito estreita entre a metodologia usada pelo professor, seu
relacionamento com os alunos e, consequentemente, o sentimento nutrido pela disciplina. No
dizer de Coralina, por exemplo, fica clara a relag@o entre teoria e pratica, em que caracteriza o
docente como transmissor de conhecimentos e assevera que ele sé pode desenvolver com seus
educandos aquilo que conhece. Dai a importancia de uma formagao consistente, em todos os
ambitos. Mostram também que diferentes metodologias circulam no meio académico,
entretanto, ha um consenso entre as professoras de que, no curso de graduagdo que
frequentaram, as formadoras procuravam trabalhar leitura, pronincia e interpretagdo, mas
priorizava-se o desenvolvimento da habilidade escrita. A presencga prolongada de um mesmo
professor na disciplina (mais de um semestre) e “cobranga” para execucdo das atividades sdo

apontadas como aspectos positivos para possivel identificagdo com o professor e a disciplina.

(37) Cada uma tinha uma metodologia diferente, a maioria delas trabalhava
um pouco de prontncia, um pouco de leitura e MUITA escrita, parece que
era o conhecimento que elas tinham, geralmente o professor passa o
conhecimento que tem, entdo se tem pouco conhecimento na area da
pronuncia ndo vai se expor na pronuncia, vai ficar com o freio puxado, eu
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tinha preferéncia mais pra escrita, ¢ quando chegava pra fazer pronuncia,
geralmente era teste de leitura e ai gelava, puxa, fazer um teste de leitura que
significa ler para todos ouvirem /.../ na maioria das vezes, os conteudos ndo
eram ensinados soltos, estavam atrelados a um texto e um contexto, nem
sempre bem explorado e seguia o livro didatico. (Coralina, E3, 10/07/2008)

(38) Trabalhavamos musicas, coisas de Che Guevara, poesias dos paises
vizinhos que falam a lingua espanhola da América do Sul, jornais, fazer
sintese, analise de reportagens essas coisas assim. (Tuchi, ES, 29/09/2008)

Como ja mencionei em outros momentos, na discussdo concernente as metodologias
de ensino, o foco continua sendo a habilidade oral, ou melhor, a auséncia do desenvolvimento
desta habilidade. Todavia, as praticas de desenvolvimento oral desencadeadas na graduacdo
ndo foram aquelas entendidas consoante Pinter (2006) e Phillips (2003), por exemplo, ja que
ndo havia preocupagdo com o uso da linguagem de forma significativa, mas sim, com treino,

muitas vezes mecanico, de estruturas e vocabularios isolados, conforme Analu destaca:

(39) Mais de repetig¢do, de treino, ¢ as outras professoras, assim, foi pouco
tempo com elas, de convivéncia no curso e assim, parece que ndo tinha
aquela ENTONACAO, aquele jeito de trabalhar com vocé, que te chamava a
atencdo assim, até na voz, assim, tudo era diferente, tinha diferenca de
pronuncia entre uma ¢ outra. (Analu, E2, 09/07/2008)

Percebo, nestes dois ultimos excertos de entrevistas com Verdade e Analu, formag¢des
e pensamentos dispares. Isso € possivel de ser evidenciado, também, em suas praticas em sala
de aula. No excerto de Verdade, exposto acima, ela argumenta que hd a necessidade do
desenvolvimento holistico, integrando oralidade e escrita e faz importante afirmacdo de que
“aprendeu a gostar da parte oral” em um curso, o que me leva a crer que na FI isso ndo lhe foi
proporcionado. Das onze aulas observadas desta professora, ficou evidente esta preocupagao e
um entendimento de que a oralidade ndo ¢ desenvolvida se ndo for trabalhada de forma
significativa mediante uso efetivo. Em muitos momentos ela aproveitava e usava a lingua-
alvo, inclusive com alunos do primeiro ano, que se mostravam conhecedores do que falavam

em LI, como mostra parte de uma aula que descrevo abaixo:

Metodologia: desenvolvimento da oralidade como sindonimo de uso da lingua
Situacdo 11: Aula da professora Verdade — Escola “Sonho”

26* OBSERVACAO GERAL / 4* OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 24/04/2008 (quinta-feira) HORARIO: 154as 16 h  ANO: 1°ano B
ALUNOS MATRICULADOS: 18 ALUNOS PRESENTES: 17 (5 meninos e 12 meninas)
Desenvolvimento da aula: A professora aguarda todos se assentarem e diz:

P — Pay attention, please! Hoje no6s vamos pintar um desenho de um personagem, pois esta
semana comemoramos o seu dia. E o Indian’s Day. O dia do indio.

/o]

Toda vez que a chamam de professora ou Verdade, ela os incentiva para chama-la de feacher. Os
comandos e expressdes sdo sempre verbalizados em LI.

/..
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As criangas cantam as musicas que ja conhecem, enquanto trabalham na atividade. De repente a agdo
de uma menina chama a aten¢fo: um dos meninos esta em pé, bem a sua frente, quando enfaticamente diz:

A — Sit down!

Percebi que a aluna sabia o que estava falando. Talvez isso aconteca pelo fato de a professora sempre
procurar usar a lingua-alvo durante as aulas e também estimula-los a usa-la.

P — Quem ja terminou, por favor, ajude a teacher recolher os papéis do chio.

Alguns a auxiliam. Conforme vao terminando, penduram o trabalho no varal e recolhem os materiais.

Na SR2 (11/07/2008), Verdade conclui que isso é sindbnimo de aprendizagem, que se
revela ndo s6 em grandes realizagcdes, mas naquelas que vao se alicer¢ando dia-a-dia e vao
sendo construidas e colocadas em prética pelas criangas ao longo do ano letivo e com o passar
dos anos. Entretanto, saliento que para que iSso ocorra, as criangas precisam ser desafiadas e ¢
papel do professor prové-los de input e situagdes para que possam efetivamente usar a lingua.
Ja no caso de Analu, cuja formacdo fora pautada mais em treinos e repeti¢des, observo que
em suas aulas, ela mantém a mesma postura daquela adotada por suas professoras-
formadoras, conforme seus relatos, ja que usa espontaneamente LI com pouca frequéncia em
sala, embora alguns avancgos tenham sido diagnosticados ao longo das aulas observadas,

conforme mostro na descri¢do e andlise da aula que segue:

Metodologia: oralidade como sindnimo de treino
Situaciio 12: Aula da professora Analu — Escola “Felicidade”

39° OBSERVACAO GERAL / 7° OBSERVACAO DA PROFESSORA
DATA: 16/06/2008 (segunda-feira) HORARIO: 7as8h  ANO: 1°ano A
ALUNOS MATRICULADOS: 19 ALUNOS PRESENTES: 16 (11 meninos ¢ 5 meninas)
Desenvolvimento da aula: Entramos juntas. A professora os cumprimenta dizendo good morning. Eles
respondem e fazem oragdo. Na sequéncia, entrega os cadernos e diz que aprenderdo o nome das frutas.

Al — Eu sei orange e apple.

P — Vamos ver outras.

A professora pergunta em LP qual a fruta que cada aluno mais gosta. Cada um menciona sua fruta
favorita em LP (banana, maca, laranja, mamao, melancia, péra, dentre outras). Apenas um aluno diz orange.

P — Agora vamos ver as frutas que vocés falaram em LI. Vou colocar no quadro e vocés copiam.

, 16 DE JUNE DE 2008.
FRUITS — FRUTAS

ORANGE — LARANJA BANANA —-BANANA  APPLE - MACA WATERMELON — MELANCIA

Enquanto os alunos copiam, Analu anda entre as carteiras olhando os cadernos e os incentivando para
que copiem. Os alunos, por sua vez, se mantém quietos em suas carteiras. Muitos estio sonolentos. Apds terem
copiado, a professora os convida para repetirem o nome das frutas em LI. Todos repetem trés vezes cada fruta.

P — Agora vamos fazer o desenho das frutas.

Desenha-as na lousa e questiona sobre as cores. Respondem em LI (orange yellow, red e green).

wE

Faltando cerca de 10 minutos para 0 termmo da aula, Analu cnrcula entre as carteiras para vistar os
cadernos. Aqueles que ja terminaram entregam o caderno para ela o guardar no armario.

P — Para a chamada vocés vio responder como nome de uma fruta em inglés.

A professora ndo consegue a atencdo dos alunos que estdo agitados e conversam entre si. Poucos
respondem a chamada e quando o fazem mencionam o nome da fruta em LP e Analu o repete em LI. Apds a
chamada a professora se despede e sai da sala, pois a aula ja acabara.
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Notei que a aula seguiu os moldes tradicionais de cdpia e treino de vocabulario, ainda
que seja com os alunos do primeiro ano, contrariando o que temos discutido exaustivamente
na FC. A mecanicidade foi mantida; no entanto, Analu apresenta um avango, ao langar mao
do questionamento, ainda que em LP, acerca das preferéncias de cada um, no intuito de
motiva-los para a apresentagdo do conteudo proposto para a aula. As criangas perdem muito
tempo copiando e ficam totalmente apaticas, sem entusiasmo para participarem, criarem € se
envolverem. Até mesmo na atividade de desenho, em que os alunos poderiam ilustrar
livremente, conforme cada um concebe as frutas, a professora passa um modelo na lousa para
que possa ser copiado por eles. Nao ha uso espontdneo de LI nem por parte da professora,
nem dos alunos. A orientagdo de Analu em responder a chamada usando o nome de uma fruta
em LI mais me pareceu forma de tentar chamar a atencdo das criangas, o que nao aconteceu.

No ambito da formag@o metodoldgica ofertada as docentes, realmente nenhuma base
lhes foi proposta na FI, no sentido de subsidiar suas a¢cdes com alunos de anos iniciais do EF.
Uma analise detalhada dos depoimentos das professoras aponta para énfase exacerbada em
atividades que priorizam o desenvolvimento da escrita, o que acaba sendo complicado, no
caso da clientela em questdo, que ainda estd em contatos iniciais com esta modalidade de
linguagem em sua prépria LM. Analu, por exemplo, reconhece que seu fazer pedagdgico com
os pequenos precisa ser diferente, afirma estar buscando mudangas em sua pratica e que estas

ja se fazem presentes em alguns momentos, conforme pondera:

(40) Na minha cabe¢a tinha que trabalhar s6 com adultos, ai tive que
procurar meios pra trabalhar com criancas, porque o que aprendi la ¢
diferente /.../ fui em busca, procurei, a escola também é uma escola que tem
o material que vocé precisa, pode procurar que eles correm atras, facilitam
seu trabalho, tem bastante materiais diversos /.../ a escrita ndo tinha muita
dificuldade, tinha mais na parte oral, na pronuncia, hoje ainda tenho algumas
dificuldades, ndo sei tudo mas ja superei bastante. (Analu, E2, 09/07/2008)

Entretanto, as professoras demonstram um imenso desejo de ndo repetir com seus
alunos posturas adotadas por seus professores-formadores da graduagdo que, segundo elas,
ndo contribuiram para uma boa base metodoldgica. Nisso enquadra-se a falta de sequéncia na
exposi¢do dos conteudos, a auséncia de diversidade de materiais e atividades, a énfase em
treinos mecanicos de escrita e pronuncia e a falta de contato com situagdes reais de ensino, ou
ainda, a problematizacdo da pratica vivenciada nos momentos de estagio. Para a maioria das
professoras, na graduacdo houve muita dedicagdo as teorias (embora pareca contraditorio,
pois, como discutido anteriormente, argumentam ndo terem recebido formagdo tedrica

suficiente, talvez pelo fato da mesma ser trabalhada separada da pratica) e negligéncia de
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discussdo de como desenvolver suas aulas, escolher técnicas, materiais, atividades etc. Ao ser
questionada sobre como aprendeu a ensinar da forma como ensina as criangas, Nati diz que
“foi no dia-a-dia, sei 14, na sala de aula mesmo”. Para ela, as metodologias de ensino usadas

em sua formagdo contribuiram em parte,

(41) porque eu acho que quando a gente trabalha, que nem agora, a formagao
que ta tendo, acho que se fosse hoje, aprenderia melhor, fazer a atividade,
confeccionar e depois ser trabalhado tudo de uma vez sé, do que do tipo “ta
aqui, faga”, parece que faz por obrigacdo. (Nati, E4, 15/08/2008)

O depoimento de Nati sugere que para alcangar bons resultados com o ensino de LI
para criancas, a proposta metodoldgica necessita contemplar atividades prazerosas, a serem
desenvolvidas no coletivo. Com base em Cameron (2001), Pinter (2006), compreendo a
expressdo “trabalhado tudo de uma vez”, uma tentativa de Nati de conceber a aprendizagem
de forma que as habilidades sejam desenvolvidas simultaneamente, num envolvimento total
do aluno, ndo sé com a atividade proposta, mas que esta também leve em consideragdo o
contexto que o circunda. Ela assevera, ainda, que as mudangas que tem notado nas praticas
desenvolvidas por ela e as colegas que trabalham com LI para criancas sdo provenientes da
troca de experiéncias, de atividades, o que tem evitado “ficar sempre na mesma”. Entendem
que diferentes clientelas carecem de atividades diferenciadas e que, no caso de criangas
pequenas, devem ser ofertadas, preferencialmente, atividades orais, jogos, brincadeiras e
musicas, embora reconhecam que nem sempre sabem lidar com este tipo de atividades. Ja
Tuchi, cuja FI parece ter sido ligeiramente diferente das demais, argumenta que, durante a
graduacdo, as professoras-formadoras procuravam mostrar como as atividades praticas
trazidas em sala poderiam ser usadas depois, no desenvolvimento do estagio, apontando ter
havido relagdo entre formagao e pratica, tanto que Tuchi alega “tentar trazer para a pratica o
que aprendeu”, j4 que “era tudo mais contextualizado, ndo me lembro de ter listas de
vocabularios ndo, mas tinha o diciondrio para pesquisar” (ES, 29/09/2008).

Novamente, percebo que as docentes internalizam os pressupostos discutidos durante a
FC, mas estes ainda ndo se concretizam efetivamente em suas praticas diarias. Assim o fazem
porque refletem a forma que foram ensinadas ou acreditam e somente no desenvolvimento da
competéncia profissional, a partir de exercicio reflexivo continuo é que obterdo maior
capacidade de mobilizagdo, avaliacdo e intervengdo, desencadeando mudancas em sua
abordagem de ensinar (ALMEIDA FILHO, 2006, p. 12). Certamente, o contato com
diferentes colegas de diferentes contextos tem contribuido no processo e propiciado o

desenvolvimento profissional, especialmente nesta area tdo carente, de ensino de LI para
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criangas, em que tem se construido caminhos, sobretudo a partir de tentativas marcadas por
erro/acerto. Os acertos servem de sugestdo para os colegas e os erros contribuem para novas
reflexdes e busca de superagdo. Desta forma, com base nos estudos que norteiam este trabalho
(Dutra e Mello, 2004, Gimenez, 2008, Vieira-Abrahdo 2007, para citar alguns), julgo nio
haver, por parte da maioria das docentes investigadas, mera reprodug¢do ndo-situada e
reconheco como normal a dificuldade de transposi¢do de abordagens. Quando questionadas se

sabem ensinar LI para criangas, as professoras respondem:

(42) Olha, as vezes penso que poderia ser melhor, porque até com sucata se
consegue estar trabalhando, desenvolvendo atividades, mas o tempo é curto,
acaba passando pra atividade seguinte e deixando aquilo que acha que
poderia ter melhorado, a gente tenta mudar metodologias, mas nem sempre
na maneira que pensa de agir, tem sala que vocé consegue, mas tem outras
que ndo vai pra frente, entdo acaba mudando na hora, por que ¢ um aluno
que esta atrapalhando, ou ¢ alguém que chega pra dar recado, ai acaba
mudando a metodologia /.../ as melhorias que almejo ¢ fazer com que saiam
falando LI, mas eu mesma tenho dificuldade oral. (Nati, E4, 15/08/2008)

(43) Sei um pouco, mas quero saber mais para poder ensinar melhor, usar
outros recursos, depende primeiro de vontade, querer ensinar, gostar e iSso
tenho, e muito estudo e isso estou disposta a fazer, s6 que as vezes vejo que
comego a preparar jogos € ndo me sobra mais tempo pra fazer mais fluéncia,
agilidade, dinamismo, leituras, teoria também. (Coralina, E3, 10/07/2008)

(44) Penso que sim, pelo menos estou tentando (risos), percebo que aprendi
e sei ensinar vendo o resultado, quando eles vém falando palavras, quando
desenvolvo uma atividade e eles tém compreensdo e conseguem fazer,
percebo quando ndo consigo alcancgar o objetivo. (Tuchi, ES, 29/09/2008)

Nati argumenta que muitos elementos interferem no desenvolvimento das aulas e que
acabam impelindo para mudancas na metodologia. Um deles esta relacionado ao tempo da
aula, que ¢ muito curto (cerca de 50 minutos), outro na heterogeneidade das turmas e do perfil
de cada crianca. Forgas externas a sala também s3o mencionadas por esta professora, visto
que até mesmo simples recados a serem passados aos alunos interferem no desenvolvimento
da aula. Certamente, além dos aspectos diretamente relacionados a formagao docente, estes
elementos precisam ser considerados no desenvolvimento das aulas. A questdo do tempo tem
sido, indiscutivelmente, sério agravante no processo de ensino-aprendizagem de LI em todos
os niveis. Cinquenta minutos semanais, alias, menos que isso, como denuncia Nati e estudos
ja realizados (SANTOS, 2005), pois muitas vezes “escolhe-se” esta aula para transmitir
avisos, fazer recuperagdes de outras disciplinas etc, dada a caracteristica de disciplina
supérflua/desnecessaria que ainda predomina na maioria das escolas. No que concerne a

heterogeneidade, além das diferengcas comuns (idade, contextos, dentre outras), as docentes
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lidam com o recebimento constante de novos alunos, provenientes da rede estadual de ensino
ou de outros municipios onde a LI ndo € ofertada, o que acaba impelindo-as a retomadas
constantes de conteudos, impedindo-as, desta forma, de progredirem satisfatoriamente na
constru¢do de novos conhecimentos.

Ja no excerto de Coralina, vé-se uma preocupacdo com a diversificacdo de recursos a
serem usados/explorados em sala. Para ela, os jogos sdo uma saida, no entanto, reclama que a
confeccdo destes lhe toma muito tempo, que, segundo ela, poderia ser usado para
aprimoramento de sua fluéncia e busca de novas leituras. As condi¢des de trabalho das
professoras estdo longe de serem as ideais. O numero excessivo de turmas e alunos e a falta
de materiais didaticos tém prejudicado sobremaneira o alcance de bons resultados. Concordo
com Coralina de que, se melhores condicdes de trabalho lhes fossem ofertadas, mais tempo
teriam para dedicarem-se aos estudos e aperfeicoamento da proficiéncia oral, tdo aspirada por
todas, e aos aspectos tedrico-metodoldgicos que envolvem o fazer docente.

Tuchi, por sua vez, relaciona a metodologia com a defini¢do e a busca de alcance de
objetivos. Concordando com Scott e Ytreberg (1990) acerca da necessidade de conhecimento
de teorias sobre o desenvolvimento da crianca e de ensino-aprendizagem, a professora
pondera acerca da necessidade de atividades condizentes com a faixa etdria e nivel de
desenvolvimento dos aprendizes para que as compreendam e as executem, alcangando,
consequentemente, 0s objetivos tragados inicialmente. Outra caracteristica marcante no
depoimento das professoras ¢ a necessidade de flexibilidade no desenvolvimento das
propostas, conforme defende Phillips (2003), o que foi percebido durante as aulas observadas,
j& que, por diversas vezes, apds as ministrarem, as professoras confirmaram mudanga daquilo
que haviam preparado anteriormente, ou, ainda, isso foi possivel verificar apos andlise
comparativa entre as aulas observadas e o plano de aula das professoras, descrito em seus
cadernos de planejamento.

De qualquer forma, a metodologia usada pelo professor em sala de aula precisa, de
acordo com Verdade, “cativar os alunos, ter bastante amizade com eles, usar a linguagem
deles, isso ai faz com que vocé o traga pro lado da disciplina que vocé ta atuando” (EI,
06/07/2008). Ainda de acordo com Coralina (E3, 10/07/2008), ensinar “depende primeiro de
vontade, querer ensinar, gostar” e isso ela afirma que tem. Conforme ja discuti em secdo
anterior, as docentes defendem uma visdo de aprendizagem bastante alicer¢ada no foco
afetivo.

Para Tudor (2001), se professores e, consequentemente, alunos, mostrarem-se

predispostos a lingua ou ao processo de ensino-aprendizagem, as chances de um aprendizado
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produtivo ser alcangado aumentam, ainda que ndo haja as melhores condi¢des de trabalho ou
sejam usadas as melhores metodologias. Embora acredite que estas ultimas ndo possam ser
ignoradas, concordo com o autor de que o fator afetivo pode ser usado como forte aliado no
processo, como diagnostiquei em sala em varios momentos, contribuindo para sensibilizar o
aluno para a aprendizagem da LI. Este fator leva em conta ainda a dimensdo social dos
individuos e a necessidade de se engajarem mutuamente nas relacdes cotidianas. Na sala de
aula isso pode ser obtido por meio de oferta de atividades que priorizem o trabalho em grupos
e a construcdo coletiva, que favorecem inclusive a compreensdo do outro e do carater
pluricultural da sociedade. Esta afirma¢do nos remete a importincia da formagao

sociocultural, que trato na sequéncia.

3.2.1.4 Ensino contextualizado: caracteristicas sociais e culturais dos aprendizes

Por fim, mas ni3o menos importante, aponto para a necessidade de atencdo aos
aspectos relacionados ao contexto. Se isto for observado ja na FI, mais facil sera para que os
proprios professores consigam agir de maneira semelhante quando estdo em sala de aula.
Dentre os aspectos mencionados, a partir do uso dos diferentes instrumentos de coleta de
dados, especialmente nas entrevistas, os mais recorrentes dizem respeito a influéncia da
familia, escola, sociedade, caracteristicas pessoais, emocionais etc.

Discussoes das relagdes entre educacdo e cultura(s) ndo sdo novas, ja que, atravessam
toda a reflexdo sobre a escolarizacdo ao longo dos tempos, mas, nas ultimas décadas, vém
adquirindo nova configura¢do devido ao impacto dos fendmenos e situagdes de confronto
sociocultural suscitados ou reforgadas pela chamada globaliza¢do. Diante das diferentes
defini¢des do termo cultura, para este estudo, busco amparo nos pressupostos delineados por
Kramsch (1998), Hall (2002) e Santos (2008 e 2005) que a veem ‘“como o conhecimento
subentendido que as pessoas exteriorizam ao interagirem no contexto em que estdo inseridos”
(SANTOS, 2005, p. 30). A dinamicidade imbricada nesta defini¢do sugere entendimento de
que todo e qualquer individuo tem conhecimento, que precisa ser compartilhado mediante
interacdo, sendo a linguagem ferramenta indispensavel. Nos pressupostos defendidos por
estes autores e ainda em Sacristdn (2006, p. 73), fica evidente uma nogdo de que o contato
entre diferentes culturas propicia a desterritoriarizagdo dos individuos, possibilitando-lhes
“acesso ao estranho, de se enriquecer com o estranho, de rever e relativizar o que € proprio, de

adquirir novas competéncias, estimulos que complementam e melhoram a cultura escolar etc”.
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Conforme mencionei em secdo descrita acima, Nati, Coralina, Verdade e Analu
apresentam visdo convergente acerca do pouco relacionamento dos conteudos abordados em
sua formag@o com o que acontecia no contexto extra-académico, ja que o ensino era pautado
mais em aquisi¢do de estruturas. Analisando seu tempo de académica no curso de Letras,
Verdade reconhece que o aluno de hoje em dia tem um perfil diferente daquele de sua época,
ja que ¢é tido (ou deveria ser) como participante ativo em sala. Fica claro, em sua fala, que
aquela visdo de professor detentor do conhecimento e aluno como mero receptor ja nao
condiz mais com o perfil de docentes e discentes que a contemporaneidade requer (PIMENTA
e GHEDIN, 2005, LIBANEO, 2006). Ademais, o que ndo ¢ da vivéncia do aluno, ndo lhe é

interessante. Para ela

(45) ... o conteudo ndo pode ser separado daquilo que vocé vivencia, porque
fica desinteressante, agora quando a gente é académico ndo tem nem o que
optar, se € interessante ou ndo, tem que se virar, mas na sala de aula se vocé
oferece alguma coisa que nfo ¢ de interesse do aluno, hoje em dia no é mais
pacato e fica esperando as coisas acontecerem. (Verdade, E1, 06/07/2008)

Discordo de Verdade, no entanto, quando afirma que na graduacdo “ndo tem o que
optar”, quanto aos conteudos e metodologias. Sua afirmacdo aponta para o fato de que o aluno
de outrora, receptor passivo, ndo era tdo questionador como o da contemporaneidade. Se
tivessem lhes sido dadas condi¢des e oportunidades de se expressarem, possivelmente os
resultados em suas praticas em sala de aula atualmente seriam outros e melhores, em
consonancia com aquilo que a sociedade almeja. J4 para Coralina, faltou em sua formagao
orientagdo para pesquisas socioculturais e isto ela tém buscado para orientar os alunos que ja
possuem acesso a diferentes materiais e meios eletronicos, pois acredita que isso pode
contribuir para o desenvolvimento de suas aulas (Q1, 21/02/2008). Percebe-se, no entanto, no
caso de Tuchi, uma formacao diferenciada. Quando cursava Letras, morava em uma cidade
que faz divisa com a Argentina e, embora ndo tivesse contato com falantes nativos de
espanhol, sempre ouvia radio e televisdo nesta lingua, o que a faz acreditar que esta
proximidade tenha contribuido para que desenvolvesse fluéncia na lingua espanhola. De fato,
a exposi¢do a lingua-alvo o maior tempo possivel auxilia no processo de aprendizagem, bem
como na formacao cultural dos alunos. Para ela, influencia “mas ¢ para o lado bom, percebo
nas criangas, trabalhando a LI, em portugués eles vao falando as palavrinhas, entdo ajuda até
na alfabetizacdo, a escola tem beneficios, porque ele vai relacionando a questdo da cultura

dele com o que ele aprende” (ES, 29/09/2008).
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Consoante a presenga da LI no cenario mundial, interessou-me saber das professoras
participantes o que pensam sobre o tema e a possibilidade deste idioma influenciar a formagao
cultural delas proprias e de seus alunos. A este respeito, ecoando principios defendidos por
Rocha (2008), de que a LI apresenta-se como ferramenta transcultural que possibilita
integracdo do individuo no mundo plurilingue e pluricultural, as professoras sdo unanimes ao
afirmarem que a ‘simples’ presenc¢a desta lingua no cotidiano, inicialmente no extraescolar e,
posteriormente, no escolar, acaba influenciando o desenvolvimento cultural das pessoas.

Assim argumenta Nati:

(46) S6 vem a somar, bom, eu penso assim, hoje, vivemos num mundo
globalizado e essa globalizagdo esta presente desde a escola até a empresa,
entdo se eu tenho a LI desde crianga ela ta contribuindo pra que essa crianga
consiga se desenvolver melhor na formacdo de Internet, de Universidade, 14
no trabalho futuro dela. (Nati, E4, 15/08/2008)

Os dados apontam para um entendimento do carater polissémico requerido a pratica
educacional (no caso em questdo, o ensino de LI) que a toma como meio de transformacio da
sociedade. Isso implica reconhecer que vivemos em um mundo multicultural em que
coexistem diferentes pontos de vista, interpretagdes, atitudes, provenientes de diferentes
legados culturais e que pressupde uma posicdo de respeito a diversidade e rejeicdo a todo
preconceito. Argumentos usados por Verdade, por exemplo, de que o conhecimento da LI
“amplia horizontes” encontram apoio em Santos (2005) e em Burbules e Torres (2004) ao
asseveraram que, em uma perspectiva tedrica, no que diz respeito ao nivel cultural, ndo faz
sentido lutar contra o ensino e o aprendizado de diversas linguas e que o desenvolvimento de
proficiéncia em mais de uma lingua facilita a comunicacdo interpessoal, académica e social,
expande horizontes intelectuais e encoraja a apreciacdo e a tolerancia de culturas diferentes.
Diante dessas afirmacdes, ndo da mais para a escola ‘fechar os olhos’ e privar-se de cumprir
seu objetivo, embora em termos politicos, ainda se observem limitagdes sobre a formagao de
politicas educacionais que corroborem o desenvolvimento do perfil dos sujeitos requeridos
pelas demandas internas e externas.

