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RESUMO

A partir da andlise de abordagem de ensinar de um professor de Lingua
Estrangeira (Inglés), em servigo, buscamos configurar e inter-relacionar as competéncias
desse professor com base no modelo de competéncias apresentado por Almeida Filho
(1993,1999).

No cendrio inicial dessa pesquisa, considerado cenario macro ou secunddrio, o
contato freqiiente com professores de inglés, presencial ou a distdncia, proporcionou a
discussdo acerca da competéncia