Assim, para compreender a oferta de LI para criangas, alinho-me, pois, aos autores que
compreendem o mundo como multi/pluricultural (Rocha, 2008, Sacristan, 2006, para citar
alguns), no sentido de compreendé-la como um processo que reconhece o direito a diferenca,
mas que também propicia minimizacdo de desigualdades sociais, e concebé-la como
possibilidade de promogdo de “relacdes dialogicas e igualitarias entre pessoas e grupos que

pertencem a universos culturais diferentes” (CANDAU, 2003, p. 148). Especialmente no que
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concerne a LI, cuja difusdo é vista de maneira diferenciada entre estudiosos, suponho que uma
proposta nestes moldes ndo deva ignorar as relagdes de poder sociais e interpessoais. Pelo
contrario, a ndo oferta de LI, colabora, segundo Analu, para que as desigualdades aumentem,
uma vez que o individuo “fica para tras”.

Se Verdade, Nati e Analu analisam a importancia da LI em termos relacionados mais a
igualdade de oportunidades e interacdo com outras culturas, Coralina por sua vez, na primeira
parte do excerto que segue, novamente nos remete ao uso da linguagem que, segundo ela,
pode ser desenvolvido mediante contato mais efetivo, alegando, inclusive, que isso provoca
boa receptividade por parte do aluno, despertando a curiosidade para “aprendizagem futura”.
Deste ponto do excerto em diante, percebe-se que Coralina direciona o foco de sua analise
para outra dire¢do. Ao trazer a figura dos pais e a importancia que estes tém atribuido a LI,
inclusive tendo oportunidade de entrar em contato com ela, ainda que tardiamente, ja que
quando estudaram esta ndo lhes foi oferecida, a professora parece mostrar como as mudangas
efetuadas no ensino, em especial a oferta desta lingua ja em anos iniciais, tém sido benéficas,
especialmente na compreensdo da diversidade cultural que nos cerca. Até os de mais idade,
chamados carinhosamente de “vovozinhos” por Coralina, j& se deram conta da “necessidade”
de se conhecer mais de uma lingua e, consequentemente, os aspectos culturais veiculados por

meio dela, uma vez que a linguagem humana ¢ um produto da cultura.

(47) ... quanto mais ele comegar aprender, mais chance ele tem de
desenvolver uma boa linguagem e uma boa receptividade, mais curiosidade,
ele vai ter mais fluéncia, vai ter mais habilidades, porque hoje eu vejo muito
assim, a dificuldade que tem um aluno do nono ano e a dificuldade de um
aluno de sexto ano, eu comparo muito isso, que os do sexto ano nio tém
receio em escrever, escrevem textos, produzem, € o nono ja pensa assim,
“puxa, mas eu posso errar, entdo ndo vou fazer, ¢ melhor eu nio fazer, do
que eu errar ¢ ndo fazer certo”, entdo essa preocupagdo crian¢a pequena niao
tem, eles vdo falando, vdo repetindo, e vio aprendendo de uma forma tao
dindmica, tdo gostosa, que eles vdo abrindo os caminhos pra essa
curiosidade, pra essa futura aprendizagem, os pais ja estdo aprendendo
inglés, ddo muito apoio, muitos pais terminam o segundo grau, porque eles
ndo tinham feito da adolescéncia, ai eles t€m inglés também e eles ficam
assim com o queixo caido de tanta diversidade cultural e da riqueza e
abrangéncia do inglés, eu trabalhei também com um grupo EJA & noite e eu
vi assim como os vovozinhos diziam “professora, eu nunca vi inglés na
minha vida, mas eu quero aprender”, entdo um dia eu fiz eles observarem,
quando eles fossem pro trabalho, quanto tinha de placas e cartazes com
palavras estrangeiras, no aspecto visual, nas ruas, nos alimentos em casa, e
eles voltaram pra sala de aula contando muita coisa, entdo veio a
necessidade, hoje crianga, adulto, véem essa necessidade, o aspecto cultural
da lingua esta dentro de nosso cotidiano. (Coralina, E3, 10/07/2008)
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Parece, pois, haver um entendimento entre as docentes de que a oferta de LI em anos
iniciais possibilita acesso a cultura do outro. No entanto, para que isso aconteca, faz-se
necessario desenvolver um processo de ensino-aprendizagem que realmente leve em
considerag@o o social e o cultural. Isso significa dizer que cabe ao professor compreender o
ensino de linguas nos moldes delineados nesta se¢do, ou seja, conceber lingua e cultura
indissociavelmente. Ao que parece, de certa forma, as professoras observadas ja vém fazendo
isso, ainda que modestamente. O fato de reconhecerem que, em sua formacgdo, este aspecto
tenha lhes passado quase despercebido e que hoje lhes faz falta mostra um grau de reflexao
bastante interessante e que, a meu ver, as motiva a buscarem mudangas em sua pratica.

Ao longo das subsegdes da se¢do 3.2.1, esbocei um mapeamento da formagio
linguistico-tedrico-metodoldgica-sociocultural das professoras que participam da pesquisa na
tentativa de descrever a formagdo necessaria ao docente para atuagio no ensino de LI em anos
iniciais do EF. Na préxima secdo, dedico-me a apresentacdo e discussdo das ideias que

pululam entre as docentes acerca da relagdo (ou ndo) entre a FC, a experiéncia profissional ¢ a

pratica pedagogica.

3.2.2 Interface entre formacéo (inicial e continuada), experiéncia e fazer pedagégico

Entendo que agdes desenvolvidas na pratica estdo imbricadas, dialeticamente, a
formacdo docente, e estdo sujeitas a serem bem ou mal sucedidas. O que é certo, ou pelo
menos deveria ser, ¢ que estas acdes visam a transformacdo da realidade. Isso alude a
mudangas, para as quais os professores nem sempre se mostram preparados. Entendo também
que praticas educativas bem sucedidas sdo possiveis mediante atuacdo competente do
docente, instituida a partir da jun¢@o do processo continuo de formacao e seus conhecimentos
provenientes das experiéncias vivenciadas no convivio social.

Como mencionei na se¢do anterior, as participantes sdo unanimes em dizer que a FI
deixou lacunas. No entanto, também s3o unanimes ao entenderem a formagdo como um
processo nao linear, sempre em construcdo, conforme discuti na se¢do 1.3. Olhando
atentamente para os dados, pude inferir que, para elas, FI, FC, experiéncia e o fazer
pedagdgico sdo elementos marcantes em sua vida profissional, que se relacionam de forma
interdependente. Além de considerar as especializagdes cursadas pelas docentes um tipo de
FC que buscaram para ‘sanar’ lacunas da FI ou aprimorar os conhecimentos 1a construidos,
conforme ja comentado em outras segdes, concentro meus esfor¢os agora na analise,

sobretudo, em duas fontes vivenciadas no decorrer do ano letivo em que a coleta de dados
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aconteceu, a saber, a participacdo das docentes no Projeto NEPALI e nos encontros XI EPI e

VI Coloquio de Letras, como descritos no capitulo da metodologia.

3.2.2.1 Compreendendo a importancia da formacéio continua na vida profissional docente

Considerando os dados ja apresentados e discutidos até o momento, para abarcar
consideragdes sobre a FC, nesta subsecdo, trago ainda dados procedentes do primeiro
questionario realizado com as docentes, entrevistas, relatorios do projeto NEPALI, sessoes
reflexivas e Jlogs. E pertinente iniciar apresentando o conceito de FC mencionado pelas
participantes ao serem questionadas no inicio da coleta de dados, quando ainda respondiam ao
primeiro questionario que, posteriormente, me auxiliaria para a selecdo dos participantes do

contexto micro. Neste sentido, para elas FC é:

(48) Aquela que fazemos para sanar nossas duvidas, angustias e trocas de
experiéncias com os profissionais que ja trabalham. Ela consegue contribuir
para dinamizar as aulas, ndo ficar ultrapassado... (Verdade, Q1, 21/02/2008)

(49) Estar em busca constante, ou seja, troca de experiéncias,
comentar/levantar problemas e buscar ajuda, sanar duvidas e que esta FC
contribua para nosso fazer pedagogico. (Tuchi, Q1, 21/02/2008)

(50) Processo de capacitagdo continuo, sempre que surgir dividas buscar
orientagdes, participar dos encontros. E importante a contribui¢do no fazer
pedagogico, pois formacéo € troca de experiéncia. (Nati, Q1, 21/02/2008)

(51) E um processo continuo que estamos sempre em busca e troca de
informagdes e experiéncias. Contribui nos aspectos de crescimento no
conhecimento e no desenvolvimento pedagogico. (Analu, Q1, 21/02/2008)

(52) Atualizacdo permanente, faz parte do estudo linguistico e metodoldgico
que torna o professor mais criativo. (Coralina, Q1, 21/02/2008)

Parece, pois, que o conceito que defendem para o termo alinha-se aqueles descritos na
subse¢do 1.3.2.2 deste estudo em que discuto a FC na perspectiva que toma o professor como
aprendiz permanente, definidos por Falsarella (2004), Gatti (2000), Giovanni (2003),
Imbernén (2005), dentre outros. A partir dessas defini¢des e de dados coletados com outros
instrumentos, passo a elencar aspectos que se sobressaem.

Primeiramente, a FC ‘deve partir da necessidade’, ou seja, para as docentes, a FC s6
faz sentido se tiver isso como for¢a motriz. No caso desse grupo, a ‘necessidade’ justifica-se
pela auséncia de FI adequada para atuagdo com criangas, o que as leva a dialogar com pares

que tenham leituras e experiéncias na area para que sejam compartilhadas, como fica evidente
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nos excertos descritos acima. Nati (E4, 15/08/2008), por exemplo, garante que s6 continuou
“com o0s pequenos por causa da formacdo, se ndo tivesse essa formagdo teria desistido, vejo

que vem pra somar, pra contribuir, ¢ um suporte pra nés”. Concordo com ela, ao afirmar que:

(53) Quando trocamos ideias com outros profissionais, mesmo sendo da
mesma area ou formagdo, estamos nos propondo a mudangas e aprendizados
novos. Essa troca de experiéncias entre colegas faz-nos refletir e acreditar
cada vez mais no crescimento profissional. (Nati, Log2, 29/04/2008)

Ao serem questionadas sobre os motivos que as levam deixar sua hora atividade para
participarem da FC, as professoras sdo undnimes ao afirmar que o principal deles ¢ a
socializagdo das praticas pedagodgicas, o que “ajuda muito na sala de aula, ao trabalhar
vocabulério, naquilo que tem dificuldade, para poder ter mais seguranc¢a na aula”; ao explicar
que tudo “chama sua aten¢do” durante a FC, Verdade (E1, 06/07/2008) assevera que, ao se
trabalhar sozinha, as ideias va@o se esgotando e/ou tornando repetitivas, precisando, pois, de
contato com outros profissionais da area para que mudancas possam ocorrer na pratica

cotidiana:

(54) ... pra mim tudo chama a atencdo, desde a acolhida até a despedida
(risos), porque, por exemplo, o que eu t6 achando assim bastante
interessante, ndo que as outras coisas nio sejam interessantes, a troca de
experiéncias, porque quando vocé fica sd na sua sala planejando sozinho,
vocé ndo tem ideias, as suas ideias v@o se esgotando e ficam repetitivas ¢ a
partir do momento que vocé tem outras experiéncias que sio relatadas vocé
vai também trocando e modificando sua aula. (Verdade, E1, 06/07/2008)

O mesmo acontece com Coralina, que v€, ainda, na FC, momento para rever amigos, o
que contribui ndo so para o desenvolvimento profissional, bem como para o pessoal. Nati, por
sua vez, afirma encontrar na FC subsidios para inovagdes em sala de aula e Tuchi pode
perceber que suas angustias ndo sdo unicas (alids, nos excertos anteriores isso fica bastante
evidente, ja que todas mencionam este aspecto), além de poder usar os materiais e ideias que

sdo discutidas nos momentos de formacéo, como diz Analu:

(55) Traz um encontro entre mais profissionais que pensam ¢ estdo
envolvidos na mesma situacdo pedagogica que ¢ o fazer, o ensinar em
termos de LE, um profissional ajuda o outro, um professor d4 uma ideia,
outro complementa, ha esse entrosamento muito legal, bom mesmo /.../ s6 de

rever a pessoa ¢ uma alegria, isso contribui. (Coralina, E3, 10/07/2008)

(56) ... é tudo, quando eu tenho uma duvida eu pergunto e eu percebo que as
minhas angustias sdo as angustias das colegas, as atividades, os jogos, os
textos, as mensagens, a questio de vocés fornecerem materiais, NOSSA, isso
¢ o que a gente usa. (Tuchi, ES, 29/09/2008)
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(57) Porque contribui muito pra aprendizagem né, a gente busca coisas
novas e assim aprende atividades diferenciadas, alguma maneira diferente de
trabalhar em sala. (Analu, E2, 09/07/2008)

Com base em Bettega (2004, p. 43), quero crer que a proposta de FC desenvolvida no
Projeto NEPALI possa ser enquadrada naquilo que ela chama de “iniciativas bem-sucedidas”
ao destacar sua funcdo de “(re)aproximacgdo da escola com a universidade, reconhecendo a
pesquisa como aliada importante no trabalho e na formacdo de professores”. Ainda consoante
esta autora, o estabelecimento de uma dindmica de relato e de estudo de casos individuais
com troca de experiéncias tende a criar um clima de confianga entre pares e equipe de
formadores, bem como aulas tedricas apoiadas por leituras e discussdes, o que culmina em
momentos muito produtivos, ainda mais quando a equipe consegue organizar-se ¢ realizar
uma avaliacdo constante de seu trabalho conjunto. De fato, enquanto formadora, sempre me
preocupei em ouvir os anseios do grupo e procurar abordar assuntos, quer tedricos,
metodoldgicos, culturais ou linguisticos que, efetivamente, viessem ao encontro do que
almejavam, além de os deixarem totalmente a vontade quanto a participagdo ou nio aos
encontros. Acreditei estar fazendo o que Bettega (2004, p. 46) orienta que € “trazer para os
cursos toda a experiéncia cultural e pratica que ja possuem e tornar esses encontros um
aprimoramento dessa massa de conhecimento”. Ao analisar propostas de formagdo, esta
autora discorre que, geralmente, nos cursos ¢ comum encontrar profissionais que ndo aceitam
sua estruturagdo ou ndo concordam com as diretrizes adotadas e que muitos nem
comparecem, por ndo serem avisados ou por ndo sentirem motivacdo, devido a seu carater
impositivo. Talvez isso justifique nunca ter sentido, entre as docentes, participagdo para mera
obtenc¢do de certificados e de pontuagdo para a progressdo na carreira do magistério, o que, de
acordo com esta autora, pode transformar-se em um fim em si mesmo, a medida que o
docente se interessa mais por essa, quando ¢ recompensado pela aprendizagem que obtém.

Os dados me permitem inferir, também, que para as professoras investigadas ha uma
relagdo intrinseca entre a FC e experiéncia. Para elas, as discussdes tedricas desencadeadas
permitem um trabalho mais consciente, denominado por Verdade de “trabalho embasado”
(E1, 06/07/2008). Coralina, Tuchi e Analu sinalizam na mesma direcdo, ao asseverarem que
experiéncia e teoria devem andar juntas. Coralina traz um elemento novo, ao mencionar que o
fato de ja ser professora, quando ainda estudava na graduagdo, permitiu-lhe uma consciéncia
maior na hora de estudar teoricamente. J& Tuchi sinaliza que a auséncia de formagdo pode

levar o professor a uma “mesmice” que prejudica o desenvolvimento da disciplina chegando a

desmotivar os alunos. Amparada em Barilli (1998, citado em Bettega, 2004, p. 43), considero



169

que este grupo de docentes estd em um processo que funciona como “matriz de percepcdes
tornando possivel a concretizagdo de tarefas diferenciadas”, em que “o professor € capaz de
tornar-se consciente das crengas, dos valores e dos conhecimentos que influenciam seu fazer
e, dessa forma, ter melhores condigdes para modificar seu comportamento profissional”.
Assim elas discorrem acerca da relacdo entre a experiéncia do cotidiano com a teoria

discutida na formacao:

(58) ... se eu ndo tivesse tido formagdo, ndo ia conseguir ter as experiéncias
que tenho, uma tem que unir com a outra. (Analu, E2, 09/07/2008)

(59) A experiéncia ajuda a compreender a teoria, ¢ necessaria, levei muito
tempo, estive tdo atarefada e comprometida com os alunos, com o fazer do
dia-a-dia que deixei muito a teoria de lado e hoje vejo o quanto poderia ter
me auxiliado se tivesse combinado as duas /.../ na graduag@o e na pos foi
ofertada teoria, mas ndo da forma como acontece na sala de aula, muitas
vezes a gente comecava a discutir, mas tinha poucos colegas que também
eram professores, entdo eles ndo entendiam essa parte ¢ a gente ndo levava
adiante a discussio entre pratica ¢ teoria. (Coralina, E3, 10/07/2008)

Da mesma forma, as docentes relacionam a FC com a pratica desenvolvida em sala de
aula e sd3o unanimes ao afirmar que sé tem trazido contribui¢des para seu trabalho, operando
como boa influéncia. Estas contribui¢des ndo se restringem ao aprimoramento profissional, ja
que refletem diretamente nos resultados obtidos pelos alunos. A FC &, pois, vista como um
apoio indispensavel, capaz de dar-lhes seguranga em sala, conforme afianca Tuchi, ao
denominar os encontros de “porto seguro”. Verdade argumenta que em outros espacos, como
em curso de idiomas, por exemplo, ndo sdo encontrados os requisitos abordados na FC, haja

vista seus objetivos de formagdo linguistica e ndo teérico-metodologica:

(60) E um apoio na sala de aula /.../ se ndo tivesse essa FC eu teria que estar
numa escola de idiomas pagando e ndo recebendo com a mesma qualidade,
porque na FC tem todo um apoio teoérico, enquanto que em um curso de
idiomas eles vao bater mais em cima da gramatica e da escrita e 14 ndo, 14 ¢
um conjunto, teoria e pratica. (Verdade, E1, 06/07/2008)

(61) Ha relacdo entre a FC ¢ o fazer pedagogico em todo momento, tem
atividades que eu trabalho, outras ndo, mas a FC é meu porto seguro, porque
se ndo tivesse ela, ndo sei o que seria de mim... (Tuchi, ES, 29/09/2008)

Consoante o trindmio formagao-experiéncia-pratica, logo nas primeiras observagoes,
procurei atentar para (possivel) relagdo entre eles. Desta forma, ja na primeira aula em que
acompanhei a professora Coralina, por exemplo, percebi que tem muita experiéncia com sala
de aula e que isso interfere de forma positiva em seu fazer pedagdgico. Demonstrou ter

conhecimento de teorias de ensino aprendizagem de linguas, j& que ndo se pauta por um
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ensino exclusivo de gramatica-traducdo, usa bastante material concreto para desenvolver sua
aula, especialmente o que ha na propria sala de aula. Os alunos se comportaram de forma
disciplinada, participando ativamente das atividades propostas.

As discussdes desencadeadas na FC e as sugestdes de materiais e atividades sempre
foram abordadas mediante diagnostico junto aos docentes, entretanto, nunca houve imposi¢ao
para que fossem colocadas em pratica em sala, ou seja, que houvesse uma transposi¢ao
didatica. Ao adotar o conceito de ensino reflexivo defendido por Zeichner (2008, p. 539), meu
compromisso era/¢ ajuda-los a internalizar habilidades para aprender a partir das experiéncias
e tornarem-se melhores no fazer docente. Neste sentido, € bastante interessante a forma como
estas professoras colocam em pratica sugestdes compartilhadas na formagdo, sempre com
adaptagdes e inovagdes, demonstrando-se muito criativas e atentas ao contexto em que seus
alunos estdo inseridos. No caso de Coralina, para mencionar um exemplo, o uso de dindmicas
em suas aulas tem sido uma constante, pois os proprios alunos ja perguntam no inicio se
havera brincadeiras.

Bettega (2004, p. 42) aponta que em muitas propostas de FC limitagdes sdo
encontradas ja que os participantes ficam “responsaveis pela aplicagdo dos conhecimentos
supostamente aprendidos em sala de aula, sem qualquer tipo de suporte dos agentes
responsaveis pelo curso”, o que ndo é o caso da formagdo em questdo, ja que ndo é almejada
uma reflex@o acerca dos elementos que envolvem a agdo didatica. Além do mais, pelo fato de
ser continuo mesmo, ou seja, por manter encontros regulares e visitas periodicas da equipe do
projeto, os docentes sentem o referido suporte mencionado pela autora, como descrito acima
por Tuchi.

No Fragmento 11 que segue, desencadeamos reflexdes sobre a formag¢do em que
aparecem estes itens e Verdade pondera acerca da necessidade das universidades reverem
suas praticas, para que possam, efetivamente, atender aos anseios do profissional para atuar

com criangas de diferentes idades:

Reflexdes sobre a formacao

Fragmento 11: SR1, 01/05/2008
Pq — tenho percebido que vocés constantemente se reportam a FC e vocés batem na tecla em duas coisas que é a
questdo do ensino através de dindmicas, da ludicidade e a questdo do ensino com incentivo a oralidade, mas
porque que vocés se reportam somente a formagio daqui e ndo a outros momentos da formagdo de vocés?
Tuchi — eu penso que € a questdo das atividades, a maneira que vocé trabalha, eu ndo tive minha faculdade em
LI, eu comecei um cursinho e acabei desistindo, porque ndo é o ludico, ndo chama a atengdo, ai acaba
desmotivando, acho que a maneira que ¢ colocado aqui, a maneira que ¢ ministrado este curso de [FC]
Coralina — [a didatica] no caso a gente percebe que o professor ndo precisa so de conhecimento da lingua, mas
precisa certa didatica pra conseguir pOr isso em pratica, ¢ essa didatica fica aqui ((na FC)) bem visivel, ja é
demonstrado, ja participa e se adulto gosta, crianga vai gostar também, com certeza
Analu — e por ser continua, vocé tem uma davida 14 vocé ja corre aqui pra sanar essa divida
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Verdade — todos os cursinhos que eu fiz aprendi um pouco e esse pouco vem ajudando, na graduacdo aprendi
bastante, s6 que aqui ele focaliza mais a pratica, de primeiro ao quinto ano que pra mim era muito dificil porque
nos 14 ((na graduagdo)) nunca tivemos formacgao voltada pra trabalhar com criangas, porque quando estdvamos
14 nem imaginavamos que iamos trabalhar com criangas, entdo ¢ uma coisa que a universidade tem que pensar
também, /.../ entdo aqui ele focalizou bastante e ajudou muito de primeiro ao quinto ano, porque o que passa
depois do sexto ao nono ano ndo tem TANTA novidade, ndo que nfo tenha, mas nfo ¢ igual de primeiro ao
quinto ano, pra nos o mais dificil era trabalhar isso porque ndo tivemos alicerce pra trabalhar com criancas

Um dos aspectos fundamentais na metodologia de trabalho de formagdo desta espécie
refere-se, de acordo com Monteiro e Giovanni (2004, p. 131), “a atitude de respeito aos
saberes dos professores participantes do processo de educagdo continuada, valorizando-os e
acreditando que, nos encontros realizados, haverd uma verdadeira troca de conhecimentos”.
Como formadora, atentei e atento para que as diferentes acdes, propostas alternativas e novas
ideias possam ter boa receptividade por parte do grupo, estimulando-lhes atitudes de interesse
e envolvimento, sem, no entanto, cobrangas para resultados imediatos, j& que os participantes
precisam interiorizar, adaptar e experimentar aspectos novos vivenciados na formagao
(IMBERNON, 2005). Ainda amparada por estes autores, quanto a resultados, estou ciente de

que ha uma demora no processo de FC, sendo eles lentos, irregulares e desiguais em relacdo

ao conjunto de docentes, devido

as diferencas de vida pessoal e profissional dos participantes, as diferencgas
nas trajetdrias de escolaridade, formagao e experiéncia vividas, marcadas por
praticas pouco democraticas, que trazem dificuldades no tocante ao
desempenho dos professores no falar, no escrever, no perguntar, no
estabelecer relagdes entre a escola ¢ o mundo fora dela (MONTEIRO e
GIOVANNI, 2004, p. 133-134).

Neste sentido, ndo so6 nas sessdes reflexivas, bem como nas respostas aos
questionamentos nos /ogs 1 a 5, de forma geral, as professoras justificam que as atividades
desenvolvidas na FC contribuem com sugestdes metodoldgicas que podem ser desenvolvidas
em sala, melhoram a formagdo linguistica, especialmente na pronuncia, mediante o trabalho
realizado em fonética, viabilizam a motivag@o da crianga para a aprendizagem de LI, o que as
leva a considerar as propostas como plausiveis para serem colocadas em pratica, contribuindo
desta forma para o planejamento e desenvolvimento das aulas, ressalvadas as devidas
diferencas contextuais que requisitam adaptagdo. Avangos pessoais e profissionais sdo
relatados pelas docentes participantes da FC, que vao desde o aprimoramento de seu fazer
didatico, até ‘“‘crescimento de espirito, pois as muitas mensagens transmitidas pelos
professores formadores fazem que meditemos sobre atitudes vivenciadas”, conforme afirma
Nati (L3, 20/05/2008). Isso me faz acreditar que a FC ¢ indispensavel, como podemos ainda

conferir na subse¢do seguinte.
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3.2.2.2 Eventos académico-cientificos: reflexdes e expectativas

Finalizando esta secdo, quero apresentar o que as docentes pensam acerca da
participagdo que tiveram em encontros académico-cientificos durante o ano de coleta de
dados, a partir de dados coletados com o segundo questiondrio e os /ogs. Como mencionei no
capitulo dedicado ao percurso metodoldgico adotado neste estudo, as professoras tiveram a
oportunidade de participar de dois eventos em especial. Socializo, primeiramente, as
consideragdes acerca do XI Encontro Mato-Grossense de Professores de Linguas, ocorrido na
capital, em que estiveram presentes quatro das cinco docentes do contexto micro (exceto
Tuchi que ndo pode participar por motivos de satde). Os dados mostram que das quatro
professoras, apenas Verdade ja havia participado de eventos desta natureza. Para ela,
encontros como esse contribuem para o “crescimento intelectual e, consequentemente,
refletem de forma positiva na pratica pedagogica cotidiana” (Q2, 09/08/2008). A participagdo
¢ impedida, na maioria das vezes, devido a distancia, dificuldades financeiras, falta de
informacao, disponibilidade de tempo, ou, at¢ mesmo, auséncia de convite.

Ha um consenso entre as professoras que este tipo de evento ¢ muito importante para a
vida profissional, especialmente por vivermos em um mundo globalizado (Sacristan, 2006,
Ortiz, 2006, Assis-Peterson e Cox, 2007, dentre outros). Assim, diz Nati (Q2, 09/08/2008),
“quanto mais informacdo buscarmos, mais bem preparada sera nossa clientela”. Coralina

pondera que a participagdo em eventos

(62) enriquece a vida profissional e isso passa a ser uma necessidade, na
atualidade /.../ aprendi que sempre temos algo a aprender e algo a ensinar ¢
isso nos motiva a querer estudar, compartilhar, reaprender, colaborar,
desafiar e se desafiar também. (Coralina, Q2, 09/08/2008)

Ao serem convidadas a dissertarem sobre o que aprenderam no encontro, cujo tema
era “Politicas Educacionais de Linguas: Inclusdo, Avancgos e Desafios” que se propunha a
discutir as politicas educacionais de ensino de LM e LE no contexto mato-grossense — no
sentido de refletir sobre os avangos e empecilhos do ensino de lingua e incentivar discussdes
sobre pesquisa na area —, as professoras parecem ter aprendido, sobretudo, a valorizarem-se
enquanto profissionais. Fica evidente, mais uma vez, a importancia da troca de experiéncias,
além de receberem uma ‘injecdo de animo’ para continuarem no trabalho docente. Em um

trabalho reflexivo, de acordo com suas palavras, mostram que aprenderam que:
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(63) Que nada ¢ impossivel quando se tem vontade de realizar, que nossos
objetivos podem ser concretizados, que a FC ndo pode parar e também a
troca de experiéncia ¢ muito importante. Que nés temos condigdes de
ministrar boas aulas, que nossas praticas estdo embasadas em teorias, mesmo
sem termos consciéncia disso, que temos que explorar nossa criatividade e
nio termos medo de mostrar esse trabalho, pois ele contribui para o
crescimento e desenvolvimento dos alunos. (Verdade, Q2, 09/08/2008)

(64) Que devemos defender nossos direitos, lutar para conquistar cada vez
mais nosso espaco, nos empenhar para buscarmos novas informagdes,
conhecimentos, isso se da na troca de experiéncias /.../ se soubermos
defender nossos direitos e sermos valorizados profissionalmente, a educagéo
de nossos alunos também mudara. (Nati, Q2, 09/08/2008)

Nati faz questdo de registrar, ainda, que sua participacdo no encontro “foi de grande
importancia tanto profissional como pessoal”, justificando que “buscar novos conhecimentos
e aplica-los nos enriquece e nos desperta para discussdes e debates”, o que me faz concordar
com ela. Ressalto, ainda, que das quatro docentes, duas participaram com comunicagdo oral,
Coralina, cuja motivagdo foi “o desafio de querer aprender e também compartilhar aquilo que
ja experimentamos e percebemos que contribui para a educagdo em termos de ensino-
aprendizagem” e Verdade que sentiu “um grande estimulo de melhorar e acreditar em nosso
trabalho cada vez mais, de levar aos alunos técnicas que para mim sdo novas e também novas
ideias e perspectivas para meu crescimento intelectual e pratico”, conforme respostas
reveladas pelo Q2. Neste instrumento, registram, ainda, acreditar que isso pode trazer
contribui¢des para o fazer pedagdgico, no sentido de “buscar o aperfeicoamento levando
novidades para a sala de aula porque percebo que o aluno também tem ‘sede’ de aprender, de
querer algo ‘diferente’, inovador”, assevera Coralina. J& Verdade considera de muita

importancia o Projeto NEPALI, pois

(65) o inglés em anos iniciais, principalmente em escola publica ¢ quase
inédito, poucos sdo os municipios que tem essa disciplina na grade e, ainda,
com aulas ministradas por professores formados na area. Outro fator muito
importante que foi abordado e que choca as pessoas, ¢ mostrar que as aulas
de inglés em escola publica ddo resultado e sdo de qualidade e o mais
importante, que deixou muitos professores maravilhados com os relatos e
apresentagdes foram os resultados, pois os alunos em anos iniciais aprendem
e gostam da LI, poderia elencar varios outros, mas esses sdo o suficiente para
continuar acreditando em nosso trabalho. (Verdade, Q2, 09/08/2008)

E com satisfag@o que leio e registro aqui o relato de Verdade, que a principio parece ir
totalmente contra o quadro ‘tenebroso’ da falta de resultados satisfatorios registrados na area
educacional publica. No inicio do excerto, evidencia-se a importancia dada pela professora a

implanta¢do do ensino de LI no municipio em que trabalha, além da preocupacdo da oferta ser
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desenvolvida por ‘profissionais da area’. Na segunda parte do excerto, Verdade expressa
exatamente a atitude que observamos com varios de nossos pares, durante o evento, quando
apresentamos os resultados obtidos em sala de aula, em que se mostravam “chocados”, diante
de evidéncias concretas de que, efetivamente, busca-se a oferta de ensino de LI de qualidade,
embora sejam encontradas inumeras dificuldades, como j& abordei anteriormente. A
professora finaliza seu relato convicta de que pode continuar seu trabalho, agora, com o aval
de colegas alheios ao circulo que pertence e participa, dentro do projeto NEPALI, uma vez
que pode compartilhar suas experiéncias com professores de varias partes do Brasil.

O que fazemos no projeto ndo ¢ nada espetacular. De fato, inicialmente, ¢ feito um
trabalho de autorresgate e valorizag@o de si, da profissdo escolhida e da disciplina, por meio
de estudos, conversas em que os docentes se avaliam e buscam superar suas limitacdes com o
auxilio de seus pares. Assim, diante da fala de Verdade, parece-me que ndo precisa muito para
o alcance de bons resultados.

Por semelhante modo, a parceria entre a Il Mostra NEPALI E o VI Coléquio de Letras
foi avaliada pelas professoras como uma “ideia excelente”, o que me fez entender que haveria
a participacdo da maioria, como de fato aconteceu. Coralina afirma que sempre sonhara com
acdes como esta, ponderando que “quando era académica ja percebia essa necessidade porque
havia uma distdncia muito grande entre estudantes/futuros profissionais e profissionais
atuantes” (L6, 03/10/2008). Tuchi e Verdade salientam a importancia de exporem o trabalho
que desenvolvem em sala, colocando-o, assim, a apreciagdo de um publico maior do que
aquele restrito ao circulo do contexto educacional em que atuam. Verdade lembra ainda que ¢
“muito importante mostrar e divulgar os resultados do trabalho, no &mbito universitario, para
aqueles que ainda ndo concluiram a graduagdo e talvez ndo tenham ideia de como acontecem
as aulas de LI em anos iniciais, ja que sdo formados para atuar do sexto ao nono anos ¢ EM”
(L6, 03/10/2008). Concordo com as professoras ao afirmarem que a apreciagcdo do trabalho
por outras pessoas lhes permitiu opinar, sugerir, interagir e, consequentemente, fez que o
grupo crescesse. Analu (Q2, 09/08/2008) verificou o “interesse ¢ a admiracdo das pessoas
sobre os trabalhos desenvolvidos e expostos”, em que ‘“avaliaram o desempenho dos
profissionais do NEPALI e do municipio”.

Em avaliagdo ao percurso trilhado durante a FC e o envolvimento com o grupo para a
coleta de dados para o estudo no ano de 2008, tanto as professoras quanto esta pesquisadora
afirmamos que “aprendemos muito” (L7, 03/11/2008, SR4, 06/12/2008), destacando-se, em
especial:

a) Oportunidade de fazer boas reflexdes a respeito da pratica em sala de aula;
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b) Motivagdo e preocupacdo em buscar constantemente meios de melhorar a qualidade
do ensino-aprendizagem;

¢) Aprendizado de atividades diferentes, prontncia e escrita de palavras;

d) Conhecimento de novos colegas, troca e socializagdo de experiéncias;

e) Superacdo de obstaculos e desafios encontrados no cotidiano em sala de aula;

f) Enriquecimento dos conhecimentos e desenvolvimento do trabalho com mais
seguranca ¢ determinacao;

g) Transformagdo de “problemas” em “coisas boas”;

h) Contribuicdo para o crescimento pessoal e profissional.

A guisa de conclusdo desta subsecdo, registro ainda, que ¢ nosso desejo (do grupo de
docentes de LI e meu) que a FC nas varias modalidades (simposios, especializacdes, projetos,
encontros etc) continue sendo ofertada, além de inclusdo de FI para atuacdo com criangas,
oportunizando, desta forma, o desenvolvimento profissional. Corroboro, pois, com o desejo
de Analu “de continuarmos os encontros e que serdo melhores que este ano, porque a medida
que o tempo passa, surgem novos desafios e obstaculos e precisamos estar em constante busca

de ideias, solugdes e acima de tudo, novos conhecimentos para supera-los” (L7, 03/11/2008).
3.2.2.3 Formacio do docente de LI para criancas: a secio em resumo

Para responder a segunda pergunta de pesquisa referente a formacdo necessaria ao
docente para atuagdo no ensino de LI em anos iniciais do EF busquei mapear a formagéo
docente. Na figura que segue elenco algumas caracteristicas desejaveis a este profissional,

inferidos a partir dos dizeres e fazeres das professoras participantes do estudo:



Ter nivel adequado
de proficiéncia na

lingua-alvo para
atuar com criangas

Conhecer
teorias de ensino-
aprendizagem
de linguas
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Ser habilitado

em LE

Gostar da area
de ensino
de LE

Conhecer o

conteudo dessa
area e adequa-lo
a faixa etaria

Caracteristicas
desejaveis ao

professor de LI
para criangas

Usar
metodologias

atrativas e
dinamicas

Mostrar-se
aberto a
aprendizagem

Aperfeicoar-se
constantemente por
meio de cursos

e outros eventos

Conhecer
teorias sobre

desenvolvimento
da crianga

Figura 27: Caracteristicas desejaveis ao professor de LEC.

A habilitagdo em LE ¢ indispensavel para o alcance de resultados satisfatorios no
ensino de LI para criangas e deve contemplar embasamento tedrico-metodoldgico e
sociocultural que possibilite compreender o que € lingua(gem) e ensino-aprendizagem, pois
esta compreensdo interfere na pratica docente (ALMEIDA FILHO, 2006; VIEIRA-
ABRAHAO, 2004; TUDOR, 2001). A discussio mostra que, embora a FI seja muito
importante, ndo ¢ suficiente para dar conta do perfil requerido ao profissional da educacdo na
sociedade contemporanea. Neste sentido, ponderei acerca da necessidade de uma interface
entre as FI e FC com a experiéncia pessoal e profissional de cada docente.

Conforme o disposto no diagrama anterior, no que concerne a formacdo teorica,
almeja-se, sobretudo, que o professor seja agente de mudangas — mediante estudo e agdes
individuais e coletivas —, conhecedor do conteudo a ser ministrado e de teorias de
desenvolvimento da crianca e de ensino-aprendizagem de linguas. Entretanto, fazem-se
necessarias mudancgas na estrutura das Matrizes Curriculares dos cursos de Letras no sentido
de implantar disciplinas que contemplem estas questdes, ou que as praticas desenvolvidas nas
disciplinas ja ofertadas possam ser repensadas e serem desenvolvidas de acordo com
pressupostos reflexivos discutidos neste estudo (Imbernon, 2005, Zeichner, 2008, dentre
outros). Essas mudangas também sdo justificadas mediante o desejo de se conceber a
linguagem, e no caso a LI, como ferramenta para comunicagido, mas que, por terem recebido
uma formacao baseada fortemente em tendéncia tecnicista, as docentes, mesmo reconhecendo

suas limitagdes e buscando supera-las, ainda desenvolvem uma pratica em que se prioriza o
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ensino de estruturas da lingua em forma de treinos gramaticais e repeticdes. Essa pratica
também ¢ reflexo da formagdo recebida, sendo a competéncia linguistica pouco desenvolvida
durante o processo, especialmente ndo as capacitando para uso da lingua em situagdes
comunicativas.

Assim, a concepg¢do de ensino-aprendizagem defendida e almejada ¢ aquela que toma
o ensino como significativo e prazeroso e a aprendizagem sob a forma de uso efetivo da
lingua para interagir na sociedade (VYGOTSKY, 1991, 1993, 2001; CAMERON, 2001). Isso
¢ possivel mediante formacdo metodologica que permita conhecer métodos/abordagens de
ensino de linguas, bem como diferentes recursos e materiais. Esta formacdo capacita os
professores fazer escolhas condizentes com o contexto onde desenvolvem suas praticas, usar
diferentes metodologias, dinamicas atrativas e envolventes, capazes de despertar no aluno o
desejo de aprender. Para tanto, volto a dizer, condigdes minimas de trabalho sdo requeridas
para que possam colocar em pratica o que estudam no processo de formagao.

No que diz respeito a formag¢ao sociocultural, ha de se considerarem as caracteristicas
sociais e culturais dos aprendizes, relacionando o que acontece no contexto escolar e societal
com os contetidos a serem abordados, para que possam propiciar-lhes a desterritoriarizagao,
conforme defende Sacristan (2006). No ambito educacional, isso significa reconhecer a
necessidade de abertura ao conhecimento de outras culturas, descentralizacdo da visdo de sua
propria, respeito e tolerancia ativa em relagdo as formas de pensar e de ser daqueles que
vemos diferentes e € neste sentido que a presenga de LI na escola ¢ defendida neste estudo.
De maneira geral, as docentes afirmam ndo terem recebido uma formag¢@o consistente neste
quesito, mas que, justamente por sentirem esta lacuna, procuram nao repetir com seus alunos
o0 que elas proprias vivenciaram, ainda que encontrem dificuldades para agirem desta maneira,
ja que ndo encontram subsidios na formacgao obtida inicialmente.

Atribuo as mudangas (ainda que restritas) ja obtidas no fazer docente observado como
resultado da busca e empenho das professoras por uma FC que supra as limitagdes da FI ou
que atenda as novas demandas da sociedade contemporanea. O professor é aprendiz
permanente ¢ a formacdo ¢ um processo continuo. Todavia, este processo pressupde agio
planejada desencadeada a partir da necessidade do grupo a quem ¢ proposta (FALSARELLA,
2004; GIOVANNI, 2003; BETTEGA, 2004). A FC aqui compreendida prové momentos de
socializa¢do de experiéncias, avango pessoal e profissional e auxilia no desenvolvimento da
criatividade fundamentando-se em estudos e atividades praticas. Neste sentido, professores

encontram, ainda, na experiéncia adquirida ao longo da trajetdria profissional contribuicdo
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para escolha das estratégias e recursos mais adequados, além de auxilio na compreensdo da
relagdo teoria/pratica.

Enfim, diante do que foi discutido, ha uma consonancia de que a oferta de LI pode
contribuir para formar cidaddos aptos a se comunicarem e interagirem na sociedade, a partir
do conhecimento de si e do contexto em que vivem, mas para tanto, alguns caminhos ainda
precisam ser trilhados para que isso se concretize na pratica. Em certa medida, é o que se tem
buscado, conforme mostra este estudo.

Na proxima e ultima parte deste trabalho, apresento as consideracdes finais em relacdo
aos resultados obtidos, em que abordo contribui¢des, discuto limitagdes e aponto sugestdes
para pesquisas futuras. Trago, ainda, as impressdes das docentes sobre os resultados da

pesquisa, a partir da leitura do trabalho final.

4 CONSIDERACOES FINAIS

O verdadeiro trabalho em equipe comeg¢a quando todos os membros se afastam
do “muro de lamentagdes” para agir, utilizando toda a zona de autonomia
disponivel e toda a capacidade de negociagdo de um ator coletivo que esta
determinado, para realizar seu projeto, a afastar as restri¢des institucionais ¢ a
obter os recursos e os apoios necessarios (PERRENOUD, 2000, p. 89).

Ainda que este estudo objetive descrever acdes realizadas em um contexto que retrata
uma realidade local, sdo reflexo da problematica global e, portanto, considero os varios
aspectos que foram descritos e discutidos ao longo do texto potencialmente uteis para
contribuir, de certa forma, para a tdo sonhada melhoria da formagdo e, consequentemente, da

pratica docente. Evidéncias sdo recorrentes no que diz respeito as mudangas na sociedade —
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denominada ‘sociedade da informa¢do’ — que se refletem no mundo todo, nas relagdes
interpessoais, na comunicagdo entre individuos e entre grupos € no acesso ao conhecimento e
as informagdes de todos os tipos, nas esferas politica, ética e moral, numa situagdo em que,
gradativamente, valores e tradigdes se modificam e, na vida cotidiana, novos habitos,
necessidades de consumo e novas atitudes se impdem. Para incorporar tais mudangas, o
professor precisa estudar. Diante disso, o processo de formacdo requer mudancas curriculares,
novos conteudos, estratégias, recursos, habilidades e competéncias.

Esta pesquisa, realizada com o intuito de categorizar a pratica pedagogica das docentes
e, a partir dela, inferir sobre os conhecimentos necessarios para atuar com LI para criangas,
mostra haver um desafino entre o que almejam e o que fazem na pratica escolar, resultante de
um continuum de formacao pessoal e profissional, moldado pelo contexto em que se inserem.
De maneira geral, no discurso as professoras aderem a um novo paradigma de formagdo e
ensino, discutido durante o processo de FC em que estdo engajadas, todavia, na pratica a
adesdo ainda se mostra parcial e fragil. Questdes contextuais, como curto espago de tempo
para incorporacdo de mudancas, corroboram este quadro que tende a mudar a medida que ha
familiaridade e uso de novas tendéncias e teorias, aquisi¢ao de mais conhecimentos € maior
engajamento na pratica. Neste sentido, a analise desenvolvida durante a pesquisa me permite
afirmar que, no caso do professor de LI para criangas, a mudanga em sua formagao se justifica
por, pelo menos, dois motivos:

Primeiro motivo: a oferta de graduagdes existentes na atualidade ndo contempla
formagdo especifica para atuagdo com LI para criancas. Conforme apresentado nos capitulos
anteriores a este, cursos de Letras, teoricamente responsaveis pela formagdo do professor de
linguas (LM e LE), ndo capacitam o docente para atuagdo com aprendizes nesta faixa etaria.
Por outro lado, cursos de Pedagogia, teoricamente responsaveis pela formag¢do do professor
para atuacdo com criangas, ndo discutem satisfatoriamente questdes linguisticas que envolvem
o ensino de LI. Sendo assim, compreendo que uma formagdo docente adequada deva dar
conta tanto da aquisi¢do do idioma inglés, quanto das formas de ensina-lo, com vistas a uma
aprendizagem significativa nos moldes aqui expostos, conforme apontam defensores de uma
aprendizagem sociointeracionista (Vygotsky, 1991, 2001, Cameron, 2003, Pinter, 2006,
dentre outros). Concordo, pois, com Rinaldi (2006, p. 149), quando assevera nido defender
outro tipo de formacgdo, ao tratar do professor de Lingua Espanhola para criangas, mas sim
que os ja existentes possam contemplar disciplinas capazes de ajudar o professor a
desempenhar sua fun¢do, como ja mencionei anteriormente nos capitulos do aporte teérico e

andlise. Neste ponto, vale lembrar que a aprendizagem de qualquer idioma ndo ¢ uma tarefa



180

facil e rapida, muito pelo contrario, ¢ um processo continuo que depende de muitos fatores,
dentre eles, idade do aprendiz, recursos, tempo de estudo, nivel de fluéncia almejado e muitos
outros. Creio que os principais componentes para o sucesso na aprendizagem de uma LE sdo
o conhecimento da lingua-alvo e de metodologias adequadas para o ensino. Nao ¢ por se tratar
de ensino para criangas que os niveis de conhecimento da lingua podem ser menores do que
aqueles necessarios ao docente para atuacdo com alunos de anos posteriores, como muitos
insistem em dizer, com base apenas no senso comum. Observamos isso com Tuchi, por
exemplo, que sempre se mostrou preocupada e incomodada quanto a falta de formacdo
especifica e o quanto este fator limita sua pratica em sala, ainda que busque sanar a auséncia
de conhecimento linguistico na lingua-alvo. Portanto, solu¢des ‘milagrosas’ de oferta de
cursos relampagos além de ndo capacitarem, escamoteiam a situacdo. Compreendo que
apresentacdo de certificados de habilitacdo para atuar na 4rea, necessariamente, ndo se resume
em condigdes efetivas para atuacdo profissional satisfatoria. Apesar de terem trilhado um
longo percurso académico e buscado outras vias para qualificag@o, ainda assim, as docentes
do contexto investigado ndo s6 demonstraram como afirmaram encontrar intimeras
dificuldades na pratica cotidiana.

Algumas agdes isoladas tém acontecido e sdo bem vindas. No caso do curso que forma
a maioria dos docentes da regido onde o estudo foi realizado (UNEMAT), discussdes tém
culminado em mudancas, ainda que modestas, como ¢ o caso de inclusdo de literatura que
trata da oferta de ensino de LI para criang¢as nas disciplinas de LA ao ensino de LE, nas
proprias acdes de sala de aula, durante o desenvolvimento das aulas de LI ao longo do curso e
em outras disciplinas diretamente relacionadas aos aspectos didaticos, como ¢ o caso de
Didatica e de Estadgios Curriculares Supervisionados. Interessante observar que os proprios
académicos solicitam a inclusdo, uma vez que comeg¢am a manter contato com egressos que
ndo tiveram nenhum tipo de formagdo voltada para criangas e, ndo raramente, como mostram
os dados coletados, sdo compelidos a ministrarem aulas para aprendizes criangas e acabam
evidenciando as inumeras dificuldades e especificidades que esta clientela requer. As
mudancas apresentadas por Vieira-Abrahdo (2007) quanto a disciplina Estagio Curricular
Supervisionado as quais preveem um envolvimento maior e precoce do académico com o
futuro campo de atuacdo, também sdo bem vistas e apresentam resultados de mao dupla, ou
seja, tanto a comunidade académica ganha com isso, por engajar-se efetivamente nas praticas
escolares cotidianas, quanto a comunidade escolar, mediante intercimbio com o
conhecimento construido na academia. Este movimento circular pode, inclusive, diminuir, ou

até mesmo acabar, com o abismo entre Universidade/Escola e a dicotomia teoria/pratica.
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Outras acdes sdo vistas mediante oferta de especializagdes lato sensu em Ensino-
Aprendizagem de LE, em varias IES, cujas matrizes ja contemplam disciplinas especificas
para ensino em diferentes idades. Outras vezes, ainda mediante oferta de cursos, oficinas ou
programas de FC, como, por exemplo, o Projeto NEPALI, j& mencionado. Entretanto,
nenhum tipo de investimento oficial por parte dos 6rgdos governamentais responsaveis pela
educagdo, como MEC, Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais, foi feito até o
momento, no sentido de implantar politicas publicas que regulamentem a oferta e, por
conseguinte, invistam em FI e FC. Embora pesquisas tenham sido realizadas, especialmente
na ultima década, apontando avanco na oferta de ensino de LEs por todos os cantos do Brasil,
ainda temos um sentimento de ‘clandestinidade’ na pratica realizada, haja vista a falta de
regulamentacdo na habilitagdo e grande descaso pelas instituicdes que ja oferecem este tipo de
disciplina para a clientela do EF publico. Além deste sentimento, soma-se a inseguranca
quanto a continuag¢@o da oferta de ensino de LI em anos vindouros, pois o carater optativo fica
a mercé de compreensdes de gestores que nem sempre tomam como linha de discussdo
aspectos relacionados as questdes didatico-pedagdgicas, mas as administrativo-burocraticas.

Desta forma, vejo como possiveis caminhos a continuag@o de realizacdo de pesquisas
na area e divulgag@o, no meio académico e social como um todo, das a¢des desenvolvidas nos
contextos em que aparece o ensino de LI, especialmente o publico, e sistematizacdo destas,
por meio das associagdes de docentes de LI (por exemplo, APLIESP, APLIEMT), pois estas
tém mais forca do que acdes isoladas de docentes, além de oportunizar-lhes condi¢des para
que se sintam protagonistas do processo. Para tanto, faz-se necessario uma atuacdo mais
contundente destas agéncias junto aos 6rgdos competentes, de forma que nio se esperem
definigdes virem prontas para que apenas sejam colocadas em pratica, mas sim que possam
ser reflexo de discussdes e reflexdes desencadeadas pelos docentes que mantém vinculos com
esta pratica pedagdgica e conhecem efetivamente as melhorias que precisam ser
desencadeadas. Para a FC ser produtiva, precisa ser pensada a partir das necessidades e
anseios do coletivo e que, acima de tudo, paute-se pela socializagdo de experiéncias
vivenciadas em sala, para que juntamente com discussdes de cunho teodrico-pratico possa
repercutir em transformacdes em sala de aula. Nao acredito, pois, em programas que visem
meras transposi¢des didaticas de ‘receitas prontas’ como se isso realmente fosse possivel.
Como ja discuti no arcabougo teérico, com base em Tudor (2001), Prabhu (2003), Brown
(2002) e Kumaravadivelu (2003), dentre outros, e isso ficou claro também durante a
observagdo realizada, os métodos de ensino ndo conseguem envolver toda a complexidade

que permeia o ensino-aprendizagem de linguas, haja vista a diversidade presente em cada sala
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de aula e as diferencgas na formac¢do dos docentes, bem como as pessoais e profissionais que,
de alguma maneira, acabam interferindo no produto final.

Segundo motivo: as matrizes vigentes dos cursos que contemplam a formacgdo
docente ainda ndo evoluiram satisfatoriamente, digamos, na mesma velocidade que a
sociedade tem evoluido. Descrevi e defendi, ao longo deste estudo, uma formagao reflexiva
(Zeichner 2003, 2008, Novoa, 2001, para retomar alguns), capaz de impelir individuos —
docentes e discentes — a praticas sociais transformadoras. Para isso, o professor precisa ser
visto como agente de mudancas e ndo mero receptor de teorias prontas. Portanto, cursos cujas
matrizes ainda mantém como linha norteadora moldes tradicionais de ensino-aprendizagem
ndo ddo conta deste novo profissional requerido na contemporaneidade. Uma vez que toda e
qualquer pratica pedagdgica é fruto de teorias, ha uma urgéncia em se incluir oferta de teorias
que venham ao encontro das necessidades desse profissional. Entretanto, como vimos também
durante este estudo, teorias foram ofertadas na formagdo académica, alids, em quantidade
maior que a metodoldgica, segundo depoimento das participantes, mas, ao que parece, a
necessaria relacdo entre teoria-pratica nao foi contemplada. O que vimos até aqui nos permite
dizer que, a ‘simples’ oferta de cursos ndo é suficiente para uma formagio sélida. E, pois,
necessdria uma discussdo mais ampla que considere, além do bindmio teoria-pratica, sua
indissociavel relacdo com conhecimento de aspectos social e cultural de individuos que se
moldam e sdo moldados em suas praticas, ou seja, sujeitos ativos. A mescla de posturas
detectadas nas acdes dos docentes (transmissdo e producdo) e discentes (passividade e
interagcdo) que compdem este estudo, denuncia que, embora ainda bastante discretas e longe
de serem as almejadas, mudangas tém acontecido na area educacional. H4 uma necessidade
eminente ndo apenas de se socializarem conhecimentos, mas saber reconstrui-los e esta ¢
tarefa central da Universidade e da escola. Assim, o perfil docente para a sociedade atual € o
de pesquisador que saiba elaborar proposta propria com autonomia, teorizar e fazer da pratica
uma trajetoria de reconstru¢do do conhecimento, bem como buscar atualizagdo permanente,
afei¢oar-se a instrumentacdo eletronica, por exemplo, e tornar-se inter/transdisciplinar. Parece
que, de certa forma, ¢ isso o que boa parte das docentes investigadas vem fazendo ao
construirem as proprias metodologias e recursos para desenvolverem o trabalho que lhes fora
designado, ainda que, por inimeros motivos, dentre eles haja escassez de referéncias e
materiais especificos que tratem dessas questdes, retratando o contexto em questdo, fazem-no
baseadas no senso comum.

Mostrei, no decorrer do trabalho, quando caracterizei a pratica, que diferentes

estratégias e formas de mediacdo foram usadas pelas professoras. Em meio a auséncia até
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mesmo de materiais didaticos basicos, devido, principalmente, ao insignificante interesse
governamental a respeito da disciplina, sobressaiu-se o grande esfor¢co para desenvolverem
um bom trabalho, e, em todo tempo, mostraram-se altamente profissionais € responsaveis.
Independentemente de terem ou ndo o tdo almejado LD, as professoras, na maioria das vezes,
ndo se restringiram a praticas pedagdgicas repetitivas, embora tenham reconhecido que isso
lhes “dava muito trabalho”, evidenciando, também, desta forma, terem conhecimentos, ainda
que empiricos, de como melhor desenvolver os contetidos com jovens aprendizes.

Em muitos momentos, ficou nitida a a¢do experimental de praticas desencadeadas em
outras disciplinas e que foram adaptadas para o ensino de LI para criangas. Amparada em
estudiosos da area (Scott e Ytreberg, 1990, Cameron, 2000, Phillips, 2003, Pinter, 2006,
Rocha, 2006, dentre outros), asseverei que criangas necessitam de metodologias diferenciadas
que atendam a diversidade de caracteristicas da faixa etaria em que se encontram. Neste
sentido, muitas das metodologias discutidas e apoiadas no aporte teorico foram contempladas
na pratica observada, especialmente por manterem o carater ludico tdo importante para a
clientela-alvo, mediante uso de cartazes, jogos, historias, musicas etc e que estas
metodologias, efetivamente, mostraram-se altamente produtivas e potencialmente
desencadeadoras de aprendizagem significativa, embora tenha detectado que, com o passar
dos anos, este carater vai se perdendo. Também foi possivel diagnosticar praticas ainda muito
relacionadas as estruturas linguisticas, tanto na énfase dada aos exercicios escritos, quanto aos
orais, em forma de treino e repeti¢do sem fins comunicativos.

O uso da lingua-alvo ndo foi o esperado, por parte das professoras, que, mesmo tendo
passado por uma longa trajetéria de formacdo, quer seja inicial ou continuada, além de
possuirem bastante experiéncia na drea educacional, ainda ndo se sentem preparadas para o
uso efetivo da lingua, denunciando uma inoperancia quanto a este quesito na formagao a que
foram submetidas. Para elas, o grande desejo € superar a falta de dominio linguistico para uso
real da lingua, o que mostra uma necessidade dos cursos de Letras reverem suas praticas, de
forma que o conhecimento linguistico possa ser adquirido nos indices almejados.
Consequentemente, o uso significativo da LI por parte dos alunos também nao foi o esperado,
ainda que, felizmente, quanto menores eram as criangas, maior o uso espontaneo da lingua-
alvo. Isso pode ser um indicio de que, embora ndo tenhamos, ainda, pesquisas que
comprovem que quanto mais cedo a crianca for exposta a outras linguas, melhor serdo os
indices de aprendizado, o fator idade pode sim, ser grande aliado no processo de ensino-
aprendizagem. Além disso, a oferta de ensino de outras linguas, especialmente para criangas

do ensino publico como as que frequentam as escolas cujos perfis foram delineados no
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capitulo dos procedimentos metodoldgicos, em que se pode evidenciar procedéncia
principalmente da classe média-baixa, justifica-se para que iguais condi¢des de inclusdo no
mundo pluricultural e plurilingue em que vivemos lhes sejam possibilitadas, podendo
contribuir, desta forma, para a diminuicdo da tdo cruel desigualdade social, que priva
individuos de se inserirem e constituirem como sujeitos participantes da construcio de si e da
sociedade onde vivem.

O processo de formagdo de professores requer, ainda, mudangas nas habilidades e
competéncias. Muitos autores (Almeida Filho, 2002, 2006; Imbernon, 2005; Ndvoa, 2001;
dentre outros) procuram analisar o tipo de conhecimentos profissionais necessario ao docente
e me parece haver uma concordancia na necessidade de conhecimento ‘polivalente’ em
diferentes ambitos, que abrangem desde sistema, problemas que ddo origem a constru¢ado dos
conhecimentos, aspectos tais como pedagogico geral, metodoldgico-curricular, contextual e
dos proprios sujeitos da educagdo, até aqueles de ambito sociocultural e sociocientifico.
Defendo, pois, o desenvolvimento de uma competéncia profissional formada/moldada no
coletivo, na interacdo entre os pares nas praticas pedagogicas cotidianas, em processos de
cooperacdo, ainda que esta ndo seja tarefa facil. Esta vis@o implica compreender a profissao
como espago de socializagdo, e esta ndo pode acontecer apenas dentro dos muros das escolas,
mas também e, principalmente, nas acdes de formagdo em diferentes niveis que resultem de
processos reflexivos com repercussao interventiva principalmente nas praticas de sala de aula,
como, por exemplo, aquelas descritas a partir das experiéncias de Dutra e Mello (2004),
Magalhaes e Fidalgo (2008) e Miller et al (2008).

No que concerne ao docente de LI para criangas, penso que, primeiramente, hd de se
buscarem meios para que realmente possa ser visto como professor profissional, ou seja, que
sua profissionalizacdo seja reconhecida mediante oferta de habilitacdo adequada, conforme
asseverei acima. Assim, a competéncia profissional ¢ constituida por um grupo de
competéncias. Além de uma competéncia comunicativa, tdo citada e desejada pelos docentes
investigados, que contemple conhecimentos gramaticais, sociolinguisticos, discursivos,
estratégicos, metalinguisticos, metacomunicativos ¢ dos mecanismos psicofisiologicos, o
profissional do ensino de LI para criangas necessita das competéncias implicitas,
representadas, sobretudo, pelas experiéncias descritas nos resultados deste estudo e dos
conhecimentos tedrico-praticos provenientes das acdes vivenciadas nos processos de
formacao (FI e FC) e fazer pedagogico.

Como assevera Almeida Filho (2006), a competéncia profissional do docente €, em

ultima instancia, o reflexo daquilo que ele ¢ e realiza em sala de aula. Por isso, para o docente
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que atua com esta clientela em especial, e para o novo professor, este grupo de competéncias
necessita ser visto de forma ampliada, considerando também aquelas relacionadas
especificamente a vida da classe, relativas as atividades, recursos, organiza¢do do local e
tempo, sempre atentando para o social, o afetivo e o cognitivo (PINTER, 2006). E na
interagdo com as criangas ¢ na observacdo de como elas interagem entre si, principalmente
mediante ‘uso da linguagem’ (VYGOTSKY, 1991, 1993; CAMERON, 2001, 2003), que os
docentes diagnosticam os conhecimentos ja construidos e aqueles que ainda podem ser
construidos ou ampliados, buscando fazer escolhas metodoldgicas que confluam para um
ensino significativo. Para que tal ensino aconteg¢a, o docente precisa, pois, apropriar-se de
conhecimentos ligados a(s) disciplina(s) que ensina, mediante integragdo daqueles produzidos
ao longo do processo de formacdo (FI e FC) e das experiéncias de vida, com os
conhecimentos dos alunos. Além da relagdo com o aluno, € desejavel o desenvolvimento de
competéncias que lhe permitam integrar-se & comunidade escolar e a sociedade em geral, por
exemplo, a partir de relacionamento com os pais, através dos mais diversos instrumentos,
como reunides, encontros etc, envolvimento profissional e social com seus pares e
engajamento com as propostas de formag¢ao que sio ofertadas nos mais diversos meios.

Os resultados deste estudo mostram ainda que, para fazer frente ao carater desafiador
da tarefa de se ensinar LI para criangas, novas atitudes sdo requeridas ao professor. Ao refutar
a compreensdo de aprendizagem como mera transmissdo de conhecimentos e defender uma
compreensdo de que conhecimentos sdo construidos a partir do contato entre individuos no
social, o ensino passa a ter um carater mediador e o trabalho de sala de aula define-se como
um processo comunicacional que leva em conta a heterogeneidade do contexto e a diversidade
cultural. Neste sentido, a sala de aula é um /dcus de pesquisa em potencial e, neste caso, uma
abordagem metodoldgica de investigacdo-agdo parece um bom caminho para se chegar a
respostas plausiveis, em que o processo de ensino-aprendizagem seja norteado por uma
perspectiva sociointeracionista, cujas competéncias e habilidades profissionais possam ir além
das responsabilidades de sala de aula, como membro de uma equipe que trabalha em grupo e
discute suas concepgdes, praticas e experiéncias. Para atuar na sociedade contemporanea, ¢é
importante que o professor observe esta enorme gama de conhecimentos e competéncias, a
fim de tornar-se um profissional que seja capaz, sobretudo, de refletir sobre sua propria
pratica, mediante tomadas de decisdes conscientes e investigacdo continua de seu fazer
docente.

Observando atentamente para os dados, especialmente aqueles provenientes de Tuchi

e Coralina, que cursaram Magistério e parte do Curso de Pedagogia, percebi que muitos dos
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conceitos construidos durante estes periodos de formagao lhes oferecem amplo subsidio para
atuarem em LI com criangas. Pode-se perceber que em grande parte do arcabougo teorico
dialogo com teoricos cujos estudos sdo dirigidos a este publico em especial. Talvez até pela
propria formagdo inicial em Pedagogia e por trabalhar com disciplinas da area de
Metodologias do Ensino nas licenciaturas em Letras e Pedagogia, penso que, potencialmente,
este didlogo seja mesmo proficuo especialmente no que diz respeito a compreensdo das
especificidades do aprendiz crianca e das formas mais eficazes de mediagao do conhecimento.
Isso também pode ser atribuido a forte tendéncia diagnosticada, entre as participantes, de
buscarem um ensino cujo foco seja o afetivo. De fato, a sensibilizag@o para a aprendizagem de
LI (ou qualquer outra disciplina) pode ser feita também pelos aspectos afetivos, somando-se a
este tantos outros ja discutidos, como a formacdo adequada do docente e condi¢des
satisfatorias de trabalho.

Concluo que, embora as docentes tenham apresentado dificuldades para
desenvolverem as aulas de LI para criancas, ndo mediram esfor¢os para sana-las, em que se
sobressairam ac¢des desenvolvidas nos momentos de FC no Projeto NEPALI, no compartilhar
experiéncias e angustias, que, sem ddvida, proporcionaram e continuam a proporcionar,
constru¢do de importantes conceitos e conhecimentos sobre a docéncia nesta 4rea e faixa
etaria especificas, confirmando que defini¢des adotadas neste estudo de formacgdo, como
‘inconclusdao’ de Porto (2004) e de FC como proposta intencional e planejada, que visa a
mudanca do educador pelo processo reflexivo, de Falsarella (2004), sdo adequadas. Destaco a
importancia do Projeto para as docentes e para mim, como professora-formadora e
pesquisadora, porque percebo que o envolvimento no processo de formagdo com base
reflexiva nos motiva a buscar cada vez mais melhorias pessoais e profissionais e, ao
desenvolver um trabalho bem-sucedido, conseguimos mostrar para o préprio grupo de
professores, para a comunidade escolar e a sociedade em geral, a importancia da disciplina,
desencadeando sua valoriza¢do e autovalorizacao.

Enfatizo que a formagfo docente e a pratica desenvolvida pelas professoras em relagio
ao ensino de LI para criangas sdo temas bastante complexos e merecem estudos que
contemplem as varias facetas que os envolvem. Este trabalho oferece um olhar entre tantos
outros que podem ser desenvolvidos para os pontos em questdo. Nele acompanhei cinco
professoras em cinco diferentes escolas municipais localizadas em extremos da cidade,
durante um ano letivo. A pesquisa foi cuidadosamente planejada, mediante tomada de
decisdes prévias, sujeitas, entretanto, a mudancas ao longo da trajetoria. Inicialmente

selecionei sete professoras, ja que temia perda de participantes durante o ano, como de fato
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ocorreu, restando as mencionadas, mas que poderiam ser em numero menor (trés, por
exemplo), sem acarretar perdas na qualidade do trabalho. Pelo contrario, penso que isso
ajudaria na sele¢do e analise dos dados gerados.

Se por um lado, a longa permanéncia em campo me proveu condigdes para
diagnosticar os conhecimentos construidos e os desejados, por outro lado, fez que tivesse que
lidar com um volume muito grande de dados, dificultando a organizagdo e categorizagdo, pois
temi que, ao descartar muitos deles, pudesse perder a visdo geral do processo desencadeado.
No entanto, considero o recorte escolhido suficiente para responder as perguntas de pesquisa.
Saliento, também, que o processo de transcri¢do dos dados tomou-me muito tempo, por outro
lado, estes momentos iam me permitindo construir categorias de andlise. Outro aspecto refere-
se a amplitude e complexidade de aspectos que envolvem a pratica docente, como pode ser
visto, mediante o numero de categorias criadas para a andlise, em que ndo puderam ser
amplamente discutidas, uma vez que precisei dedicar-me também a exposi¢do e discussdo da
formagdo docente. Aponto que a opg¢do pela coleta, sistematizagdo e analises parciais
concomitantes, foram importantes para construir o texto descritivo-analitico, pois, sempre que
notava brechas, procurava aborda-las em momentos oportunos.

O uso de diferentes instrumentos para a coleta de dados e o contato bem préximo com
as docentes durante um longo periodo de tempo fez que construissemos lagos afetivos que nos
permitiram ter liberdade no convivio, de forma que o amparo de uma com a outra foi ficando
cada vez mais intenso, nas trocas de ideias, discussdes e sugestdes para mudangas no contexto
especifico em que cada uma atua. O trabalho foi mesmo (e continua sendo) desenvolvido em
equipe e isto tem feito muita diferenca em minha vida pessoal e profissional, convencendo-me
de que este ¢ o melhor caminho a ser seguido. Como descreve Perrenoud (2000), na epigrafe
deste capitulo, temos buscado sair do “muro de lamentagdes” para agir em prol de melhorias
na educacdo. Ao nos unirmos em diferentes agcdes no Projeto NEPALI e nesta pesquisa,
sentimo-nos mais fortes para agir e, como costumamos dizer, “dar a cara a tapa”, denunciando
¢ buscando condi¢des melhores tanto no ambito da formagdo quanto no fazer pedagogico.
Entretanto, este contato mais proximo pode ter desencadeado subjetividade por parte da
pesquisadora, impedindo, em alguns momentos, distanciar o olhar.

O aumento consideravel da oferta de ensino de LI nos contextos privados e publico,
principalmente neste ultimo, mostra-se campo fértil com possibilidades de estudos nas mais
diversas dareas, quer seja no ambito de formacdo profissional, quer seja nos ambitos
metodoldgico, avaliativo, dentre muitos outros. Além das questdes ja apontadas, o estudo

mostra que pesquisas futuras podem contemplar outros questionamentos, tais como: a) Em
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que medida as crencas dos docentes de LI para criangas influenciam em suas praticas
cotidianas e como podem ser desestabilizadas? b) Quais as percepgdes das criangas acerca do
ensino de LI que lhes é ofertado? c¢) Existem diferencas e semelhancas no modo de ensinar
entre professores de LI de escolas publicas, privadas e/ou de cursos livres de idiomas? Se
existem, quais sdo? d) Qual a relagdo entre a pratica pedagdgica do professor de LI para
criancas € a auséncia de diretrizes curriculares institucionalizadas no contexto escolar
publico? e) Quais medidas podem ser tomadas para garantir uma formacao adequada para o
docente atuar com esta clientela? f) A quem compete toma-las? g) Que objetivos podem ser
contemplados em um plano de a¢do a curto, médio e longo prazo para o ensino de LI nas
escolas publicas brasileiras? h) E para a forma¢ao docente?

Apos trajetoria trilhada e aqui descrita, enfim, coloquei o texto para apreciacdo das
participantes para que pudessem lé-lo e escrever suas impressdes sobre os resultados

apresentados (Anexo C). A perspectiva de cada uma delas assim foi registrada:

Participantes Impressdes sobre os resultados da pesquisa

Ao confrontar-me com relatos e experiéncias das colegas profissionais da LI, percebi que
trabalho diferenciado na metodologia ¢ na avalia¢do. Certa de que obtenho erros e acertos € isso
¢ otimo, pois faz com que reflito e revejo a minha postura enquanto profissional da area

Analu, educacional. Penso que a conquista do espa¢o da implantagdo da LI nas séries iniciais das
05/10/2009 | escolas municipais foi uma grande vitéria ¢ que devo continuar lutando para que nio seja
extinta. Acredito que a unifio faz a for¢a e que juntos trabalhamos com um mesmo objetivo, que
¢ um melhor ensino-aprendizagem em prol dos nossos alunos.

A experiéncia de participar desta pesquisa foi interessantissima e melhor ainda poder ler a
analise dos resultados, a conclusfo, as inferéncias... enfim proporcionou grandes expectativas a
cada nova pagina. Entre tantas impressdes positivas quero destacar a importancia da abordagem
Coralina, em relacdo a regulamentacdo da LI nas séries iniciais para a valorizagdo do ensino de linguas;
22/09/2009 | foi valiosa a contribuicdo na reflexdo da conduta metodoldgica do grupo pesquisado; o
estreitamento dos lagos entre professores e instituicdo formadora e principalmente contribuiu
para aprimorar nosso fazer pedagoégico a luz das teorias colocando-nos como agentes de
transformagao.

Minhas impressdes sdo de anseio, para que nos professores de Lingua Inglesa passamos ser

vistos como profissionais que buscamos e lutamos para uma igual valorizagdo profissional.

Que possamos continuar com formagdo continuada dentro da disciplina de Lingua Inglesa. Que

consigamos conquistar nosso especo € sejamos recompensados com materiais pedagodgicos e
Nati, didaticos tal qual o pedagogo ou outro /.../ percebo que estamos juntas nesta luta ao defender que

05/10/2009 | se aprende uma nova lingua nas séries iniciais, mas que para isso o profissional deve estar em

continuo “buscar” e isso se da através da formagdo continuada.

Citando o NEPALI, que muito contribui para nossa formagdo, pois a troca de experiéncias que

ocorre durante a formacdo € de extrema importancia para nds professores que atuamos na area.

Apds concluir a leitura do trabalho pesquisado concordo plenamente com os dados apresentados.
Principalmente no quesito de ter um profissional formado na area e que esta formagdo deve ser
de qualidade para que esteja apto a trabalhar. Digo apto no sentido de poder ousar, langar
desafios, preparada mesmo para exercer a profissdo. Pois, como estou professora de Lingua
Inglesa e ndo sou professora de Lingua Inglesa percebo o quanto ¢ angustiante, dificil e
constrangedora essa situagdo. E horrivel ficar limitada, ndo poder ousar como ousava, me

Tuchi, desafiava e desafiava os educandos quando trabalhava na area em que sou formada e isso me
01/10/2009 | deixa inquieta e revoltada comigo mesma por algumas vezes ndo alcangar os objetivos
propostos. Quando assumi, aqueles que me designaram o cargo diziam: “E s6 o basico”. Porém,
para mim o basico € o periodo mais importante, pois o educando estara se alfabetizando em uma
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Lingua Estrangeira por isso deve ser alfabetizado corretamente, principalmente na fala. Portanto,
volto a ressaltar a importancia do profissional ser qualificado para trabalhar com a Lingua
Inglesa e estar em constante busca para superar e sanar duvidas que vao surgindo no dia-a-dia
através de cursos de formac@o continuada, pesquisas...

Verdade,
29/09/2009

Noto que a Lingua Inglesa em séries iniciais do ensino fundamental ¢é tdo importante como em
anos finais, pois ndo existe uma idade comprovada de quando iniciar o ensino de outra lingua,
mas compreendo que quanto antes iniciar o ensino de outra lingua, maior sera a possibilidade de
aprendizagem. Outro fator relevante é a oferta de uma ou mais lingua (s) estrangeira para
criangas, pois acredito que as condi¢des de igualdades sociais serdo maiores entre elas, visto que
uma crianga que cursa o ensino privado tem acesso a essa (s) linguas e porque no ensino publico
ndo pode ter também? Caso o ensino de uma nova lingua para crianga ndo fosse forma de entrar
em contato com outra cultura e de gerar possibilidades de conhecimentos, ndo existiria tanta
escola de idiomas que trabalhassem com criancas. Concordo com os resultados apresentados
pela pesquisadora quando a mesma aponta sobre a necessidade de formacdo continuada, pois
assim os profissionais da area poderdo ter atualizagdo constante, o que podera dar suporte ao
professor em sala de aula, pois a formagdo também ¢ um momento de troca de experiéncias e
crescimento do mesmo em relagdo a sua pratica pedagodgica cotidiana. Assim como a
pesquisadora, também acredito que os professores sdo agentes de mudancas e transformagdes na
educag@o, ndo acredito em formas milagrosas, nem tdo pouco em receitas prontas e acabadas,
mas em uma caminhada de estudos que promovam uma educagio inovadora, desafiadora e de
qualidade em que os conhecimentos possam ser construidos cotidianamente. Também quero
ressaltar que para qualidade de ensino é preciso também investimentos, pois muitas vezes
trabalhamos sem condig¢des dignas tanto para os alunos, quanto para os professores, em
ambientes que ndo possibilita o bem estar dos mesmos, assim como materiais adequados para
que possamos fazer um trabalho melhor. Dessa forma, considero muito relevante a pesquisa,
visto que ela serd uma forma concreta de estarmos amparados e mostrar que a lingua estrangeira
possa ser trabalhada com criangas de anos iniciais em escolas publicas, pois essa camada da
sociedade ¢ muitas vezes desprovida de oportunidades, se o ensino privado oferece a
oportunidades para se estudar outra lingua, por que a escola publica também nio pode oferecer?

Quadro 18: Impressdes das participantes sobre os resultados da pesquisa.

Depois de ter exposto este estudo, por fim, expresso meu anseio de que, de alguma

forma, ele possa ter contribuido para reflexdes no campo aplicado, pois as respostas aqui

descritas sdo oportunas e refletem o desejo de uma educagdo melhor e mais igualitaria, que

proporcione aos individuos cada vez mais condigdes de desenvolvimento de suas

potencialidades. Na@o se trata, entretanto, de respostas prontas. Novas pesquisas, mais

abrangentes e que envolvam outros contextos brasileiros em que o fendmeno de inclusdo de

LI para criangas esteja acontecendo, outros participantes com formagdes e perfis diferentes

daqueles aqui registrados, sobretudo com foco na investigacdo dos processos de formacao

docente, podem ser desenvolvidas.
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APENDICES E
ANEXOS
(em CD ROM)

APENDICE A - Sintese dos programas para formacgio de profissionais da Educacio
Basica ofertados pelo MEC e pela SEDUC

Formacao de profissionais da Educacio Basica ofertados pelo MEC

Programa Objetivos Publico alvo Areas de formacao

Rede Contribuir para a melhoria da Professores de EB | Alfabetizagéo e
Nacional de | formagdo dos professores e dos em exercicio, Linguagem; Educacéo
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FC de alunos e é composta por diretores de Matematica e Cientifica;
Professores | Universidades que se constituem escola, equipe Ensino de Ciéncias
Centros de Pesquisa e gestora e Humanas e Sociais; Artes ¢
Desenvolvimento da Educacio dirigentes dos Educagdo Fisica; Gestéo e
sistemas publicos | Avaliagdo da Educagéo
de educacio
Pro- Contribuir para que se desenvolva Professores de LP e matematica
Letramento | nas escolas uma cultura de FC e anos iniciais do
desencadear a¢des de FC em rede, ensino
envolvendo Universidades, SECs e | fundamental
Escolas Puablicas
Pro- Melhorar a qualidade da EB por Professores em Formago inicial
Licenciatura | meio da FI do professor da rede exercicio no EF e
publica de ensino que ndo tem EM
habilitagdo legal (nfo abrange MT)
Proinfantil | Capacitar professores da EI em Professores da EI | Nivel médio, a distancia,
exercicio nas creches e pré-escolas na modalidade Normal
das redes publica e privada (ndo
atende MT)
Programa Desenvolver projetos pelos quais a | Criangas,
Etica e comunidade escolar possa iniciar, educadores e
Cidadania retomar ou aprofundar a¢des outros agentes
educativas que levem a formagao sociais
ética e moral
Programa Cadastrar institui¢des de ensino Professores em MT conta com uma
de Incentivo | superior para realizag@o de cursos exercicio nas redes | institui¢do cadastrada, com
aFCde de FC publicas estaduais | projeto na area de Ciéncias
docentes do de educacdo da Natureza e LE
EM (Espanhol).

Programas desenvolvidos pela SEDUC (Secretaria de Estado de Educacio),

em Mato Grosso, em parceria com outros sistemas formais

Programa Definiciao
Programa de Melhoria e | Criado pelo MEC financiado pelo Banco Interamericano de
Expansdo do EM (PROMED) [ Desenvolvimento (BID) e executado em parceria com os Estados

EM Integrado a Educagdo

Parceria entre SECITEC (Secretaria de Estado de Ciéncia e

Profissional Tecnologia), CEPROTEC (Centro Estadual de Educagdo
Profissional e Tecnoldgica), SETEC (Secretaria de Estado de
Trabalho, Emprego e Cidadania) e SEDUC

Gestdo da  Aprendizagem | Visa a FC em servigo, nas disciplinas de LP ¢ Matematica, com a

Escolar finalidade de contribuir para a qualidade do atendimento ao aluno,

ampliando a competéncia e a autonomia na sua pratica pedagogica
de professores que atuam nas séries iniciais e/ou fases dos ciclos
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correspondentes. Parceria entre MEC/FUNDESCOLA/SEDUC

Vamos Cuidar do Brasil Com
as Escolas

Programa Nacional de Educacdo Ambiental para formagdo de
professores Parceria com SEDUC, IBAMA, FORMAD (Férum
Mato-grossense de Meio Ambiente e Desenvolvimento), Conselho
Jovem do MEC ¢ escolas particulares.

APENDICE B — Algumas fotos da ‘I MOSTRA NEPALI’
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Figura 28: Visdo parcial do hall de entrada (frente) da SEC na I Mostra NEPALL.

Figura 29: Visdo parcial do hall de entrada (lado direito) da SEC na I Mostra NEPALI.
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Figura 30: Trabalhos de docentes e discentes — Cadernos de planejamento dos docentes,
cadernos de alunos, jogos diversos, cartazes, flashcards, livros de histérias e trabalhos
produzidos por docentes e discentes das escolas da REME.

Figura 31: Visdo parcial do 4all de entrada (lado esquerdo) na I Mostra NEPALI.
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Figura 32: Painel com fotos dos encontros de FC realizados pelo Projeto NEPALL

Figura 33: Varal com HQ em LI elaboradas pelos alunos de uma das escolas da REME.

Figura 34: Proposta de trabalho com cores, partes do corpo e roupas com alunos da EI.
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Figuras 35 e 36: Atividades com ntimeros, frutas e cores, a partir da EI.

Figura 37: Sugestao de atividade para trabalhar substantivos: animais.
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Figura 38: Material didatico em LI — Na parte superior esquerda, dominé gigante dos animais e cores,
logo abaixo fantoches “boy” e “girl”; na parte superior direita, Painel de Dobraduras dos Animais,
construido por alunos do segundo ano de uma das escolas da REME.
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APENDICE C - Algumas fotos da ‘Il MOSTRA NEPALI’

Figura 39: Visdo parcial do sall de entrada da UNEMAT na Il Mostra NEPALI.

Figuras 40, 41, 42 e 43: Maquetes desenvolvidas por alunos (partes da casa e lugares da cidade).
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Figura 44: Sugestéo de flashcards produzidos por docentes das escolas da REME.

Figuras 45, 46 e 47: Proposta de trabalho com jogos
(envolvendo cores, partes do corpo, meios de transporte, roupas e outros contetidos).
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Figura 48: Confeccgéo de livro em LI

Figura 49: Mostra de fantoches desenvolvidos com materiais reciclados
(usados para apresentagdo de conteidos em LI, dramatiza¢des etc).
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APENDICE D - Descriciio das salas de aula onde ocorreu a observacio participante

1 — Escola Municipal de Educac¢iao Basica ‘Felicidade’

A sala do primeiro ano observada, com dezenove (19) alunos matriculados, ¢ ampla,
arejada e limpa. Possui 22 carteiras (mesas com cadeiras), cuja disposi¢do segue o modelo
tradicional, rigorosamente alinhadas em quatro filas paralelas. Entre as carteiras e a lousa, ha
a mesa da professora, mais a esquerda da sala. Na parede da frente ha cartazes com o alfabeto
e uma grande lousa que toma praticamente toda a parede dianteira, onde a professora escreve
as atividades propostas. Na lateral direita, cartazes com numerais e calendario. Na lateral
esquerda uma lista com o nome das criancas e cantigas, como ‘o sapo ndo lava o pé’, ‘seu
nome...” (escritos com letra em caixa alta). No fundo hd um mural para exposi¢do dos
trabalhos dos alunos. Os cadernos de LI ficam no armario. Nesta turma dezenove alunos sio

regularmente matriculados e estdo todos na faixa etaria recomendada.

Figuras 50 e 51: Sala de aula do primeiro ano observado na EMEB ‘Felicidade’.

A sala do quinto ano observada (22 alunos matriculados) também ¢é ampla, arejada e
limpa. Possui 26 conjuntos escolares (mesas com cadeiras) alinhados em cinco filas paralelas.
Entre as carteiras e a lousa, ha a mesa da professora, mais a esquerda da sala. Na parede da
frente ha cartazes com o alfabeto e a lousa. No fundo ha um mural para os aniversariantes. Os
cadernos de LI ficam no armario. Os alunos, num total de vinte e dois matriculados, sdo, em

geral, disciplinados, mantém-se em suas carteiras. Sao todos da mesma faixa etaria.

2 — Escola Municipal de Educacio Basica ‘Professora Lina’

A sala onde acontecem as aulas do primeiro ano ¢ ampla, arejada e limpa, mas como
sdo muitas carteiras, acaba ficando apertada, pois vinte e sete (27) alunos estdo matriculados.
Possui 30 conjuntos escolares (mesas com cadeiras), dispostas em cinco filas paralelas, com

vinte e sete alunos matriculados. Entre as carteiras e a lousa, hd a mesa da professora, mais a
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esquerda da sala. Na parede da frente ha cartazes com o alfabeto, uma grande lousa e cartaz
com contrato didatico. No fundo hd um mural de boas-vindas e dois armarios com livros
didaticos e brinquedos. Na parede da direita ha ganchos para pendurar as mochilas com o
nome dos alunos. Na parede esquerda ha um barbante para pendurar os trabalhos das criangas
e dois ventiladores para auxiliar na ventilacdo do ar na sala. A maioria dos objetos da sala esta

etiquetada com seus respectivos nomes.

Figuras 52, 53 e 54: Sala de aula do primeiro ano observado na EMEB ‘Professora Lina’.

A sala do quinto ano (32 alunos matriculados) segue as mesmas caracteristicas da sala
descrita anteriormente. Possui 35 carteiras (com brago), dispostas em seis filas paralelas, onde
se acomodam trinta e duas criangas que estdo matriculadas nesta turma. Entre as carteiras ¢ a
lousa, hd a mesa da professora, mais a esquerda da sala. Na parede da frente ha letras do
alfabeto confeccionadas em EVA e a lousa, onde a professora escreve as atividades propostas.
No fundo hé um mural colorido com palhacos, estrelas etc. Os cadernos de LI ficam com os
alunos. Estes, por sua vez, em geral, participam ativamente das atividades propostas, sdo
disciplinados, respeitam a professora e parecem gostar muito de LI e se encontram na mesma

faixa etaria.
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Figuras 55 e 56: Sala de aula do quinto ano observado na EMEB ‘Professora Lina’.

3 — Escola Municipal de Educacio Basica ‘Esperanca’

Vinte e quatro (24) alunos compdem a turma observada do primeiro ano B no ano
letivo de 2008, do periodo vespertino. A sala que os acolhe ¢ ampla, arejada e limpa, tem o
formato padrio das escolas municipais. Tem dois ventiladores de teto. Na parede da frente ha
uma grande lousa e cartazes com o alfabeto. Na parede esquerda, duas janelas e cartazes de
formas geométricas e numerais. Na parede do fundo ha um armario e grandes espelhos. Do
lado esquerdo hd mais duas janelas e cartazes. No inicio do ano eram, ao todo, seis mesinhas
com cadeirinhas, agrupadas de trés em trés, dispostas em duas filas e apos as férias de julho,

estas foram substituidas por conjuntos escolares, pois os alunos ‘ja estavam mais crescidos’.
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Figuras 57 a 62: Sala de aula do primeiro ano observado na EMEB ‘Esperanca’.

Os alunos também foram observados realizando trabalhos no laboratorio de
informadtica (primeiro ano, primeira aula observada). O espago ¢ amplo, arejado e limpo.
Possui 10 computadores, todos conectados a Internet, mas apenas 8 funcionam, dispostos em
formato de U. Além das mesas com os computadores hd muitas cadeiras no centro da sala e
outras mesas maiores com computadores que ndo estdo funcionando, TV e video. Em uma das
mesas esta o PC destinado ao uso dos professores. Ha, também, dois ventiladores e um ar-
condicionado que ficam a aula inteira ligados. Na parede dianteira tem um quadro-negro.

O quinto ano observado nesta escola foi o A, do periodo matutino, com vinte e sete
(27) alunos matriculados, sendo uma das turmas mais agitadas das que foram acompanhadas
durante o ano letivo, em que varios alunos sdo indisciplinados e costumam ndo participar

ativamente das atividades propostas.

4 — Escola Municipal de Educacio Basica ‘Lendo e Interpretando o Mundo’

Nesta escola foram observadas apenas aulas no quinto ano B que tem vinte e cinco
(25) alunos matriculados, pois ndo foram atribuidas aulas para a professora Tuchi no primeiro
ano. A sala ¢ ampla, arejada e limpa, no modelo tradicional das escolas municipais. Possui 19
carteiras de brago alinhadas em quatro filas paralelas. Os cadernos de LI ficam com os alunos

que sdo ativos, em geral participam das atividades propostas e parecem gostar da aula de LI.

5 — Escola Municipal de Educacio Basica ‘Princesa Isabel’

A sala do primeiro ano (A) observada, com vinte e um (21) alunos matriculados, segue
o padrio da maioria das escolas municipais. E ampla, arejada e limpa, apesar da intensa
poeira predominante na regido onde a escola esta localizada, afastada do centro e sem asfalto.
As paredes foram pintadas de forma colorida, o que torna o ambiente agradavel. Ha cinco

mesinhas com cadeirinhas dispostas no centro da sala. Na parte dianteira, uma lousa nao
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muito grande, cartazes com o alfabeto e um calendario bem grande. Na parede do lado
esquerdo ha prateleiras com pastas e cadernos dos alunos e também um armario fechado. Do
lado direito um cartaz com o nome dos aniversariantes. Atrds, prateleiras com potes com
jogos pedagogicos, mural colorido, que me chamou a atengdo por contemplar a diversidade
étnica, e, em um dos cantos, caixas de papeldo com brinquedos. Para auxiliar na ventilagdo da

sala, ha trés ventiladores de teto.

Figura 63: Mural da sala de aula (fundos) do primeiro ano observado na EMEB ‘Princesa Isabel’.

Ja a sala do quinto ano B, conta com trinta (30) alunos matriculados. E ampla, limpa,
mas muito abafada, ja que as janelas possuem vidros pequenos. Possui 34 carteiras, algumas
de brago e outras sdo grupos escolares (mesas e cadeiras), dispostas em quatro filas. Entre as
carteiras ¢ a lousa, ha a mesa da professora, mais a esquerda da sala. Na parede da frente ha,
ainda, cartazes com a tabuada e as regides do Brasil. Na lateral direita, cartaz dos
aniversariantes. Na parede do fundo hd um armério fechado e prateleiras com livros e
cadernos. Trés ventiladores ajudam amenizar o calor que costuma fazer. Os cadernos de LI

ficam com os alunos.

6 — Escola Municipal de Educacio Basica ‘Sonho

A sala do primeiro ano em que Verdade atua no periodo vespertino possui quatro
mesinhas com cadeirinhas adequadas ao tamanho das criangas que foram dispostas em
formato de U. Dezoito (18) sdo as criangas matriculadas. Na parte da frente hd a mesa da
professora. Na parede da frente ha um cartaz com as familias sildbicas e cartazes com
numerais de 1 a 9 e uma grande lousa que toma praticamente toda a parede dianteira. Nas
laterais esquerda e direita ha um mural para expor os trabalhos, outro com o nome das

criancas ¢ um espelho grande. No fundo h4d um painel colorido e algumas carteiras ficam
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amontoadas. Alguns objetos da sala receberam uma etiqueta com seus nomes. Ex: PORTA,
QUADRO, ESPELHO... Os cadernos de LI ficam no armario. Os alunos estdo na faixa de seis
anos, sao bastante agitadas, porém sempre que a professora chama a atencdo esses a
obedecem. Esta, por sua vez, geralmente desenvolve suas aulas circulando entre as mesinhas,
anda, gesticula, brinca, sorri, toca nas criangas, pergunta como estdo, usa os materiais que tém

na sala para desenvolver a aula.

Figuras 64 a 67: Sala de aula do primeiro ano observado na EMEB ‘Sonho’.

Ja a aula do quinto ano B observado, com vinte e nove (29) alunos matriculados,
acontece em uma sala que possui vinte e sete (27) carteiras (com brago) e cinco (5) mesas
com cadeiras, dispostas em quatro filas, umas bem proximas das outras. Na parte da frente ha
a mesa da professora. Na parede da frente hd uma lousa onde a professora escreve as
atividades. Na lateral esquerda ha cartazes com contrato didatico, tabuada, regras gramaticais
da Lingua Portuguesa. No fundo ha um mural e uma mesa com varios livros didaticos. Dois
ventiladores tentam amenizar o calor na sala, mas acabam fazendo muito barulho,
atrapalhando e obrigando a professora a falar alto. Nao ha cartazes em inglés. Os cadernos
ficam com os alunos. Na primeira fila, bem na frente, ha um aluno com deficiéncia motora,

sentado em sua cadeira de roda que recebe aten¢do especial da professora e dos colegas.
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da SEC

AVA
AVQVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp ™

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Campus de Sao José do Rio Preto

Declaro que a Secretaria Municipal de Educagdo estd ciente e de acordo com o
desenvolvimento da pesquisa (provisoriamente) intitulada: “Lingua Inglesa no Ensino Bésico:
formacdo lingiiistica, tedrico-metodoldgica e sociocultural de docentes”, desenvolvida pela
professora/pesquisadora Leandra Ines Seganfredo Santos, doutoranda do Curso de Pos-
Graduacdo em Estudos Lingiiisticos, na area de Lingiiistica Aplicada, na linha de Ensino e
Aprendizagem de Linguas, da UNESP — Campus de S@o José do Rio Preto, nos anos de 2007
a2010.

Os objetivos do estudo consistem em descrever e discutir os conhecimentos
lingtiisticos, tedrico-metodologicos e socioculturais necessarios a formacdo docente para o
ensino de lingua estrangeira em anos iniciais do EF (basico) do ensino publico.

Tenho conhecimento de que os possiveis instrumentos de coleta de dados a serem
utilizados sdo entrevistas gravadas e questionarios com professores, observagdo participante
nas escolas selecionadas, sessdes reflexivas gravadas em dudio e video com a participagio dos
professores observados. Os dados poderdo ser utilizados com fins académico-cientificos, tais
como publicacdes e participagdes em eventos, sem, no entanto, revelar a identidade dos
sujeitos da pesquisa.

Os resultados do estudo poderdo contribuir ndo s6 com o ensino de Lingua Inglesa que
¢ oferecido na Rede Municipal, especialmente em anos iniciais, bem como nos demais
municipios do estado, ou, ainda, no pais. Estou ciente que tais resultados serdo fornecidos a
Secretaria Municipal de Educagdo e aos demais participantes, assim que tiver sido concluido,
ou, se necessario, no desenvolvimento do mesmo.

Declaro, também, que a Secretaria Municipal de Educacdo ¢ isenta de qualquer 6nus
financeiro com o desenvolvimento da pesquisa.

Nome do Representante da Secretaria Municipal de Educacgao:

Assinatura: RG:

Local e Data:
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APENDICE F — Termo de Consentimento e Autorizacio dos professores do contexto

macro da pesquisa

AVA
AVAVAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Campus de S&o José do Rio Preto

Pelo presente termo, autorizo a pesquisadora Leandra Ines Seganfredo Santos a fazer

uso dos dados por mim gerados para os estudos da tese de Doutorado intitulada
(provisoriamente): “Lingua Inglesa no Ensino Basico: formagdo lingiiistica, teorico-
metodoldgica e sociocultural de docentes”, aluna do Curso de Pos-Graduagdo
em Estudos Lingiiisticos, na drea de Lingliistica Aplicada, na linha de Ensino e
Aprendizagem de Linguas, da UNESP — Campus de Sio José do Rio Preto, nos
anos de 2007 a 2010.

Os objetivos do estudo consistem em descrever e discutir os conhecimentos
lingtiisticos, tedrico-metodoldgicos e socioculturais necessarios a formacdo docente para o

ensino de lingua estrangeira em anos iniciais do EF (basico) do ensino publico.

Ao assinar este termo de consentimento livre e esclarecido, entendo que:

e Os dados por mim gerados serdo submetidos a andlise da pesquisadora, com vistas ao
alcance dos objetivos do estudo acima expostos;

e Na aplicagdo do questionario, terei o direito de ndo responder as perguntas que me
causem constrangimentos de qualquer natureza;

 Caso, por qualquer motivo, eu me sinta desconfortavel, poderemos utilizar algum outro
método alternativo de coleta, com a minha permissao;

o Terei acompanhamento ¢ assisténcia, na medida do possivel, da pesquisadora acima
referida;

e A pesquisadora me dard esclarecimentos, antes e durante a pesquisa, acerca de sua
metodologia e de seu método de andlise dos dados;

e Reconheco que tenho o direito de acessar os registros utilizados nesta pesquisa a
qualquer momento que julgue necessario e conveniente;

o Os resultados desta pesquisa serdo fornecidos a mim e aos demais participantes, assim
que tiver sido devidamente concluida;
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e Os dados coletados durante o estudo poderdo ser utilizados para fins cientificos,
publicacdes e participagdes em eventos cientificos, atentando para a ética no proceder
cientifico;

o Terei total garantia de anonimato que assegure minha privacidade quando dados
confidenciais envolverem o meu nome;

« Nio serei pago pela minha participagdo na pesquisa, sendo que os ganhos decorrentes da
mesma serdo no dmbito de minha aprendizagem e experiéncia de participacio;

o Autorizo a publica¢do dos meus dados, desde que sejam mantidos os procedimentos de
anonimato.

Atenciosamente,

Nome completo do participante:

Assinatura: RG:

Local e data:

Telefone: e-mail:
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APENDICE G — Termo de Consentimento e Autorizacio dos professores do contexto

micro da pesquisa

AYA
AVAVAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp®

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Campus de Sao José do Rio Preto

Pelo presente termo, autorizo a pesquisadora Leandra Ines Seganfredo Santos a fazer

uso dos dados por mim gerados para os estudos da tese de Doutorado intitulada
(provisoriamente): “Lingua Inglesa no Ensino Basico: formacdo lingiistica, tedrico-
metodoldgica e sociocultural de docentes”, aluna do Curso de Pos-Graduagdo
em Estudos Lingiiisticos, na area de Lingiiistica Aplicada, na linha de Ensino e
Aprendizagem de Linguas, da UNESP — Campus de S3o José do Rio Preto, nos
anos de 2007 a 2010.

Os objetivos do estudo consistem em descrever e discutir os conhecimentos
lingtiisticos, tedrico-metodoldgicos e socioculturais necessarios a formacdo docente para o

ensino de lingua estrangeira em anos iniciais do EF (basico) do ensino publico.

Ao assinar este termo de consentimento livre e esclarecido, entendo que:

e Os dados por mim gerados serdo submetidos a andlise da pesquisadora, com vistas ao
alcance dos objetivos do estudo acima expostos;

e Os possiveis instrumentos de coleta de dados a serem utilizados sdo: entrevista,
questionario, logs, sessdes reflexivas gravadas em audio e video, observacdo
participante, conversas informais, analise de documentos, anotagdes de campo e didrios
reflexivos.

« Na aplicacdo do questionario, /ogs ou da entrevista, terei o direito de ndo responder as
perguntas que me causem constrangimentos de qualquer natureza;

e Autorizo a participagdo da pesquisadora nas salas de aula em que leciono Lingua
Inglesa, para o desenvolvimento de observacdo participante, cujos dados serdo por ela
registrados mediante anotagdes de campo;

 Disponho-me a participar das sessdes reflexivas, juntamente com outros colegas do
estudo, que serdo gravadas em audio e video, de acordo com a minha vontade e tempo
disponivel;

 Caso, por qualquer motivo, eu me sinta desconfortavel, poderemos utilizar algum outro
método alternativo de coleta, com a minha permissao;
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» Por meio de minha participagdo na pesquisa, poderei aprender muitas coisas acerca do
fazer pedagdgico relacionado ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras, sendo
esses os beneficios que terei com minha participag@o no estudo;

o Terei acompanhamento e assisténcia, na medida do possivel, da pesquisadora acima
referida;

o A pesquisadora me dard esclarecimentos, antes e durante a pesquisa, acerca de sua
metodologia e de seu método de andlise dos dados;

e Reconheco que tenho o direito de acessar os registros utilizados nesta pesquisa a
qualquer momento que julgue necessario e conveniente;

e Os resultados desta pesquisa serdo fornecidos a mim e aos demais participantes, assim
que tiver sido devidamente concluida;

e Os dados coletados durante o estudo poderdo ser utilizados para fins cientificos,
publicagdes e participagdes em eventos cientificos, atentando para a ética no proceder
cientifico;

e Terei total garantia de anonimato que assegure minha privacidade quando dados
confidenciais envolverem o meu nome;

o Nao serei pago pela minha participagdo na pesquisa, sendo que os ganhos decorrentes da
mesma serdo no ambito de minha aprendizagem e experiéncia de participacao;

¢ Posso descontinuar minha participagdo nesta pesquisa a qualquer momento, sem que eu
em nada seja prejudicado; e que

 Autorizo a publicacdo dos meus dados, desde que sejam mantidos os procedimentos de
anonimato.

Atenciosamente,

Nome completo do participante:

Assinatura: RG:

Local e data:

Telefone: e-mail:
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APENDICE H — Questionario aos professores do contexto macro da pesquisa

AVA
AVQVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp”

QUESTIONARIO

Campus de Sao José do Rio Preto

SEGANFREDO-SANTOS, L. I. (2008). Lingua Inglesa na Educagdo Bésica: formagao lingiiistica, tedrico-
metodologica e sociocultural de docentes. Tese de Doutorado em andamento. Pés-Graduagdo em Estudos
Lingtiisticos — UNESP/ Sdo José do Rio Preto.

Esta pesquisa objetiva descrever e discutir os conhecimentos lingiiisticos, tedrico-
metodoldgicos e socioculturais necessarios a formagdo docente para o ensino de Lingua

Estrangeira em anos iniciais do EF (basico) do ensino publico.

Estimado(a) professor(a),

Meus agradecimentos por aceitar contribuir com o estudo. Sua colaboragdo ¢
imprescindivel para que o trabalho seja bem sucedido. Peco a gentileza de responder
sinceramente a todas as perguntas que seguem. Escreva o quanto achar suficiente.

Atenciosamente, Leandra.

XXXX, de de

1)  Nome: Data de

nascimento:

2) Graduagao:
() Letras; Habilita¢do: ( ) L. Portuguesa ( ) L. Inglesa ( ) L. Espanhola ( ) Outra:

Conclusao (ano) ; Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada

() Pedagogia;

Conclusao (ano) ; Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada
() Outra(s): :
Conclusao (ano) ; Instituicdo: ( ) Publica ( ) Privada

3) Especializagdo(des):
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Concluséo (ano) ; Instituicdo: () Pablica ( ) Privada
b) ;
Conclusao (ano) ; Institui¢do: () Publica ( ) Privada
¢) ;
Conclusao (ano) ; Instituicdo: () Puablica ( ) Privada
4) Desde quando vocé atua como professor(a)?

5)  Desde quando vocé atua como professor(a) de Lingua Inglesa?

6)  Freqiienta/freqiientou curso livre de idiomas?

( ) Nao

( )Sim: ( )L.Inglesa ( )L.Espanhola ( ) Outra: Quanto tempo?
7) Escola(s) em que trabalha:

a)

b)

©)
8) Marque um X no (s) turno (s) em que vocé leciona:

() matutino () vespertino () noturno

9) Qual ¢ seu vinculo empregaticio com o municipio?

() Professor Contratado; Desde:

() Professor Efetivo 20 horas; Ano do concurso:

() Professor Efetivo 40 horas; Ano do concurso:

10)  Além de Lingua Inglesa, marque um X nas demais disciplinas em que vocé estd
lecionando:

( ) L. Portuguesa ( )L.Espanhola ( )Artes ( ) Outra(s):
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11) Marque um X nos anos em que vocé ministra aulas de inglés
atualmente?
a)( )I°ano ( )2%°ano ( )3°ano ( )4°ano ( )S5°ano
b)( )6°ano ( )7%°ano ( )8 ano ( )9°ano
¢) () Ensino Médio
d) () Escola Particular
e) () Curso livre de idiomas
Se vocé marcou X em algum item da linha a), diga h4 quanto tempo vocé atua no ensino de

Lingua Inglesa em anos iniciais?

Se sua resposta for negativa, indique se vocé ja lecionou Lingua Inglesa em anos iniciais?
( )Sim  Durante quanto tempo?

( ) Nao

O que te levou a deixar as aulas de inglés em anos iniciais?

12) O que significa ensinar Lingua Estrangeira:

a) Em anos iniciais (primeiro ao quinto anos do Ensino Fundamental de 9 anos)?

b) Do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental de 9 anos?

13) Que profissional deve ministrar aulas de Lingua Estrangeira para criangas? Justifique sua

resposta:

14) Que tipo de conhecimento/competéncias o professor deve ter para lecionar Lingua

Estrangeira para criangas?

15) Descreva como foi sua formagdo na graduacdo/especializacdo quanto a Lingua
Estrangeira, em cada um dos itens abaixo:

a) Formacao lingtiistica:

b) Formagao teorica:

¢) Formagao metodologica:

d) Formagdo sociocultural:

16) Vocé acredita que o ensino de Lingua Inglesa para criancas que freqiientam do 1° ao 5°

ano é/deve ser diferente do ensino para alunos do 6° ao 9° ano? Justifique sua resposta:
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17)Na sua opinido, quando o aluno estd apto para iniciar a aprendizagem de Lingua

Estrangeira (Inglés)? Justifique sua resposta.

18) Quais caracteristicas dos alunos do 1° ao 5° ano devem ser observadas ao se ensinar

Lingua Inglesa?

19) Que diferencas vocé percebe ao ensinar Lingua Inglesa a alunos de anos iniciais e anos

mais avancados do Ensino Fundamental de nove anos?

20) O que vocé entende por Formagdo Continuada? Em que aspectos ela contribui em seu

fazer pedagdgico?

21) Hé algo que ndo perguntei sobre o ensino de Lingua Inglesa em anos iniciais e que vocé

julga pertinente mencionar?

Muito obrigada, suas respostas sdo muito importantes!



APENDICE 1 - Tabulagio das respostas obtidas nas

questionario com docentes do contexto macro da pesquisa
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primeiras 11 questdes do

Prof. D. N. GRAD HAB | ANO INST ORG ESPECIALIZACAO ANO INST. ORG | DOC [ D. LI
1 Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB Lit. Infanto-Juvenil e Ensino 2003 | UNEMAT [ PUB | 2002 | 2002
2 31/7/1971 Letras LP-LI | 2004 | UNEMAT | PUB LA ao ensino de P como LM 2006 | UNEMAT | PUB | 1991 | 2006
3 2/7/1971 Letras LP-LI | 1994 | UNEMAT | PUB LP 1997 | UNICLAR | PRI | 1997 { 2000
4 9/6/1984 Letras LP-LI | 2007 | UNEMAT | PUB - - - - 2007 | 2007
5 19/7/1957 Letras LP-LI | 1989 FIC PRI LP 1998 - PRI | 1990 | 2003

Alfabetiza¢ao 1997 UFMS PUB
LpP 1992 | UNEMAT | PUB
6 2/5/1966 Letras LP-LI | 1990 UFMS PUB Psicopedagogia 2006 FASIPE PRI | 1985 | 1997
7 10/6/1979 Letras LP-LI | 2000 | UNEMAT | PUB Psicopedagogia 2006 FASIPE PRI | 2000 | 2000
8 9/7/1973 Letras LP-LI | 2001 | UNEMAT | PUB Ensino e Aprendizagem de LI 2005 | UNEMAT | PUB | 2002 | 2002
9 10/3/1958 Letras LP-LI | 1997 | UNEMAT | PUB LP ¢ Literatura Brasileira 2001 | UNEMAT [ PUB | 1982 | 1892
Pedagogia Empresarial 2005 | UNIFLOR | PRI
10 12/2/.... Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB Ensino de LE 2008 FASIPE PRI | 2003 | 2005
11 11/7/1969 Letras LP-LI | 2002 [ UNEMAT | PUB LP e Literatura 2004 ICE PRI | 2000 | 2005
Lit. Infanto-Juvenil e Ensino 2003 | UNEMAT [ PUB
12 ] 27/12/1969 Letras LP-LI | 1995 | UNEMAT | PUB | Ensino e Aprendizagem em LE [ 2008 FASIPE PRI | 1993 [ 2002
13 ] 15/6/1977 Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB - - - - 2000 { 2005
14 [ 21/8/1980 Letras LP-LI | 2003 [ UNEMAT | PUB Gramatica e Literatura 2006 ICE PRI | 2000 | 2006
15 | 24/1/1974 Letras LP-LE | 2001 | UNOESC | PRI Letras: LP e LE 2004 Palas A. PRI | 1994 | 2008
16 - Letras LP-LI | Curso | UNEMAT | PUB - - - - 2002 | 2008
Psicopedagogia e Ciéncias da Ed. | 2006 | UNIVAG PRI
17 1 16/12/1970 Letras LP-LI | 2005 | UNEMAT | PUB | Ensino e Aprendizagem em LE [ 2008 FASIPE PRI | 1990 [ 1995
18 ] 4/6/1971 Letras LP-LI | 1997 | UNEMAT | PUB LP e Literatura 2001 - - 1993 | 2001
19 ] 13/8/1971 Letras LP-LI | 1996 | UNEMAT | PUB Informdtica na Educacao 2007 FASIPE PRI | 1996 [ 1996
20 | 18/9/..... Letras LP-LI | Curso | UNEMAT | PUB 2001 { 2008
21 20/11/1971 Letras LP-LI | 1997 [ UNEMAT | PUB LP 1999 | UNIVERSO [ PRI | 1998 [ 2000
Lit. Infanto-Juvenil e Ensino 2003 | UNEMAT [ PUB
22 8/12/1969 Letras LP-LI | 1997 | UNEMAT | PUB Psicopedagogia 2006 FASIPE PRI | 1998 | 2006
Psicopedagogia 2006 FASIPE PRI
23 | 27/11/1978 | Pedagogia - 2005 | UNIFLOR | PRI Arte 2008 FASIPE PRI | 2005 | 2008
24 | 24/6/1980 Letras LP-LI | 2003 | UNEMAT | PUB Ensino e Aprendizagem de LI 2005 | UNEMAT | PUB | 2004 | 2004
25 | 14/9/1975 Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB Informatica na Educacio 2004 | Varzea Gr. [ PRI | 1992 | 2001
26 | 29/11/1971 Letras LP-LI | 2002 | UNIPAR | PRI Ensino e Aprendizagem em LE | 2008 FASIPE PRI | 2000 [ 2002
27 | 2/11/1952 Letras LP-LI | 1998 | UNEMAT | PUB Metodologia de Ensino de LE 2001 | UNEMAT [ PUB | 1998 | 2000
28 | 24/9/1979 Letras LP-LI | 2004 | UNEMAT [ PUB - - - - 2008 | 2008
Lit. Infanto-Juvenil e Ensino 2003 | UNEMAT [ PUB
29 130/10/1959 Letras LP-LI | 2000 | UNEMAT | PUB Préticas em Orie. e Sup. Educ 2007 | UNICLAR | PRI | 1996 | 2002
30 ] 30/1/1981 Letras LP-LI | 2005 | UNEMAT | PUB Literatura curso FASIPE PRI | 2006 | 2008
31 ]2/12/1979 Letras LP-LI | 2003 | UNEMAT | PUB LP e Literatura 2006 ICE PRI | 2006 | 2006
Letras LP-LI | 2006 | UNEMAT | PUB Educacdo Especial - UNDUI PUB
32 9/3/1962 | Magistério - 1983 | N.S.Fat. | PRI Ensino e Aprendizagem em LE | 2008 FASIPE PRI | 1983 | 2006
33 [ 18/11/1972 Letras LP-LI | 2000 | UNEMAT | PUB | Ensino e Aprendizagem em LE | 2008 FASIPE PRI | 2002 [ 2000

Continuagio...
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Prof. D. N. GRAD HAB | ANO INST ORG ESPECIALIZACAO ANO INST. ORG | DOC | D. LI
1 Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB Lit. Infanto-Juvenil e Ensino 2003 | UNEMAT | PUB | 2002 | 2002
2 31/7/1971 Letras LP-LI | 2004 [ UNEMAT | PUB LA ao ensino de P como LM 2006 | UNEMAT [ PUB | 1991 | 2006
3 2/7/1971 Letras LP-LI | 1994 | UNEMAT | PUB LP 1997 | UNICLAR PRI | 1997 | 2000
4 9/6/1984 Letras LP-LI | 2007 | UNEMAT | PUB - - - - 2007 | 2007
5 19/7/1957 Letras LP-LI | 1989 FIC PRI LP 1998 - PRI | 1990 [ 2003

Alfabetizagdo 1997 UFMS PUB
LpP 1992 | UNEMAT | PUB
6 2/5/1966 Letras LP-LI | 1990 UFMS PUB Psicopedagogia 2006 FASIPE PRI | 1985 [ 1997
7 10/6/1979 Letras LP-LI | 2000 | UNEMAT | PUB Psicopedagogia 2006 FASIPE PRI | 2000 [ 2000
8 9/7/1973 Letras LP-LI | 2001 [ UNEMAT | PUB Ensino e Aprendizagem de LI 2005 | UNEMAT [ PUB | 2002 | 2002
9 10/3/1958 Letras LP-LI | 1997 | UNEMAT | PUB LP ¢ Literatura Brasileira 2001 | UNEMAT | PUB | 1982 | 1892
Pedagogia Empresarial 2005 | UNIFLOR [ PRI
10 12/2/.... Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB Ensino de LE 2008 FASIPE PRI | 2003 | 2005
11 | 11/7/1969 Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB LP e Literatura 2004 ICE PRI | 2000 | 2005
Lit. Infanto-Juvenil e Ensino 2003 | UNEMAT | PUB
12 | 27/12/1969 Letras LP-LI | 1995 | UNEMAT | PUB | Ensino e Aprendizagem em LE | 2008 FASIPE PRI | 1993 [ 2002
13 [ 15/6/1977 Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB - - - - 2000 | 2005
14 ] 21/8/1980 Letras LP-LI | 2003 | UNEMAT | PUB Gramatica e Literatura 2006 ICE PRI | 2000 [ 2006
15 | 24/1/1974 Letras LP-LE [ 2001 [ UNOESC | PRI Letras: LP e LE 2004 Palas A. PRI | 1994 | 2008
16 - Letras LP-LI | Curso | UNEMAT | PUB - - - - 2002 | 2008
Psicopedagogia e Ciéncias da Ed. | 2006 | UNIVAG PRI
17 | 16/12/1970 Letras LP-LI | 2005 | UNEMAT | PUB | Ensino e Aprendizagem em LE [ 2008 FASIPE PRI | 1990 [ 1995
18 | 4/6/1971 Letras LP-LI | 1997 | UNEMAT | PUB LP e Literatura 2001 - - 1993 | 2001
19 [ 13/8/1971 Letras LP-LI | 1996 | UNEMAT | PUB Informatica na Educacéo 2007 FASIPE PRI | 1996 [ 1996
20 [ 18/9/..... Letras LP-LI | Curso | UNEMAT | PUB 2001 | 2008
21 ] 20/11/1971 Letras LP-LI | 1997 | UNEMAT | PUB LP 1999 | UNIVERSO | PRI | 1998 | 2000
Lit. Infanto-Juvenil e Ensino 2003 | UNEMAT | PUB
22 8/12/1969 Letras LP-LI | 1997 | UNEMAT | PUB Psicopedagogia 2006 FASIPE PRI | 1998 | 2006
Psicopedagogia 2006 FASIPE PRI
23 27/11/1978 | Pedagogia - 2005 | UNIFLOR | PRI Arte 2008 FASIPE PRI | 2005 | 2008
24 | 24/6/1980 Letras LP-LI | 2003 | UNEMAT | PUB Ensino ¢ Aprendizagem de LI 2005 | UNEMAT | PUB | 2004 | 2004
25 | 14/9/1975 Letras LP-LI | 2002 | UNEMAT | PUB Informatica na Educacdo 2004 | Varzea Gr. PRI | 1992 | 2001
26 | 29/11/1971 Letras LP-LI | 2002 | UNIPAR | PRI Ensino e Aprendizagem em LE | 2008 FASIPE PRI | 2000 [ 2002
27 [ 2/11/1952 Letras LP-LI | 1998 | UNEMAT | PUB Metodologia de Ensino de LE 2001 UNEMAT | PUB | 1998 | 2000
28 | 24/9/1979 Letras LP-LI | 2004 | UNEMAT | PUB - - - - 2008 | 2008
Lit. Infanto-Juvenil e Ensino 2003 | UNEMAT | PUB
29 ]30/10/1959 Letras LP-LI | 2000 | UNEMAT | PUB Praticas em Orie. e Sup. Educ 2007 | UNICLAR [ PRI | 1996 | 2002
30 [ 30/1/1981 Letras LP-LI | 2005 | UNEMAT | PUB Literatura curso FASIPE PRI | 2006 [ 2008
31 2/12/1979 Letras LP-LI | 2003 | UNEMAT | PUB LP e Literatura 2006 ICE PRI | 2006 | 2006
Letras LP-LI | 2006 | UNEMAT | PUB Educacdo Especial - UNIJU{ PUB
32 9/3/1962 | Magistério - 1983 | N.S.Fat. | PRI Ensino e Aprendizagem em LE | 2008 FASIPE PRI | 1983 [ 2006
33 [ 18/11/1972 Letras LP-LI | 2000 | UNEMAT | PUB | Ensino ¢ Aprendizagem em LE | 2008 FASIPE PRI | 2002 [ 2000

Obs: Em destaque as professoras selecionadas para o contexto micro.

APENDICE J — Questionario respondido pelos professores do contexto micro da

pesquisa sobre a participacio no evento estadual
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AVA
AVAYAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp™

QUESTIONARIO

Campus de Séo José do Rio Preto

SEGANFREDO-SANTOS, L. I. (2008). Lingua Inglesa na Educagdo Basica: formagao lingiiistica, tedrico-
metodolégica e sociocultural de docentes. Tese de Doutorado em andamento. Pds-Graduacdo em Estudos
Lingtiisticos — UNESP/ Séo José do Rio Preto.

1) Vocé ja havia participado de encontros desta natureza antes? Por qué?

2) Qual a importancia deste tipo de evento para sua vida profissional?

3) O que vocé aprendeu durante o evento?

4) O que mais lhe chamou a atencdo? Comente:

5) O que impede sua participagdo em eventos como este?

6) Fique a vontade para comentar sobre algo quendo tenha sido perguntado neste
questionario.

E no caso das duas professoras que apresentaram comunicagio oral:

7) O que te motivou a se inscrever com comunicagao oral?

8) Que tipo de contribui¢do isso pode trazer para seu fazer pedagogico?

APENDICE K - Roteiro da entrevista semiestruturada com os professores do contexto

micro da pesquisa
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AV,
AVAYAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp *

TOPICO-GUIA PARA ENTREVISTA

Campus de Sao José do Rio Preto

1. Fale sobre suas experiéncias de formacdo: inicial (magistério, propedéutico,
contabilidade etc); graduagdo; especializagdo

2. Relate e comente suas experiéncias enquanto aluna de LI

3. Relagdo com os professores de LI

4. Fale sobre sua formagdo lingiiistica (linguagem, lingua, aprendizagem de uma lingua,
aprendizagem de LE)

5. Tipo de teorias estudadas

6. Metodologia usada em sala pelos professores

7. Relagdo dos conteudos de LI com o contexto social

8. Ensino de LI e formacao cultural dos discentes

9. Como ocorre a aprendizagem de LI

10. Descri¢do dos aspectos relacionados ao ensino-aprendizagem de LI (favorecem,
dificultam etc)

11. Analise de suas aulas de LI (Sabe ensinar LI? Onde aprendeu? Como
percebe/percebeu isso?)

12. Possiveis melhorias nas aulas de LI

13. A aula ideal

14. Concepgdes acerca do Programa de Ensino de LI da SEC

15. Ensino-aprendizagem de LI em escolas publicas e privadas

16. Relagdo do vinculo empregaticio e trabalho em sala de aula

17. Papel do professor no ensino de LI

18. Papel do professor no ensino de LI para criangas

19. Papel do aluno na aprendizagem de LI

20. Papel do aluno na aprendizagem de LI para criangas

21. Oferta de LI a partir da EI

22. Possibilidade de aprendizagem de LI na escola publica, especialmente em anos iniciais
23. Reacdo dos alunos nas aulas de LI

24. Relagao experiéncia e formacdo
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25. Relagdo professor de LI com: escola, SEC, governantes etc

26. Relacdo FC e o fazer pedagogico

APENDICE L — Amostra de entrevista
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Entrevista 03
Participante: Coralina
Local: Escola “Professora Lina”
Data: 10 de julho de 2008
Hora de inicio: 15:45h
Tempo total da entrevista: 0:56:10

Comentarios acerca da entrevista: Como ainda ndo havia saido a nomeacao dos professores
para o concurso, ¢ Coralina havia ficado na Reserva Técnica, achei conveniente fazer a
entrevista antes do término do semestre, para que ela pudesse responder a entrevista ainda em
seu contexto de trabalho. Assim, um dia antes do término das aulas, durante sua ultima hora-
atividade, fui até a escola para coletar os dados. Esta estava em polvorosa, todos envolvidos
com 0s preparativos para o encerramento do semestre que aconteceria com uma festa julina.
Os ensaios para quadrilha aconteciam no patio, ao lado da sala dos professores, onde
estdvamos assentadas para a entrevista. Na sala dos professores, o entra e sai era constante.

Durante nossa conversa, por varias vezes notei Coralina constrangida devido a falta de
tranqiiilidade. Em alguns momentos, pensei até em desistir, mas preferi continuar. Notei que
Coralina estava abalada com o encerramento do contrato e julguei que o momento poderia
favorecer para coleta de dados interessantes e diferenciados, que pudessem retratar
sensivelmente o contexto em que estava inserida naquele momento. Neste sentido, decidi por
ficar, mesmo correndo o risco da qualidade do 4udio ndo ficar boa, no entanto, ficou
compreensivel o suficiente para que a transcrigdo acontecesse normalmente.

Em dado momento, diante da permanéncia de outros professores na sala, tentei buscar
uma sala que estivesse desocupada, para que Coralina pudesse responder as perguntas com
mais tranqiiilidade, no entanto, ndo foi possivel, pois, como era encerramento das aulas,
alguns pais estavam sendo atendidos pelas supervisoras, diretoras e orientadoras. Talvez as
respostas dadas por Coralina sejam um tanto quanto superficiais, devido a falta de liberdade.
Por outro lado, o momento foi impar. Penso que, se por um lado, os dados possam estar
comprometidos, por outro, foram criados no mais puro contexto. Em certo momento da
entrevista, por exemplo, houve a necessidade de interrupg¢do, tamanha emocao, por parte de
Coralina, quando a questionei de como estava se sentindo sobre sua possivel saida da escola.
Em meio a choro controlado e disfar¢ado, a questiono se gostaria de parar com a coleta e esta
prefere continuar.

No dia seguinte, sai a nomeagdo e para alegria de Coralina, a necessidade de mais
professores, fez com que alguns classificados fossem chamados e seu nome estava entre eles.
Na sua chegada para a sessdo a abracgo e a parabenizo. Esta estava mais tranqiiila do que o dia
anterior, embora ainda paire no ar uma ansiedade, pois, como outras professoras escolherdo as
escolas antes dela, ha a possibilidade de ela ter que mudar de escola. No entanto, continuara
como participante do estudo.

Pq — Eu queria que vocé comecasse falando um pouco sobre sua formacéo:

Eu fiz Magistério numa escola particular, muito boa, em termos de ensino-aprendizagem e
voltada a educag¢do de valores religiosos, escola de freiras, depois eu fui fazer uma
especializag¢do para trabalhar com deficientes mentais, ai fiz um estagio e 400 horas de curso
pela Universidade da Unijui e depois disso me despertou pra fazer Letras, quer dizer, fiz
primeiro Pedagogia, trés semestres de Pedagogia e ai eu vi que Pedagogia ndo acrescentava
nada ao antigo Magistério, era aquilo que eu ja tinha visto, em termos de teoria e pratica,
naquele momento eu buscava uma realizagdo pessoal que tivesse afinidade com o estudo da
lingua, assim, um dia cheguei na escola e uma professora me disse que ndo me via aos
cinqlienta anos ainda com os pequenininhos, eu sei que vocé gosta desse trabalho, mas eu vejo
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que vocé tem muito mais do que isso pra render pra educagdo e isso me incomodou, aquela
fala da professora que era da area da Geografia, me despertou pra mudar, pensei em cursar LI,
o curso ndo tinha vagas, entrei em conflito, porque até entdo, ndo era meu desejo de fazer
Letras, eu FUGIA de Letras, porque eu tinha muita dificuldade, a primeira lingua minha foi a
alema, entdo em casa era s6 o alemao que era pronunciado, fui pra escola sem saber nada de
portugués, entdo eu levei muito tempo trocando p por b e d por t, NOSSA, SOFRI MUITO
com essa lingua portuguesa, e ai eu fazer Letras, nem pensar, mas de repente, percebi que era
1SS0 que eu precisava, € isso que eu preciso pra minha comunicacdo, entdo corri atras e ai
levei de brinde a lingua estrangeira, logo em seguida, antes de terminar a graduagcdo mesmo ja
surgiu pos-graduacdo de educag¢do Especial, ai o diretor da instituicdo disse que eu nao
poderia fazer, uma vez que ainda ndo tinha concluido o nivel superior, faltavam dois meses e
por isso ndo deixou fazer a inscricdo, entdo esperei um pouco e surgiu a pés de ensino-
aprendizagem de LE que est4d em fase de conclusio.

Pq — Quando vocé teve LI pela primeira vez?
Assim, bem a primeira vez foi na sexta série.

Pq — Vocé chegou a estudar outra lingua antes do inglés ou nio?

Nao, estudar ndo, s6 o que nds pronuncidvamos em casa, aquela linguagem assim, bem
simples, bem coloquial em alemao s6, e depois na sexta série tinha uma professora que era
esposa de um advogado e ela era assim toda arrumada, nossa ela era uma boneca na sala de
aula, ela impressionava qualquer aluno e aquilo me chamou a atengdo, a fala dela, o sotaque
dela, foi assim, bonito de ver, eu observava muito ela, gostava muito dela ela era muito
simpatica e dali foi assim pouquinha coisa que a gente teve, umas frases (relutante), depois,
no ensino médio, tive inglés, e depois atuando ja como professora teve uma febre 14 entre os
professores pra estudar inglés e uma professora reuniu os colegas, numa sala, trinta minutos
depois do expediente e foi dando umas atividades, cada semana ela cobrava essas atividades,
foi assim, pouquinha coisa, mas isso me ajudou depois pra passar no vestibular, porque até
entdo a minha base de inglés era o minimo e eu me inscrevi na prova de inglés, porque é a
minha paixdo, entdo eu fiz e eles contaram meu gabarito como lingua espanhola e eu ja tinha
passado em 35° lugar, ai contaram depois, porque estava errado, recontaram e eu fiquei em
13° lugar, entdo eu vi como foi bom, porque eu acertei e gostei ai me desafiei mais ainda, e
quando teve os cursos na Unemat, junto com a graduacdo ai eu disse eu ndo vou perder
nenhum cursinho e eu fiz todos eles enquanto tava na graduagao.

Pq — Vocé lembra como era sua relacio com os professores de LI na graduacio?

A do ensino fundamental era de muita admiracdo, era assim algo inexplicavel, paixio,
despertava algo diferente, o que me marcou muito na graduagdo foi quando uma pessoa
chegou 4 e disse “ah, eu ndo entendo nada de inglés, entdo vocés vio fazer isto e isto durante
0 semestre porque eu estou substituindo e eu simplesmente sou obrigada a dar esta disciplina,
entdo isso ficou assim uma lacuna 14 no meio, ja outras professoras, eram (relutante), pessoas
que nos deixaram apaixonados pela LI.

Pq — Entre uma professora e outra, ensinavam da mesma forma?

Cada uma tinha uma metodologia diferente (relutante) a maioria delas trabalhava um pouco
de pronuncia, um pouco de leitura e MUITA escrita, ndo sei, parece que assim, era o
conhecimento que elas tinham, porque geralmente o professor, penso eu, passa o
conhecimento que tem, entdo se tem pouco conhecimento na area da pronuncia ndo vai se
expor muito na pronuncia, vai ficar com o freio puxado.
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Pq — Vocé tinha preferéncia por uma das habilidades?

Mais pra escrita, era o que a gente mais via e depois também quando chegava assim pra fazer
pronuncia, geralmente era teste de leitura (risos) e ai a gente gelava, puxa, agora de repente
tem que fazer um teste de leitura que significa ler para todos ouvirem e eu ndo era boa de
leitura.

Pq — Como era essa pronuncia?
Mais repeti¢ao, mas treino.

Pq — Quais os tipos de teorias que foram estudadas, que vocé lembra, e que vocé acha
que interfere em sua pratica.
Nao lembro agora.

Pq — O que é linguagem pra vocé?
Linguagem? (relutante) ¢ toda expressdo que a pessoa transmite, seja ela escrita, falada,
gestos, tudo ¢ linguagem, até a vestimenta da pessoa ¢ linguagem.

Pq — E lingua?
E a esséncia da linguagem, ¢ aquilo que retine todo este vasto vocabulério e que ¢ lapidado,
que ¢ organizado e que ¢ escrito.

Pq — O que é a aprendizagem de uma lingua?
E ter a disposi¢do de querer aprender, de falar essa lingua, de escrever, de ler, de fazer tudo,
principalmente fazer comunicagdo, promover a comunicagao.

Pq — E como acontece a aprendizagem de uma LE?

Relaciona-se e muito com aquilo que a gente conhece e na necessidade, eu me lembro quando
eu ia pra escola e eu ndo sabia falar nada na lingua portuguesa, tinha um receio até para pedir
para ir ao banheiro, como que eu vou fazer isso entdo?, me perguntava, minha preocupacio
era, € agora, se eu tiver uma dor de barriga, o que fago para pedir para ir ao banheiro, pedir
licenga pra sair da sala, entdo eu fui vendo, pesquisando, perguntando pra outras pessoas,
minha irma me ajudava muito e assim fui descobrindo, entdo o que faz a pessoa aprender ¢ ter
essa necessidade, essa curiosidade, essa vontade.

Pq — E vocé acha que os alunos de hoje tém essa curiosidade?

Muitos alunos tém, e quando eles ndo t€ém, dali a pouco eles percebem, ou alguém fala pra
eles ou no contexto mesmo, apareceu um menino que era muito dificil e ele sempre dizia “nédo
quero saber nada dessa matéria que a professora da”, ndo demorou dois meses, 0 menino
puxou a cadeira da mesa e me disse assim “professora, daqui pra frente eu vou ficar aluno
nota 10 porque eu preciso do inglés, eu descobri que eu preciso pra tudo, ndo lembro que
profissdo que ele citou e ele disse “nessa profissdo eu preciso ter um dominio de vocabulério
porque o equipamento € assim, € eu vou precisar, botei na minha cabega que eu quero”.

Pq — Os conteudos que eram trabalhados na faculdade eram ensinados soltos ou dentro
de textos ou relacionados com o contexto?

Na maioria das vezes, os conteudos ndo eram ensinados soltos, estavam atrelados a um texto e
um contexto, o contexto nem sempre bem explorado e seguia o livro didatico.

Pq — Vocé acha que o ensino de LI pode interferir na formacéo cultural dos alunos?
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Pode sim, e quanto mais ele comegar aprender, mais chance ele tem de desenvolver uma boa
linguagem eu uma boa receptividade, mais curiosidade, ele vai ter mais fluéncia, vai ter mais
habilidades, porque hoje eu vejo muito assim, a dificuldade que tem um aluno de oitava série
e a dificuldade de um aluno de quinta série, eu comparo muito isso, que os de quinta série nao
tem receio em escrever, escrevem textos, produzem, € o oitavo ja pensa assim, puxa, mas eu
posso errar, entdo ndo vou fazer, ¢ melhor eu ndo fazer, do que eu errar e ndo fazer certo,
entdo essa preocupacdo crianga pequena ndo tem, eles vdo falando, vado repetindo, e vao
aprendendo de uma forma tdo dindmica, tdo gostosa, que eles vao abrindo os caminhos pra
essa curiosidade, pra essa futura aprendizagem, os pais ja estdo aprendendo inglés, ddo muito
apoio, muitos pais terminam o segundo grau, porque eles ndo tinham feito da adolescéncia, ai
eles t€ém inglés também e eles ficam assim com o queixo caido de tanta diversidade cultural e
da riqueza e abrangéncia do inglés, eu trabalhei também com esse grupo EJA a noite e eu vi
assim como os vovozinhos diziam “professora, eu nunca vi inglés na minha vida, mas eu
quero aprender”, entdo um dia eu fiz eles observarem, quando eles fossem pro trabalho,
quanto tinha de placas e cartazes com palavras estrangeiras, no aspecto visual, nas ruas, nos
alimentos em casa, e eles voltaram pra sala de aula contando muito coisa entdo veio a
necessidade, hoje crianga, adulto, véem essa necessidade, o aspecto cultural da lingua esta
dentro de nosso cotidiano.

Pq — Quais sdo os aspectos que favorecem o ensino de LI?

A parte artistica, com recursos visuais, atividades interativas comunicativas de pesquisa,
descoberta, desafios de observagdo, os jogos, as brincadeiras, as dindmica porque o aluno
gosta.

Pq — Mas e o gostar culmina em aprendizagem?

Sim, depende da forma como a gente conduz, s6 brincar por brincar, ndo vai aprender, mas
dentro da metodologia que a gente usa e que mantém a sala concentrada, organizada, onde um
ajuda o outro ha aprendizagem sim.

Pq — Mesmo usando dindmicas, vocé consegue manté-los concentrados?

(risos) As vezes ndo, mas a maioria sim, mas mesmo que eles nio estejam quietos é possivel
acontecer a aprendizagem porque na conversa, quando ele conversa sobre o conteudo ele esta
aprendendo, se o contexto chamar a ateng¢do, ele se concentra, depende do objetivo da aula.

Pq - E o que dificulta?
Nao conseguir envolver o aluno, quando traz seus problemas pessoais para dentro da sala de
aula e s6 quer chamar a ateng@o para o seu problema.

Pq — O que te atrapalha enquanto professora de LI?

Esse aluno que chama a atencdo, que € carente e quer uma atengdo especial e, as vezes, sdo
muitos alunos e a gente vai com o objetivo de desenvolver contetidos porque o horario € curto
e vocé tem que encaminhar os trabalhos e aquele aluno fica atrapalhando o tempo todo, quer a
aten¢@o sO pra ele, entdo nessa situacdo eu ndo sei lidar muito bem com ele, ndo sei o que
fazer as vezes, na maioria das vezes tenho conversado isoladamente com ele.

Pq — Como vocé avalia suas aulas de LI?

Se eu fosse dar uma nota eu daria uma nota, me falta ainda, nio ta fraca nem 6tima, td em um
meio termo, ainda preciso muito, primeiro eu demoro muito pra planejar as aulas, tenho
muitas salas de aula, pouca experiéncia, entdo planejo bem, bem, uma aula, sé fico satisfeita
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quando consigo planejar bem a aula e esse critério tenho atingido, também sei o quanto ainda
preciso melhorar para conseguir produzir meu material didatico.

Pq — Vocé é professora desde quando?
De LI ha dois anos, mas antes eu era alfabetizadora, desde 1984.

Pq — Onde vocé aprendeu a ensinar da forma que vocé ensina?

Da forma que eu aprendi 14 na minha infancia, com os professores que eu tive e admirava
muito, a primeira professora que eu tive era uma pessoa maravilhosa, tinha um cabelo lindo e
era fantastica e assim semelhante foi a professora de inglés sabe, vamos dizer assim uma
transposi¢do, o aspecto visual, aquilo me chamava sempre a atengdo e eu sempre levei muito
em consideragdo e no tempo do Magistério a gente aprendeu a fazer muita producdo de
historia, quadros, pinturas, nés faziamos muito material didatico, porque primeira série
precisava disso, entdo como eu fui muito tempo alfabetizadora eu via assim como chamava a
aten¢@o dos alunos essa parte visual, a producdo de texto, a formacdo de historia, entdo cada
dia tinha uma histdria, entdo cada dia tinha uma histéria na minha aula, na ultima vez que eu
trabalhei com aluno nessa faixa etaria eu montei uma biblioteca dentro de uma sala de aula,
entdo até o final do ano noés tinhamos em torno de 100 livros montados pelos alunos e alguns,
claro, classicos também.

Pq — Se vocé tivesse que escolher entre LI e LP ou outra disciplina, ainda assim vocé
ficaria com a LI?

Sim, ¢ uma paixdo assim, ndo sei como explicar, desde crianga eu peguei gosto pelas coisas
diferentes, eu visitava minha avd porque ela sé falava alemao, entdo eu sempre quis e essa
motivagdo eu tentei passar para os meus filhos e hoje a minha filha est4 14 na Italia e eu vejo
assim o quanto uma lingua enriquece a outra, quando eu descobri que o inglés tem 30% da
lingua alema dentro dela eu fiquei feliz da vida, realizada, eu sentia facilidade até certo ponto,
na pronuncia nem tanto porque eu penso que quanto mais cedo isso acontece pega uma
pronuncia melhor, lapida melhor, ndo sei como explicar isso, mas abre assim um caminho que
favorece a aprendizagem e quando a gente ja ¢ adulta, essa parte fica, parece resistente, fica
resistente a aprendizagem, a gente escuta, escuta e até que capta esse som € consegue
melhorar j& ¢ mais dificil, dentro da LI existe um campo cultural muito grande a ser
explorado.

Pq — Vocé acha que seus alunos gostam das aulas de LI?

Todos ndo, mas a maioria sim porque eles vém ao encontro, as vezes até o portdo da escola e
esses dias até me surpreendeu que eu coloquei no quadro uma atividade em que aprendiamos
as frutas e escrevemos um mini texto e pedi para um aluno escrever a fruta que ele gostava,
achava bonita e depois descobrisse qual era a fruta da teacher e completavam e mostravam e
eu dizia quem tinha acertado, em inglés, na semana passada, ndo falando mais em fruta, de
repente um menininho salta do meu lado e diz assim: “feacher, essa semana a senhora ja
comeu apple?” (risos), eles lembram dos cumprimentos também fora da sala de aula.

Pq — Vocé acha que sabe ensinar LI?
Sei um pouco, mas quero saber mais para poder ensinar melhor, usar outros recursos.

Pq — Ensinar LI depende so disso?
Nao, ah, depende primeiro de vontade, querer ensinar, gostar e isso eu tenho, e muito estudo e
isso estou disposta a fazer, s6 que as vezes eu (risos) vejo que comeco a preparar jogos € nao
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me sobra mais tempo pra fazer essa parte que preciso me corrigir mais, fazer mais fluéncia,
mais agilidade, mais dinamismo, mais leituras, mais teoria também.

Pq — Vocé lembra como vocé era enquanto aluna de LI?

Participava pouco, pegava pouco tempo assim realmente pra estudar porque quando eu fiz a
faculdade eu lecionava o dia todo e 40 horas em sala de aula com primeira série, mais
faculdade a noite, entdo eu ja estava cansada ndo conseguia aprender tudo o que precisaria ter
aprendido.

Pq — Em que vocé acha que poderia melhorar em suas aulas?
Principalmente o relacionamento com os alunos, de alguma maneira eu sei que eu tenho que
melhorar mais assim a parte de respeito e que eles tivessem essa paixdo que eu tenho.

Pq — Vocé acha que existe uma aula ideal de LI?

Ideal nd3o, mas uma condi¢gdo em termos de ambiente, de materiais, de o professor ser
especialista na area MESMO, isso ainda eu vejo muita caréncia, muita caréncia mesmo, a
gente faz isso com as melhores das intengdes, mas ainda falta muito ainda pra ser reconhecido
como PROFISSIONAL.

Pq — Como poderia ser essa aula?

Primeiro, hum (relutante), pego o aspecto financeiro, o professor teria que ter melhores
condi¢des de cuidar também ndo s6 de estudar, estudar, mas também do aspecto fisico, do
proprio profissional, estar bem vestido, que ndo falte nada pra ele, na escola faltam muitos
recursos, desde recursos materiais, disponibilidade pra planejar bem as aulas, o ambiente,
principalmente o primeiro ano, que precisa ter espaco adequado ter as mesas, ter o ambiente,
falta, falta muito, o aspecto visual, as vezes a sala de aula ndo ¢ de alfabetizagdo nem de
letramento.

Pq — O que vocé pensa sobre o Programa de Ensino da SEC?

E 6timo, pelo menos traz algumas sugestdes, traz possibilidades de melhorar, de comegar
repensar certas coisas e aplicar em sala de aula, eu tenho conseguido colocar em pratica a
proposta, ndo 100%, mas a grande maioria sim.

Pq — Vocé acha que tem diferenca entre o ensino publico e o privado?

Ha, ha difereng¢a sim, principalmente materiais, ha mais caréncia no ensino publico que
prejudica em termos porque a gente vai atras de arrumar lapis, empresta aqui, empresta ali,
ndo tem nem lapis para pintar um desenho, entdo o tanto de tempo que vocé gasta vendo isso,
nas escolas privadas ndo ha esse problema.

Pq — Mas em termos de ensino, vocé acha que 14 é melhor?
Nao, em termos de ensino ndo, porque o aluno as vezes também tem tudo e ndo sabe usar os

recursos.

Pq — Qual ¢ o papel do professor no ensino de LI?
E fazer com que o aluno consiga absorver, consiga aprender.

Pq — E o que o professor precisa fazer pra ele aprender?
(risos) Nossa, ¢ tao dificil (risos), é ser um artista (risos) as vezes eu sou artista.

Pq - E o papel do aluno?
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E ser participante.

Pq — Tem diferenca em dar aulas em anos iniciais e em anos posteriores?
Tem.

Pq — E o aluno é diferente?

Nao, ndo ¢ diferente, se tem um aluno que ndo respeita o professor, isso acontece 14 no
primeiro ano e na quinta série da mesma forma, vejo que o comportamento ndo difere, mas a
situacdo, o contexto em que o aluno se encontra ¢ diferente.

Pq — Vocé difere na metodologia?

Na verdade difere um pouco em termos das atividades, nas series iniciais mais voltadas a
oralidade, enquanto que nas outras séries existem também jogos, brincadeiras, isto &
ludicidade, oralidade e um pouco mais de produgao escrita.

Pq — Vocé tem preferéncia em trabalhar com os menores ou maiores?

De preferéncia com os maiores porque eu ja trabalhei muito tempo com o primeiro ano entio,
justamente quando eu fiz Letras eu pensei em NAO dar aula para os pequenos ¢ eu de repente
levei um susto, quando eu tive que entrar na sala do primeiro ano.

Pq — Além do susto, o que vocé sentiu quando ficou sabendo que teria que assumir aulas
do primeiro ao quinto anos?

Eu ndo tive que assumir, foi um convite feito e me deram pra pensar, a op¢do, foi minha
porque me senti desafiada.

Pq — O que te desafiou a dizer sim?

Porque ¢ uma coisa que nunca fiz, uma coisa totalmente nova, pra mim ¢ uma experiéncia
nova e nio ¢ dificil, tanto o aluno da sétima série gosta de desenho, gosta de visual, gosta de
um cartaz, gosta de uma brincadeira, gosta de um jogo de bingo, tanto quanto um aluno de
primeiro e segundo ano, o que motiva o aluno é a novidade e eu também me sinto assim,
preciso de novidades, motivacgdo e desafios novos.

Pq - E o entusiasmo pela LI é 0 mesmo dos maiores para os menores?
Na maioria das vezes sim, porque eles sdo participativos, tanto no primeiro ano quanto na
oitava série participam da mesma forma.

Pq — O que vocé acha de ter LI desde o primeiro ano?

E necessario e fico triste quando escuto alguém falar que deveria tirar ou optar por outra
disciplina ou reduzir a carga horaria do professor de 40 pra 30 horas, como estd sendo a
discussdo e deixar sem as aulas de inglés de primeira a quarta e iSso seria assim uma coisa que
prejudicaria muito o aluno, porque quando ele se deparar com o inglés na quinta série, ele ja
vai ter toda aquela parte assim da estrutura que ele poderia ter adquirido, aquela habilidade,
aquele gosto, aquela vontade de pronunciar palavras que ele vé que ele pode ler na fase da
alfabetizagdo pra deixar LA pra quinta série? Entdo eu vejo assim que o aluno vai ser
prejudicado.

Pq — Vocé ta desenvolvendo este gosto com seus alunos?

Ao menos a intengdo ¢, eu diria assim com muito amor, com muita paixao, com atividades
que eu penso que eles podem se envolver e eles costumam se envolver, tem que ser atividades
interativas e eles gostam dessas atividades e eu até vejo que algumas atividades eu ndo
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consigo realizar porque teria que ter um espago, um patio, certa vez tive que fazer uma
brincadeira e dentro da sala de aula ficou perigosa entdo nao pude terminar, fiz ela em parte,
em grupinhos pelo espago ndo ser adequado, entoa eu vejo assim que na educagdo a gente tem
muita limitagdo.

Pq — E possivel aprender LI nas escolas publicas?
Sim.

Pq — Em anos iniciais?

Sim, ¢ possivel, tanto que a grande difereng¢a entre um aluno de quinta série que vem da
escola municipal e um aluno que vem da rede estadual que nunca viu inglés, ou que vem de
outra cidade, quando chega um aluno de outra cidade que nunca viu inglés, a diferenca ¢
muito grande, mesmo ele se envolvendo rapidamente e gostando da aula, ele demora mais,
porque criou uma resisténcia.

Pq — E porque vocé acha que se cria essa resisténcia?
Culturalmente, se fosse prioridade ensinar inglés teria em todas as escolas, se fosse algo que
tivesse um aspecto mais valorizado.

Pq — Como os alunos costumam reagir nas aulas de inglés?
Na maioria das vezes se envolvem nas atividades propostas tanto individuais como em grupo.

Pq — H4 uma ligagéo entre formacéo e experiéncia?

H4, a experiéncia ajuda a compreender a teoria e a teoria € tdo necessaria, que eu levei muito
tempo, estive assim tdo atarefada e tdo comprometida com os alunos, com o fazer do dia-a-dia
que eu deixel muito a teoria de lado e hoje eu vejo o quanto a teoria poderia ter me auxiliado
se eu tivesse combinado as duas, ai de repente eu seria aquela profissional que eu dizia
anteriormente, que falta aquela teoria conjugada com a pratica.

Pq — Mas na graduacio e na pés nio foi te ofertada essa teoria?

Foi, mas ndo assim da forma como ela acontece na sala de aula, muitas vezes a gente
comegava a discutir na sala de aula, mas eu tinha poucos colegas que também era professora,
a maioria ndo era, entdo eles ndo entendiam essa parte e saia fora e a gente ndo levava adiante
essa discussdo entre a pratica € a teoria.

Pq — O fato de vocé ja ser professora te dava uma consciéncia maior na hora de estudar
as teorias?
Com certeza.

Pq — Como a escola te vé enquanto professora de LI?

Eu vejo assim que ha muito pra melhorar, mas eu tento me esforcar, ser pontual, ser assidua,
ser comprometida, que eles percebam que eu ndo estou aqui para passar tempo, como um
todo, acredito que é um espaco que a gente tem que conquistar e quando a gente ¢ muito nova
assim, a gente ndo conseguiu mostrar muito trabalho ainda, as pessoas suspeitam um pouco,
olham assim com essa carinha que ndo gostam muito, depois que eles conheceram o trabalho
ai eles comegcam a valorizar sim, eu nunca tive problema com escola ndo, geralmente as
pessoas me procuram também, teve uma diretora de escola, que eu alfabetizei o filho dela, até
hoje ela ndo esquece e diz que ela luta, e essa luta tem que continuar, porque eu fiz ele
aprender a gostar de ler, entdo sdo coisinhas assim que fazem com a que a gente perceba que
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estd no caminho certo, sei que preciso de mais teorias, de mais leituras pra melhorar o meu
trabalho.

Pq — O que vocé acha da relacio dos professores de LI com a SEC?

Da SEC a gente recebe bastante sugestdes, coisas assim que realmente nos ajudam, esse fator
¢ otimo, nossa, a gente ndo vé€ a hora de ter esses encontros, essas reunides, esses estudos que
estdo sendo proporcionados agora, sdo 6timos, acredito que chegou num ponto onde deveria
chegar, estava assim, precisando, eu fiz esses encontros quando eu atuei com LP, na SEC
também e achei formidavel, foi 6timo, entdo junto, a0 mesmo tempo eu fiz alguns encontros
enquanto rede estadual e tudo isso acrescenta a nossa experiéncia e tudo isso € valido.

Pq — O que vocé pensa da atencéiio dispensada ao ensino de LI por parte do governo, das
politicas publicas?

Eu vejo que estd bastante falho ainda, ainda precisa da valorizacdo, das condicdes, tanto
técnicas quanto materiais, a valorizacdo profissional das pessoas, tanto que, pela primeira vez
eu senti que ha caréncia, ha falta de bons profissionais, parecia, antigamente, que tinha
professor sobrando, e hoje a gente percebe que nio ha essa quantidade de pessoas habilitadas
que queiram trabalhar, ndo ha, o mercado esté4 sentindo dificuldades.

Pq — Vocé acha que a formacao que vocé teve no curso de Letras foi satisfatoria?

Nao foi satisfatdria porque eu ndo me dediquei o tanto quanto deveria ter me dedicado,
porque eu trabalhava ao mesmo tempo 40 horas e sé desisti dessas 40 horas mediante o
estagio, porque ndo agiientei e pedi reducdo de carga horaria na SEC, por causa do estagio,
porque precisava assim mais dedicagao.

Pq — Vocé sempre foi contratada?
Aqui, desde 2001, na SEC, porém em 2007, atuei também em escola estadual.

Pq - O tipo de vinculo empregaticio interfere no fazer pedagogico?

Interfere sim, interfere no sentido salarial, porque corta o contrato e o professor fica
desempregado, ndo sabe pra que escola vai, ndo sabe o que ¢ feito do professor, sabe que ha
essa necessidade do professor, mas ndo sabe o que vai ser dele, onde que ele vai atuar, entdo
fica aquela questdo que d4 um desequilibrio no préprio professor.

Pq - E no aluno acarreta algum tipo de problema?

As vezes sim, h4 alunos que se apegam e ha outros que ndo, ha outros que se acham tdo
indiferentes, entdo isso depende da escola, had escolas que também ndo valorizam tanto essa
continuidade, eles véem mais essa questdo politica entdo ndo dio essa devida valorizagao,
entdo tanto faz o professor que vira, ¢ indiferente.

Pq — Estamos passando por um momento especial em que os contratos dos interinos
serdo recendidos. Como vocé esta se sentindo?
E bem dificil (choro).

Pq — Bom, vamos falar de coisas alegres entdo. Eu suponho que a FC seja algo alegre
pra vocé, porque pra mim é um motivo de alegria ter vocé e as demais professoras la.
Mas se vocé quiser parar a gente para.

Nao, pode continuar.

Pq — O que a FC traz pra vocé enquanto pessoa, enquanto profissional?
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Traz um encontro entre mais profissionais que pensam e que estdo envolvidos na mesma
situacdo pedagogica que € o fazer, o ensinar em termos de LE, entdo um profissional ajuda o
outro, um professor d4 uma idéia, o outro complementa com outra, ha esse entrosamento
muito legal, muito bom mesmo, € que na vida assim, varias pessoas s3o super amigas € a
gente ndo tem esse tempo pra sentar no final de semana ou conversar com essa pessoa € 14 no
encontro a gente ja, so de rever essa pessoa de novo ¢ uma alegria, entdo tudo isso contribui.

Pq — O que te motiva a estar 1a?
A busca do querer aperfeicoar e trazer novidade para o aluno, porque o aluno, seja de
qualquer idade, ele quer novidade, e o adolescente principalmente, precisa de novos desafios.

Pq — O que mais te chama a atencio la na FC?

A dinamicidade que ¢ trabalhado, a gente quer levar também isso pra sala de aula, o que ¢
feito conosco 14, da forma gostosa como estd sendo essa produgdo de trabalho, produgdo de
conhecimento, a gente quer passar isso pro aluno também.

Pq — E vocé tem conseguido trazer isso pra sala de aula?
Acredito que sim.

Pq — E os resultados sio satisfatorios?
Diria que sim, na minha avaliago ta sendo positivo.

Pq — Eles costumam gostar das coisas, idéias que vocé traz da FC?
Sim, a gente percebe isso pelo olhar da crianga e pela receptividade, quando a gente vai abrir
a porta e eles estdo euforicos.

Pq — Vocé abre mio de sua hora-atividade para ir a FC?
Sim.

Pq — Ainda assim compensa?
Sim.

Pq — Nao atrasa seu trabalho?
Nao, ndo atrasa ndo, ¢ uma vez por més.

Pq — O que vocé considera indispensavel pra vocé, ensinar LI em anos iniciais?
Indispensavel? (relutante), é fazer o que eu fago, é ndo trazer nenhum problema pessoal pra
escola e vir pronta pra trabalhar e um bom planejamento, o que eu nao abro mao assim, o dia
que eu ndo conseguir planejar, deixar tudo organizado da forma que eu quero, parece que a
aula n3o anda tdo bem, entdo é indispensavel um bom planejamento, estar bem consigo
mesmo, estar sem problemas de ordem pessoal, saude, financeira, estar assim pronta pra
entrar na sala de aula, esquecer o resto e viver aquele momento na interagdo com o aluno.
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APENDICE M - Amostra de transcricao das aulas observadas

Professora Tuchi — Escola “Princesa Isabel”

63" ¢ 64 OBSERVACOES GERAIS / 12%¢ 13 OBSERVACOES DA PROFESSORA
DATA: 14/10/2008 (terga-feira) HORARIO: 9:15as 11  ANO: 1°ano A
ALUNOS MATRICULADOS: 21 ALUNOS PRESENTES: 17 (8 meninos € 9 meninas)

Anotac¢des pré-aula: Apds a aula assistida em 30/09, esta € a primeira aula que estdo tendo
de LI, ou seja, passaram-se quinze dias (duas semanas), j4 que a professora optou por
trabalhar uma semana com Arte e outra com LI.

Desenvolvimento da aula:

A professora inicia a aula os cumprimentando em LI e os questionando:

P — Good morning.

As — Good morning.

P — Pessoal, o que aprendemos na aula passada?

Al - O bus.

P — Isso! Confeccionamos o bus e brincamos 14 fora. Hoje nés vamos ver outros
meios de transporte. Qual é 0 nome daquele que usamos para andar na agua?

A2 — Barco.

A3 — Navio.

P — E o ship. Olhem no cartaz. Quais nos ja aprendemos?

As — Car, bus.

A4 — Professora, amanha néo vai ter aula.

P — Por qué?

A4 — Porque ¢ dia do professor.

P — Como se fala professor em inglés?

As — Teacher.

Tuchi cola um cartaz no quadro com figuras de meios de transporte € seus nomes,
semelhante ao que segue. L¢ as palavras e aponta para as figuras:

THE MEANS OF TRANSPORTATION

AIRPLANE TRAIN

BUS SHIP

Na seqiiéncia, a professor mostra uma folha mimeografada e explica como devem
proceder com a execugdo da atividade. Informa que emprestara lapis de cor, lapis e borracha.
Pede para que coloquem seus nomes na folha. Convida todos para fazerem a atividade juntos.
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Primeiramente devem circular a palavra car, conforme faz no cartaz. Segue assim com todas
as figuras.

Enquanto contornam os desenhos com canetinhas e pintam com lapis de cor, Tuchi
circula entre as mesinhas e os questiona quanto aos nomes dos meios de transporte em Lingua
Inglés. Alguns se lembram, outros nao.

Acaba a primeira aula e a professora pede para que as criancas de cada mesinha saiam
organizadamente para beberem agua.

Os alunos continuam colorindo os desenhos e a professora continua circulando entre as
mesinhas e os questionando sobre as figuras e seus nomes em LI.

Em seguida, a professora explica a atividade numero dois, que consiste em desenhar
os meios de transporte que as criangas usam para se deslocarem de um lugar para outro.
Desenham 6nibus, motos, bicicletas e carros.

Sdo 10:30. Conforme vao terminando, a professora vista a atividade e os alunos a
guardam em suas pastas de atividades. Organizam as canetinhas e lapis de cor, conferem se
estdo todos em suas respectivas caixas e os devolvem a professora.
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Sem atividades para desenvolver, os alunos ficam agiotados, correm pela sala,
conversam, brigam, enquanto Tuchi termina de organizar os materiais.

Apbs se acalmarem, a professora os ensina uma musica em LI.

P — A musica é assim: my big car, que quer dizer, meu carro grande. Vamos
repetir: my big car.

As — My big car.

P — I like my big car.

Nem todos repetem e muitos pronunciam qualquer coisa. Ndao demonstram interesse
pela atividade. Ainda faltam dezoito minutos para o termino da aula. Tuchi pede, entdo, que
ergam as cadeiras e formem uma fila, pois cantardo no patio.

Song:
My big car, bip, bip. My big car, fom, fom. I like my big car (bus...)

Parece que as criangas ndo gostaram da musica, pois ndo participaram. A professora,
notando o desinteresse da turma, propde outra musica, desta vez em LP (A terra do contrario).
Os alunos se interessam e participam ativamente.

Analise do que foi visto:

Nesta aula alguns aspectos chamaram-me a atencdo em especial, tais como: a falta de
materiais basicos para as criangas e a disposi¢do da professora em suprir com a caréncia, o
esfor¢co de Tuchi para demonstrar habilidade lingiiistica, a didatica envolvente e atenciosa
usada por ela, e a inclusdo do género musica. Notei que a inclusdo deste ultimo nem sempre
agrada aos alunos, como foi o caso de hoje, j& que ndo considero a letra da musica em LI
dificil, em que os alunos ndo se sentiram motivados para cantar, somente quando foi proposto
o uso em LP ¢ que houve adesao.

O uso do cartaz, outra vez foi bem vindo. Percebo que as criangas se envolvem
durante a apresentagao.

A professora ainda poderia ter usado mais a lingua-alvo durante a aula, mas, segundo
ela, ainda ndo se sente confiante o suficiente para fazer isso, pois teme cometer equivocos,
assim, de acordo com ela, prefere ndo “sair do conteudo preparado”.

Embora eu sempre afirme nas formacdes que ndo ha a necessidade de se trabalhar a
escrita das palavras, a maioria das professoras trabalha, se ndo a cdpia, pelo menos a
apresentacdo de palavras em LI, como aconteceu na aula de hoje, em que deviam circular as
palavras relacionadas as figuras. No entanto, esta turma em especial, ndo apresentou
dificuldades para execucdo da atividade.
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Cabecalho
Professora: Escola:
Observacao Geral / Observacao da Professora
Data:
Horario:
Ano/Turma:
Alunos matriculados:
Alunos presentes: Meninos: Meninas:

Anotacdes pré-aula:

Descricio do cenario:

Descricao dos alunos:

Descricio da postura da professora:

Desenvolvimento da aula:

Analise do que foi visto:

Anotacgdes pos-aula:
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APENDICE P — Logs respondidos pelos professores do contexto micro da pesquisa

AVA
AVAYVAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp

SEGANFREDO-SANTOS, L. I. (2008). Lingua Inglesa na Educagdo Basica: formag¢ao lingiiistica, tedrico-
metodologica e sociocultural de docentes. Tese de Doutorado em andamento. Pés-Graduagdo em Estudos
Lingiiisticos — UNESP/ Sao José do Rio Preto.

Campus de Sao José do Rio Preto

LOG 1
Data: 31/03/2008
Participante:
1) Quais foram suas impressdes sobre as atividades desenvolvidas no encontro de hoje?

2) Voceé usaria tais propostas com seus alunos? Como?

3) O que vocé acha que poderia ser feito diferente? Comente:

LOG 2
Data: 29/04/2008
Participante:
1) O que vocé achou do encontro de hoje? O que mais lhe chamou a ateng@o? Por qué?

2) As atividades desenvolvidas na Formacdo Continuada (FC) de hoje contribuem para seu
conhecimento de LI? Justifique:

3) Ha algo que vocé ndo tenha gostado, ou que ndo sera util para seu fazer pedagogico com
seus alunos? Comente:

LOG 3
Data: 20/05/2008
Participante:
1) Aponte aspectos relevantes da FC de hoje e, posteriormente, comente-os:

2) Aponte aspectos limitadores da FC de hoje e, posteriormente, comente-o0s:

3) A partir de sua participacdo na FC, que avangos pessoais e profissionais vocé poderia
destacar?

LOG 4
Data: 23/06/2008
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Participante:

1) O que vocé aprendeu na FC de hoje? Comente:

2) O que vocé achou mais interessante no encontro de hoje? Por qué?

3) O que vocé achou menos interessante no encontro de hoje? Por qué?

LOG 5
Data: 03/09/2008
Participante:

1) O que lhe motivou a participar da FC de hoje? Comente:

2) As atividades propostas na FC de hoje vieram ao encontro de suas expectativas? Justifique:

3) Vocé tem utilizado em suas aulas as idéias discutidas durante a FC? Se a resposta for
afirmativa, explique como vocé tem feito isso:

LOG 6
Data: 03/10/2008
Participante:

1) Como vocé avalia o encontro de FC de hoje? Justifique:

2) O que vocé pensa sobre a parceria entre a MOSTRA NEPALI (SEC) e o Coloquio de
Letras (UNEMAT)?

LOG 7
Data: 03/11/2008
Participante:

1) Como vocé avalia a participagdo do Projeto NEPALI, com a II Mostra, no Coloquio de
Letras?

2) Reflita sobre o percurso trilhado durante a Formag¢ao Continuada neste ano letivo:

3) Quais sdo suas expectativas para o préximo ano, referente ao seu processo de Formagio
Continuada e sua vida profissional?
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APENDICE Q: Excertos de literatura usados e amostra de sessio reflexiva

AVA
AVAYAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp”

EXCERTOS DE LITERATURA USADOS NAS SESSOES REFLEXIVAS

Campus de Sao José do Rio Preto

Sessdo Reflexiva 2:
EXCERTO 1: Pontos cruciais para o ensino-aprendizagem de linguas na infincia

“Ao considerarmos os resultados dos encontros promovidos pela UNESCO e demais
conferéncias e relatdrios internacionais voltados para questdes sobre o ensino-aprendizagem
de linguas na infincia, em contextos formais de ensino, podemos concluir, apoiados em
Brewster, Ellis & Girard (2002), que os mesmos culminaram em alguns pontos considerados,
hoje, cruciais para que esse ensino seja bem sucedido. Entre outros podemos citar a
importancia de o processo estar voltado para os interesses do aluno, o fato de ndo tomarmos o
desenvolvimento das habilidades lingiiisticas como foco unico do processo e a necessidade de
entendermos esse ensino como capaz de proporcionar melhor embasamento para uma
aprendizagem efetiva da LE em séries posteriores” (ROCHA, 2007, p. 74).

EXCERTO 2: Fatores que interferem na aprendizagem de uma nova lingua

“[...] questdes relacionadas ao melhor periodo para o inicio da aprendizagem de uma nova
lingua, bem como acerca da certeza dos beneficios de um inicio na infancia, ndo t€ém como ser
respondidas apropriadamente, sem que tenhamos um contexto especifico em foco. [...]
Fukushima (2004) ressalta a extrema importancia de considerarmos outros fatores, além da
idade, tais como, tempo de estudo, qualidade do ensino e nivel de apropriagdo de seus
objetivos ao contexto em que este se encontra inserido, para que se atinjam resultados
positivos” (ROCHA, 2007, p. 75).

EXCERTO 3: Professores de inglés para criangas

“As idéias promulgadas por Cameron (2003, p.105) enfatizam o aspecto desafiador do ensino
de LE para criangas e, neste sentido, chamam a aten¢@o dos professores para o fato de que ‘os
alunos buscam o significado no uso da linguagem, o que torna o ensino de LE para criangas
uma atividade ainda mais dependente de profissionais bem preparados’. Sendo assim, a autora
acredita que professores de inglés para criangas precisam conhecer como elas pensam e
aprendem, devem ser competentes na lingua inglesa e conhecer os interesses das criancas a
fim de utilizé-los neste ensino” (TONELLI, 2007, p. 116).

Sessao Reflexiva 3:
EXCERTO 1: Criangas aprendendo inglés
“[...] criangas aprendem e desenvolvem a lingua ndo apenas sentadas em suas carteiras

desenvolvendo atividades com lapis e papel, isoladas de seus pares e repetindo estruturas fora
de contextos, mas sim ‘a partir das interagdes sociais estabelecidas em usos significativos da
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lingua em uma comunidade que utiliza a linguagem de forma efetiva, ou seja, para gerar
comunicacdo (CYRRE, 2002, p. 235-244)

[...] se a crianga necessita de atividades inseridas em um contexto maior que traduzam a
realidade de vida desta faixa-etdria para que ocorra a aprendizagem da Lingua Materna,
quanto mais a aprendizagem da 1€ necessita ser desenvolvida dentro de um espago que lhe
possibilite utilizar a linguagem de modo efetivo.

Aprendizes de Lingua Estrangeira precisam desenvolver todas as habilidades necessarias para
a aprendizagem da lingua em questdo. Precisam aprender a ouvir, falar, ler e escrever em um
novo idioma e, porque o processo de aprendizagem, incluindo o de linguas, ¢ um processo
interativo, as criangas necessitam de oportunidades para interagir em um contexto
significativo e interessante” (TONELLI, 2007, p. 114).

EXCERTO 2: Avaliagdo em LEC

“Segundo Cameron (2001) a avaliagio em LEC deve ter como foco o processo e nido
meramente o produto da aprendizagem” (SCARAMUCCI, COSTA e ROCHA, 2008, p. 102).
“A avaliagdo assume [...] um papel de redimensionar o processo educativo, sendo seu
principal objetivo, segundo Scaramucci (1993), fornecer subsidios para, quando e se
necessario, redimensionar a agdo e a dire¢do do processo de ensinar e aprender uma LE”
(SCARAMUCCI, COSTA e ROCHA, 2008, p. 103).

Sessao Reflexiva 4:
EXCERTO 1: Ensinar Lingua Estrangeira para criancas (LEC) na contemporaneidade

“[...] ensinar LEC na contemporaneidade ¢ procurar auxiliar a crianga a construir caminhos
que a ajudem a ampliar o conhecimento de si propria e da sociedade em que vive, a
compreender melhor os contextos que a cercam, fortalecendo-a com uma visdo positiva e
critica de si mesma e das diferencas, a integrd-la no mundo plurilingtie, pluricultural e
densamente multisemiotizado em que vivemos, a fim de fortificar sua auto-estima,
capacitando-a a agir e a comunicar-se em LE nas diversas esferas cotidianas, preparando-a
para engajar-se em interacdes cada vez mais complexas, assegurando-lhe igualdade de
oportunidades, também no que se refere ao direito a esse ensino” (ROCHA, 2008, p. 20).

TRANSCRICAO DE SESSAO REFLEXIVA

NUMERO DA SESSAO: Terceira

DATA: 03/10/2008 (sexta-feira)

HORARIO: 16:14 as 17:15 horas (0:50°:44” de gravagio em 4udio e video)
LOCAL: Sala do Projeto NEPALI (SEC)

PROFESSORAS PRESENTES: Coralina, Analu, Tuchi, Nati ¢ Verdade.

Anotagdes pré-sessio: No ultimo dia 30 encerrou-se o terceiro bimestre e decidi fazermos a
terceira sessdo para discutirmos pontos relevantes observados durante o bimestre. Para ndo
retirar as professoras de sala de aula, nem de suas casas, durante momentos impares que tém
para os afazeres domésticos e familiares, optei por convida-las a irem todas para a FC no
periodo vespertino € sairmos um pouco mais cedo dela para fazermos a sessdo, enquanto
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minha colega formadora ficasse com os demais professores. Apos todas concordarem com a
sugestao, ficou decidido que seria entdo este o dia, horario e local para a realizacdo da sessao.

Conto até agora com setenta aulas observadas. Para a sessdo de hoje, optei em fazé-la
misturando as metodologias adotadas nas duas anteriores, ou seja, discussd@o de dados
coletados durante as observagdes, a partir dos quadros demonstrativos e alguns excertos de
literatura da area (que tratam das questdes contidas nos quadros ¢ que me chamaram a
aten¢do, como por exemplo, o tema avaliagdo) para que pudéssemos lé-los e discutir os
aspectos principais mencionados em cada um deles. Escolhi dois trechos de textos, um do
livro de Tonelli (2007) e outro do livro de Rocha & Basso (2008).

No geral a sessdo transcorreu bem, embora nem todas as professoras participassem
ativamente, conforme acontecera na sessdo anterior. Também teve um fluxo de pessoas
entrando e saindo da sala, mas acredito que ndo tenha chegado a atrapalhar as reflexdes. O
que conseguimos desencadear foi certa curiosidade por parte de alguns colegas da SEC que
queriam saber de que se tratava. Primeiramente expliquei a elas como havia pensado a
dindmica da sessdo de hoje e elas concordaram. Entreguei, entdo, o primeiro excerto e pedi
para que o lessem. Passados alguns instantes iniciei o didlogo:

EXCERTOS DE LITERATURA USADOS NESTA
SESSAO REFLEXIVA

EXCERTO 1: Criangas aprendendo inglés

“[...] criangas aprendem e desenvolvem a lingua ndo apenas sentadas em suas carteiras
desenvolvendo atividades com lapis e papel, isoladas de seus pares e repetindo estruturas fora
de contextos, mas sim ‘a partir das interagdes sociais estabelecidas em usos significativos da
lingua em uma comunidade que utiliza a linguagem de forma efetiva, ou seja, para gerar
comunicagdo (CYRRE, 2002, p. 235-244)

[...] se a crianca necessita de atividades inseridas em um contexto maior que traduzam a
realidade de vida desta faixa-etdria para que ocorra a aprendizagem da Lingua Materna,
quanto mais a aprendizagem da 1€ necessita ser desenvolvida dentro de um espago que lhe
possibilite utilizar a linguagem de modo efetivo.

Aprendizes de Lingua Estrangeira precisam desenvolver todas as habilidades necessarias
para a aprendizagem da lingua em questdo. Precisam aprender a ouvir, falar, ler e escrever
em um novo idioma e, porque o processo de aprendizagem, incluindo o de linguas, ¢ um
processo interativo, as criangas necessitam de oportunidades para interagir em um contexto
significativo e interessante” (TONELLI, 2007, p. 114).

TONELLI, J. R. A. Historias infantis ¢ o ensino da lingua inglesa para criangas. In:
TONELLI, J. R. A.; RAMOS, S. G. M. (Org.) O ensino de LE para criangas: reflexdes e
contribuicdes. Londrina: Moria, 2007. p. 107-136.

EXCERTO 2: Avalia¢do em LEC

“Segundo Cameron (2001) a avaliagdo em LEC deve ter como foco o processo e nio
meramente o produto da aprendizagem” (SCARAMUCCI, COSTA e ROCHA, 2008, p.
102).

A avaliagdo assume [...] um papel de redimensionar o processo educativo, sendo seu
principal objetivo, segundo Scaramucci (1993), fornecer subsidios para, quando e se
necessario, redimensionar a acdo e a dire¢do do processo de ensinar e aprender uma LE”
(SCARAMUCCI, COSTA e ROCHA, 2008, p. 103).
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SCARAMUCCI, M. V.; COSTA, L. P.; ROCHA, C. H. A avaliag¢ao no ensino-aprendizagem
de linguas para criangas: conceitos e praticas. In. ROCHA, C. H.; BASSO, E. A. (Org.)
Ensinar e aprender lingua estrangeira nas diferentes idades: reflexdes para professores
formadores. Sdo Carlos: Editora Claraluz, 2008. p. 85-112.

Pq — O que podemos falar sobre este excerto que nos lemos? Eu gostaria que vocés
trouxessem pra discussdo o que mais lhes chamou a atengao:

Verdade — pra mim foi o “significativo e importante”, se tiver significado, logo vai ser do
interesse do aluno também, se nao tiver significado, se for uma coisa que ndo ¢ o ambiente
dela, como ela vai se interessar? Tem que estar dentro do contexto do aluno

Pq - o que seria estar dentro do contexto do aluno?

Verdade — como o exemplo que vimos hoje na FC sobre o 6nibus escolar (referindo-se ao
exemplo dado por mim, sobre a aula de Coralina observada no primeiro ano, em que o
menino demonstrou interesse em escrever “Onibus escolar” e ndo apenas Onibus)

Nati — abordando coisas de onde ele é, ¢ um conjunto com a comunidade, se deixar a
comunidade fora ndo d4, entdo eu vejo assim que o que a crianga aprende 1a fora tem que
trazer pra dentro da escola

Pq — mas, como a comunidade vé essa questdo do inglés?

Nati — no processo em que nds vivemos hoje, eu acho que a maioria ja tem a consciéncia de
que o inglés ¢ importante

Pq — vocé acha que as criangas tém essa consciéncia?

Nati — eu acredito que sim

Pq — ¢ 0 que mais?

(pausa prolongada)

Pq — ela fala aqui “a partir das interacdes sociais estabelecidas em usos significativos da
lingua em uma comunidade que utiliza a linguagem de forma efetiva”, esse ¢ o contexto que
nossos alunos vivem?

Coro em unissono — nio

Pq — entdo, e agora, o que a gente faz?

Tuchi — ¢ gradativo né, a comunicagdo ndo esta sendo no momento, porque estio num
processo de aprendizagem, entdo, de repente hoje eles ndo vao usar, mas eles vao aprendendo

cada ano de maneira mais profunda né para usarem no futuro que, com certeza, irdo utilizar

Pq — esse futuro ndo € algo muito abstrato para as criangas?
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Tuchi — quando estdo na escola estdo se preparando para exercer uma profissdo, desde o
inicio, eles ndo vao a escola so por ir, entdo a partir dai para o inglés € a mesma coisa, ela vai
usando no dia-a-dia, por exemplo, na cidade, ele vé placas em inglés e ele ja vai relacionando

Coralina — eu vejo que eles estdo trazendo cada vez mais o inglés pra dentro da sala de aula,
nos cadernos, teve uma menina que veio com uma frase escrita e falou “aqui esta escrito em
inglés” e eu fui ver e era em Espanhol e ela achava que era inglés, era estranho pra ela e ela
fez essa relagdo, eu vejo assim em bonés, [camisetas]

Nati — [camisetas]

Analu — [¢ verdade] o que assistem na televisdo eles
trazem e querem saber o que significa, as vezes ele fala e fica até dificil pra vocé interpretar
aquilo 14, ai, geralmente, eu peco pra ele escrever pra mim pra eu procurar o significado

Pq — entdo vocés procuram aproveitar o que eles trazem pra sala de aula?

Coro em unissono — sim

Tuchi — até os pais estdo comprando mais [materiais]

Analu — [sim]
Coralina — [€]
Tuchi — [de Lingua Inglesa, esta semana veio

aluno com revistas, livro de leitura, da pra perceber que os pais estdo investindo também, eles
estdo percebendo que a lingua estrangeira € importante

Pq - os pais estdo investindo, e a escola esta?
Tuchi — a questdo de materiais, assim (risos) mais ou menos
Nati — vamos ser claras? Nao esta

Pq — pelo que tenho conversado com vocés este tem sido um dos grandes problemas no
desempenho de vocés, certo?

Tuchi - €, porque a falta de material ndo € s6 de LI, € no geral

Analu — no meu caso eu ndo tenho problema porque material pra eu pesquisar, pra preparar
eu tenho, porque todas as vezes que vao pessoas a escola vender coisas eles sempre
perguntam se quer comprar, mostram, falam que tem cole¢do nova pra mim

Verdade — as vezes os pais ndo tém essa consciéncia () os alunos vao precisar um dia e nos
vamos sempre lembrando eles, que vao usar no futuro, pra uma profissdo e a aula também ¢
que chama muito o aluno, da forma que 1€s esperam a gente até o dia né, da professora
teacher (risos) como eles falam
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Pq — isso é uma coisa que tenho percebido em todas as escolas, vocés sdo extremamente
esperadas pelos alunos, como vocés véem isso, o que vocés tém de tdo diferente assim, por
eles as esperarem com tanta vontade

Coralina — eu tenho um aluno surdo que disse que ndo queria mais estudar portugués, que
agora quer so [inglés

Pq - [por que sera?

Coralina — [ai vieram me questionar sobre o que faco, é que esta metodologia eu
aplico também em LP quando trabalho com esta disciplina, minha metodologia é a mesma, ¢
so encarar a LP da mesma forma que ele vai gostar

Pq — e qual ¢ a metodologia que vocé usa?

Coralina — mais interativa, o que mais me chamou a aten¢do aqui € porque fala assim so
“carteiras enfileiradas, lapis e papel”, nem sempre, mas eu tenho feito mais circulos pra
trabalhar mais [com grupos]

Tuchi — [mais grupos né]

Coralina — [¢ mais facil depois de uma aula de Educacdo Fisica, controlar
eles sentadinhos em fila, mas também ndo € possivel fazer isso sempre, de vez em quando tem
que se fazer isso de forma diferente

Tuchi — eu percebo que € cansativo trabalhar de forma diferente s6 que vocé consegue
alcancgar melhor o objetivo, vocé sai super cansada da aula, mas vale a pena, eu percebo pelos
resultados

Pq — por que vocés acham que eles trabalhando em grupo, um ajudando o outro, acaba
trazendo resultados melhores?

Tuchi — porque entre eles, as vezes compreendem melhor o colega do que a prdpria
professora, a linguagem de eles usarem um com o outro ¢ diferente

Verdade — eu vejo que o maior problema, de nem todos os professores, de se arrumar a sala
desta forma ¢ uma questdo mesmo de que da [trabalho]

Tuchi — [d4]

Verdade — [fica aquela zoeira no ouvido o tempo
todo, entdo € mais facil vocé colocar eles em fila e s6 vocé falar e eles s6 ouvirem, ndo ¢ mais
facil pra [vocé?

Coralina — [¢]

Verdade — [é mais facil, mais comodo, s6 que eles interagem, quem que gosta de ficar
sozinho, isolado? Entdo n6s também quando estudamos ndo gostamos de ficar quietas, nds
ndo aprendemos com as colegas quando nés estudamos? Eles também sdo estudantes, nos
também quando estamos em formag@o passamos a ser estudantes tais quais como eles, entdo a
gente interage, aprende com o outro, eu achei MUITO importante o que ta escrito aqui
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“desenvolvendo atividades com lapis e papel, isoladas de seus pares e repetindo estruturas
fora de contextos”, as vezes ndés mesmas nao aprendemos o que nds precisamos hoje pra
trabalhar por nods estarmos inseridas em um ambiente assim, fora do nosso contexto,
trabalhava isolado mesmo, eu percebo que eles interagem, eles conversam e aprendem e
mesmo com toda aquela conversa

Pq — mas e essa conversa perde o foco da LI?

Verdade — ndo perde o foco ndo

Tuchi — até quando eles fazem o trabalho em grupo eu combino com eles que quando o
barulho est4d muito alto eu conto até trés

Pq — ndo hé perda de tempo em se trabalhar em grupos?
Verdade — [ndo]
Tuchi— [ndo]

Verdade — [porque se ndo nos ndo estariamos aqui No nosso encontro, nds nao
conversamos tanto? e [aprendemos]

Tuchi — [interagimos]

Verdade — [e nem por isso saimos do que nos tinhamos como nosso
ideal

Tuchi — e a cobranga de um para com o outro, a distribui¢do de tarefas, eles sdo bem
responsaveis neste sentido e cobram um do outro também

Pq — mais alguém quer falar sobre este assunto?

Analu — ontem eu trabalhei sobre os numbers e ndés cantamos a musica do indio e foi uma
beleza, faziam gestos com os dedinhos, foi muito bom

Pq — vocé percebe que a musica ¢ bem-vinda?

Analu — ¢, estimula eles ¢ é¢ uma maravilha

Pq — e eles levantaram, sairam de suas carteiras

Analu — sim, sim, e apontavam com os dedinhos

Pq — tem uma parte aqui que a autora fala que precisa desenvolver todas as habilidades, ¢
possivel mesmo a gente desenvolver as quatro habilidades com nossos alunos do primeiro ao
quinto ano?

Analu - [¢]

Nati — [¢] possivel
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Pq — como vocés tém feito isso?

Coralina — eu fiz ditado de numerais que ¢ uma atividade que eles t€ém que ouvir e identificar
Verdade — com bingo também né, eu fiz esses dias no terceiro ano com os numerais e eles
identificaram, as vezes eles tém um pouquinho de dificuldade, mas ali mesmo tem um que
ajuda o outro e isso ¢ importante, ficar um atras do outro sem conversar com ninguém, de
repente vocé ia cantar uma pedrinha do bingo e ele ndo ia saber e assim quando um tem
dificuldade o outro auxilia

Nati — eu trabalhei esta semana com o boliche que as meninas fizeram (referindo-se as
colegas da FC), eu fiz das cores e dos animais, que é o que a gente ja trabalhou, foi incrivel e
eles estdo esperando a proxima aula pra eles brincarem de novo, porque pra eles € brincar, ¢
por equipe né, e quando um ndo sabe o outro fica falando baixinho no ouvido pro outro falar
em voz alta e ndo perderem o ponto, foi excelente, eu vi aquela producao [assim]

Pq - [oral?]

Nati — [oral, entdo eu
vi assim, que se a gente tivesse a oportunidade de estar trabalhando todas as aulas assim eu
acho que a produtividade seria muito maior

Pq — o que nos impede a trabalharmos sempre desta forma?

Nati — eu vejo que ¢ a falta de tempo de estar produzindo as atividades na hora-atividade,
porque a gente tem uma burocracia muito grande entdo ndo sobra tempo pra vocé estar
preparando isso, 0 que a gente prepara, muitas vezes ¢ em casa porque na escola ndo tem
tempo suficiente

Verdade — e até local, eu, por exemplo, ndo tenho espago pra [guardar]

Nati — [exatamente]

Tuchi — [iSsOo mesmo]

Verdade — eu tenho 14 50 cm por um metro, de espago, como vou guardar? é um armario pra
trés quatro pessoas

Nati — cu estava guardando na sala dos professores e falaram que era lixo aquelas garrafas pet
Analu — e outra coisa, voc€ tem que levar prd 1a e pra ca

Tuchi — seria interessante ter um armario sé pra nos

Pq — deixa eu ver se entendi direito, acharam que seu material era lixo?

Nati — sim
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Verdade — é que eles sempre acham porque nos trabalhamos com sucata, ja4 me chamaram de
espagosa (1isos)

Nati — eu também, j& me mandaram eliminar umas caixas porque eu estava muito espagosa na
sala dos professores

Verdade — entdo a gente fica limitada, porque esta tomando o espago do outro
(risos generalizados)

Pq — bom, pelo que pude entender vocés estdo trabalhando bastante a oralidade, mas como
vocés propdem momentos de escrita com eles?

Tuchi — por exemplo, eu coloco uma atividade no quadro ou na folha de sulfite, eles vao
copiar, depois n6s vamos ler, depois vamos analisar as palavras e depois a leitura também ai
vocé desenvolve todas as habilidades

Pq — essa leitura, como ¢ que vocé faz?

Tuchi — depende, se eles ja conhecem as palavras eles vao falando, ou eu falo na frente e eles
repetem

Analu — com os menores agora eu ja comecei a passar até a data, depois eu passo as palavras,
o significado, a tradugdo, ai nés fazemos a leitura, por exemplo, ontem, ai ja puxei o que
trabalhei antes com revisdo oral depois eu dei uma atividade pra eles pra desenhar as
quantidades e entrei na matematica também

Tuchi — através de questionamentos

Pq — eu tenho percebido que em algumas salas vocé€s trabalham ja com frases e textos e em
outras salas continuam com listas de palavras, vocés poderiam falar um pouquinho sobre isso?

Analu — eu coloco assim, no primeiro ano, palavras, quando ¢ no segundo ano eu ja coloco
uma frase e depois a lista de palavras e gradativamente eu vou aumentando, o quarto e quinto
ano eu ja gosto de comegar com texto, ai quando eu ndo encontro o texto pronto, dou um jeito
de formular o meu 14

Pq — vocé encontrou dificuldades pra produzir o texto?

Analu — ndo

Pq — e eles gostaram da atividade com textos?

Analu — gostaram e eles ja sabem que eu comego sempre com texto, eu ndo dou palavras
separadas

Pq — mais alguma coisa?

(pausa prolongada)
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(leitura do excerto 2: Avaliagdo em LEC)

Nati — dentro da propria escola eles ndo véem a LI como uma matéria importante, porque nds
temos que dar a média? no primeiro bimestre eu avaliei o aluno tal qual ele desempenhou a
fun¢do e porque eu fui questionada com aquela nota baixa da média?

Pq — boa pergunta, por que sera?

Tuchi — eu também néo gostei muito da idéia ndo

Pq — isso tem acontecido com mais alguma de vocés?

Tuchi — sim

Nati — a partir daquele momento, gradativamente, eu tive que dar a nota, ai o aluno que
brinca, que atrapalha ou que ndo tem o dominio, vocé tem que dar a nota pra fechar a média

Analu - ¢ porque geralmente falam que o portugués e a matematica € que importantes
Tuchi - todas sdo

Analu — sim, todas sdo

Nati — ele vai ser retido em outras disciplinas, mas mesmo assim eu nao posso reter ele
Pq — ndo seria pelo fato da LI ndo ser disciplina obrigatdria, por exemplo?

Verdade — de acordo com o que eu ja ouvi ()

Pq — acredito que este seja um dos motivos

Nati — os préoprios pais vem e falam “é s6 LI, Arte e EF que tem média” e ai como ficamos
como profissionais?

Verdade — eu acredito que eles ndo tenham essa consciéncia como nods, porque se as pessoas
que ja tém um certo nivel de instrug¢do, ndo tem essa consciéncia, imagine os pais com quem
nds lidamos, por exemplo, na minha escola, sdo poucos pais que tém a instrucdo que nos
temos, entdo aqueles pais geralmente valorizam

Analu — quando tem a entrega de boletim, as notas, ai geralmente os pais vem procurar saber
porque o filho tem nota mais baixa em inglés do que em outras disciplinas, eles vém me
questionar do porqué de ter ficado com nota menos no inglés, eles correm atras

Pq — entdo tem alguns que € o contrario. SO que esta decisdo ndo partiu da SEC, em momento
algum enquanto formadora e responséavel pela 4drea de LI nunca orientei ninguém a dar nota,

média

Tuchi — mas ¢ no geral, nas escolas estaduais também, acho que vem de cima pra baixo
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Verdade — a resposta que eu obtive é isso mesmo, de que ela ndo é obrigatoria, o MEC nio
reconhece, entdo, pra ndo criar problemas vocé coloca 1a a nota, porque sendo, de repente,
vocé pode criar uma outra situagio

Pq — o fato de vocés colocarem a média, incomoda vocés?
Analu — [eu ndo me incomodo |

Tuchi — [eu sim, porque, vamos supor, tem um aluno que produz, se esforca, corre atrds e o
outro que, as vezes, nao desenvolve tanto quanto ele ai d4 a média

Verdade — primeiramente, eu acho que a avaliacdo esta totalmente equivocada, a questdo de
nota, ninguém mede ninguém por nota, eu atribuo nota porque ¢ uma obriga¢do, acho que o
ideal seria vocé fazer relatdrio

Pq — quantos alunos vocé tem?

Verdade — ai ndés vamos esbarrar em outra questdo, porque pra nés fazermos este tipo de
avaliacdo deveriamos ter mais tempo, entdo a nossa realidade esta fora de todo este contexto,
tanto da nota, quanto do relatorio

Tuchi — a gente da 6,5 porque € inglés e pronto, mas e nosso trabalho?
Pq — pode correr o risco de criar vicios no aluno?
Analu — exatamente

Verdade — corre, mas a partir do momento que estamos em sala de aula, nos temos que fazer
nossa parte de conscientizar que aquilo que vocé aprende ndo € pra vocé tirar uma nota, as
vezes vail passar uma, dois anos e vocé vai conscientizar um ou dois alunos, se vocé conseguir
conscientizar um, seu trabalho ta bem feito porque nds ndo temos que aprender pra tirar nota,
mas pra colocar em pratica

Pq — e essa percepcao € a percepgdo que vocé percebe que ha na escola?
Verdade — ah, algumas pessoas tém essa concepgao

Tuchi — eu percebo assim, que a gente coloca que ¢ pra construir conhecimento, mas ai o
colega vai comparar, questionar

Verdade — mas isso ai ¢ uma visdo capitalista que temos desde que nascemos, quem tira boas
notas vai conseguir se sobressair, vai conseguir entrar na universidade, s6 que se nds
continuarmos agir assim vamos estar sempre podando algumas pessoas, a partir do momento
que vocé tiver consciéncia de que vocé estudo pro seu crescimento, de repente ele ainda nio
entende que aquilo ¢ importante, quantos alunos nosso 14 na EJA que agora td com 40, 50
anos comeg¢am a buscar, porque agora que ele sentiu que ¢ importante, infelizmente tem gente
que percebe ja com mais idade, outros ndo, mas nos estamos ai pra tentar conscientizar, nos
vamos conseguir conscientizar todos? ¢ dificil, mas nds temos que tentar passar para nossos
alunos que nos estamos ali pra contribuir com o conhecimento
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Pq — como vocés chegam nas notas, nos numeros, quais os tipos de avaliagdo vocé€s usam?

Tuchi — avaliagdo continua, a partir do momento que eu entro em sala de aula eu estou
avaliando o aluno, com a atividade, a participacdo, o interesse, porque quando vocé propde a
atividade, a maioria faz, eles t€m vontade, no geral, a organiza¢ao, responsabilidade

Analu — eu uso o cadernos também ¢ avalia¢do escrita

Tuchi — cada atividade que eles vio desenvolvendo, vou passando o visto e vou vendo a
questdo de um ajudar o outro, a solidariedade

Pq — bom, eu inclui o tema “Avalia¢do”, por ter assistido uma das avaliacdes de Analu e por
ter ouvido Coralina comentar que eles ndo tinham ido bem, por isso que acrescentei o tema
pra gente discutir. O que noés medimos, observando o aluno, o caderno e fazendo a prova
escrita?

Coralina — o acerto

Pq —e o que é o acerto?

Coralina — conseguir comunicar

Analu — é o conhecimento que ele adquiriu até aquele momento

Pq — o fato de vocés marcarem prova escrita, vocés acham que isso obriga eles a estudarem
mais?

Analu — sim

Pq — eu ndo estou me posicionando contra ou a favor, s6 estou tentando entender por que
vocés optam por dar uma prova escrita

Analu — na nossa escola, desde que assumi a LI eu dou prova escrita porque o aluno que
presta atengdo, estd na escola todos os dias, ndo tem como tirar menos de 6,5 e também os
pais, igual sempre coloco, os pais gostam de ver o resultado

Pq — para os pais, vocé consegue mostrar o resultado através de prova escrita?

Analu — sim, eu mostro através de prova escrita e os menores através do caderno, porque em
dia de reunido eles pedem o caderno de LI pra ver, eles passam folha por folha

Nati — eu so aplico prova pros do quarto e quinto anos, pros menores nao, pros menores ¢
cadernos, ¢ a participag@o no dia-a-dia, com os maiores eu percebi que eles se esforcam mais
quando é medida esta avaliagdo eles de empenham mais, eles se esforcam mais

Pq — e vocé Coralina?

Coralina — ¢ a primeira vez que leciono LI do primeiro ao quinto ano e fiquei meio perdida
com essa situagdo, fiz com o quinto ano uma prova escrita e eu vi que eles ndo estudaram, ndo
foram bem, ndo deu o resultado que eu esperava, ai comecei ndo dar prova escrita, ¢ hoje
estou fazendo um teste, sem prova escrita e sim através de brincadeiras e vi que o resultado
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foi muito mais positivo, ndo fago mais aquela prova elaborada que passa e estuda pra prova,
eles produzem um texto e eu recolho e avalio

Tuchi — até revisdo, vocé vai fazendo no dia-a-dia e vai vendo se eles aprenderam o contetido
da aula passada, do bimestre passado

Analu — ¢ assim, o aluno que vai bem eu nio fago recuperacio paralela, aquele que vai mal eu
corrijo todinha a avaliacdo e dou mais uma chance pra ele refazer, porque as vezes, naquele
dia ele ndo estava bem, e dentro da sala mesmo eu dou uns dez minutos para eles estudarem,
por isso que alcangcam a média, com dez minutos, s6 dez minutos, ai eu corrijo tudo de novo

Pq — no quadro demonstrativo que tenho feito das aulas assistidas, tenho percebido que na
maioria das aulas vocés trazem revisdes de outras aulas, por que vocés fazem isso?

Tuchi — para avaliar se eles assimilaram o contetido
Verdade — essa é uma forma de avaliacio

Pq - e quando vocés retomam, o fazem da mesma forma, ou procuram usar outras
metodologias, outros materiais?

Verdade — se eles ndo assimilaram tem que ensinar de outra forma porque essa revisao
também € uma forma de ver se eles assimilaram e de como foi seu trabalho também , eu acho
que a avaliagdo ndo vai ver so se o aluno interagiu, vai avaliar vocé também

Pq — tenho percebido que a maioria de vocés tem usado jogos, brincadeiras e que as criangas
tém amado, s6 que em alguns momentos, tenho percebido que perde-se o foco da LI, vocés
tém percebido isso ou ndo?

Tuchi — sim, depende da atividade, acaba saindo do foco, até, de repente, por eles ndo estarem
acostumados

Pq — no desenvolvimento do jogo eles se envolvem, mas dai eles se esquecem da LI, por
exemplo, no jogo de memoria, eles jogam, procuram os parzinhos, mas se eles ndo
pronunciam, faz sentido?

Tuchi — hum

Pq — faz sentido pro lado ludico, mas pro nosso objetivo que ¢ o desenvolvimento da LI,
acaba perdendo o foco, vocés concordam comigo?

Tuchi — sim
Pq — essa era uma questdo que eu queria abordar com vocés, comecem atentar para ver se
vocés mantém o foco, minha observacgdo ¢ de que, as vezes, nem eles, nem vocés se lembram

de usar a lingua alvo, a LI, estou enganada?

Tuchi — acontece mesmo, até por ndo termos muita experiéncia na questdo dos jogos e até pra
mim ¢ a questdo da inseguranca, da prontncia
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Pq — voce por ter essa dificuldade de ndo ser formada na area, mas e as outras?

Verdade — eu ja tive que abandonar um jogo porque ja saiu bem fora

Pq — vocés concordam comigo de que ndo basta sé levar o jogo, a brincadeira pra sala de aula
Verdade — [sim]

Tuchi — [sim]

Pq — no excerto, a autora fala que “deve ter como foco o processo € ndo meramente o produto
da aprendizagem”, o que nos discutiamos aqui? vocés estavam preocupadas [com]

Analu - [produto]

Pq - [o produto
Analu — na verdade tem que ficar preocupada com o processo

Pq — ndo € que tem que ficar, ela sugere isso

Analu — entdo, na verdade, tem que ser mais direcionada ao foco né

Tuchi — seria o professor ver se estd ocorrendo a aprendizagem, ou se ele tem que mudar a
aula, a metodologia

Pq — quando se fala de processo, ¢ mais ou menos isso que vocés estdo fazendo, de olhar o
caderno, observar a revisdo, ¢ observar o processo ou nao?

Coralina — ¢ o processo
Pq — vocés param na nota, ou aquela nota serve de subsidio para analise posterior de vocés?

Analu — ela ¢ englobada com todo o rendimento escolar, com o caderno, com a participagao,
com o desempenho

Pq — ela fala que a avaliagdo “serve para redimensionar o processo”, vocés usam os resultados
para redimensionar o processo, ou nao?

Coralina — se o aluno nio aprendeu e eu preciso investir mais numa area, eu invisto naquela
area

Pq — como vocé retoma o conteudo que ja foi dado?

Coralina — langando novos desafios, novas atividades

Pq — com outras metodologias, ou com as mesmas?

Coralina — com outras metodologias
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Verdade — vocé vai rever, passar outros exercicios € se nao houve ainda a aprendizagem nos
temos liberdade no nosso planejamento pra trabalhar

Pq — terminamos o terceiro bimestre esta semana, vocés conseguiram trabalhar os conteudos
sugeridos?

Tuchi — eu ndo consegui, eu ndo vou correr, olho a questdo da qualidade, ndo da quantidade

Verdade — eu também nao terminei, mas também trabalhei outros conteidos que nao tinha no
programa

Pq — vocés véem com bons olhos esta flexibilidade no Programa de Ensino?

Verdade — com certeza, porque ¢ dificil, por exemplo, uma apostila, que tem que seguir
aquilo que esta ali e acabou, ndo tem como fugir, nds ndo, se vocé ja trabalhou um contetudo
14 no inicio do ano e em um exercicio vocé vé que eles t€ém dificuldade ai retoma

Analu — ou até mesmo com um conteudo novo vocé busca aquilo 14 que eles tiveram
dificuldade, eu também ndo consegui terminar o conteido, este bimestre mesmo eu ja
comecei com aquele conteudo que ficou do outro

Pq — vocés encontram algum tipo de dificuldade na escola por ndo terminarem o conteudo?
Analu — [ndo]

Tuchi — [nao]

Pq - ja discutimos o bastante, vamos dar por encerrada.
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APENDICE R - Perspectiva das participantes acerca dos resultados do trabalho

A
AVAYAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp®

Campus de Sao José do Rio Preto

Data: / /2009
Participante:

Apbs a leitura do trabalho, quais s2o suas impressdes sobre os resultados da pesquisa apresentados?
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ANEXO A - Amostra de planejamentos de ensino

Figuras 68 ¢ 69: Caderno de planejamento de aulas, professora Analu, primeiro bimestre letivo, 2008.

Figuras 70 e 71: Caderno de planejamento de aulas, professora Analu, segundo bimestre letivo, 2008.
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Figuras 72 e 73: Caderno de planejamento de aulas, professora Analu, terceiro bimestre letivo, 2008.

Figuras 74 e 75: Caderno de planejamento de aulas, professora Analu, quarto bimestre letivo, 2008.
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ANEXO B — Amostra de cadernos de LI dos discentes

Professora Analu:

Figura 76: Paginas do caderno de LI da aluna A, primeiro ano A.

Figura 77: Paginas do caderno de LI do aluno JV, primeiro ano A.
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Figura 78: Paginas do caderno de LI da aluna G, quinto ano B.

Figura 79: Paginas do caderno de LI do aluno E, quinto ano B.
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Professora Coralina:

Professora Nati:

Figura 80: Paginas do caderno de LI das alunas J ¢ S, quinto ano A.

Professora Nati:

Figura 81: Paginas do caderno de LI do aluno K, primeiro ano B.
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Figura 82: Paginas do caderno de LI da aluna F, quinto ano A.
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ANEXO C - Perspectiva das docentes acerca dos resultados apresentados
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APENDICE R - Perspectiva das yartlclpantes acerca dos resultados do trabalho

unespAVAVAV UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

Campus de Sao José do Rio Preto

Data: 28/09/2009
Participante: Verdade
Ap0s a leitura do trabalho, quais s@o suas impressdes sobre os resultados da pesquisa apresentados?

Noto que a Lingua Inglesa em séries iniciais do ensino fundamental € tdo importante
como em anos finais, pois ndo existe uma idade comprovada de quando iniciar o ensino de
outra lingua, mas compreendo que quanto antes iniciar o ensino de outra lingua, maior sera a
possibilidade de aprendizagem. Outro fator relevante ¢ a oferta de uma ou mais lingua (s)
estrangeira para criancas, pois acredito que as condi¢des de igualdades sociais serdo maiores
entre elas, visto que uma crianga que cursa o ensino privado tem acesso a essa (s) linguas e
porque no ensino publico ndo pode ter também? Caso o ensino de uma nova lingua para
crian¢a ndo fosse forma de entrar em contato com outra cultura e de gerar possibilidades de
conhecimentos, ndo existiria tanta escola de idiomas que trabalhassem com criangas.

Concordo com os resultados apresentados pela pesquisadora quando a mesma aponta
sobre a necessidade de formagdo continuada, pois assim os profissionais da area poderdo ter
atualizagdo constante, o que podera dar suporte ao professor em sala de aula, pois a formagao
também ¢ um momento de troca de experiéncias e crescimento do mesmo em relagdo a sua
pratica pedagdgica cotidiana.

Assim como a pesquisadora, também acredito que os professores sdo agentes de
mudangas e transformagdes na educagdo, ndo acredito em formas milagrosas, nem tdo pouco
em receitas prontas e acabadas, mas em uma caminhada de estudos que promovam uma
educacdo inovadora, desafiadora e de qualidade em que os conhecimentos possam ser
construidos cotidianamente. Também quero ressaltar que para qualidade de ensino ¢ preciso
também investimentos, pois muitas vezes trabalhamos sem condi¢des dignas tanto para os
alunos, quanto para os professores, em ambientes que ndo possibilita o bem estar dos
mesmos, assim como materiais adequados para que possamos fazer um trabalho melhor.

Dessa forma, considero muito relevante a pesquisa, visto que ela serd uma forma
concreta de estarmos amparados e mostrar que a lingua estrangeira possa ser trabalhada com
criangas de anos iniciais em escolas publicas, pois essa camada da sociedade ¢ muitas vezes
desprovida de oportunidades, se o ensino privado oferece a oportunidades para se estudar

outra lingua, por que a escola publica também ndo pode oferecer?
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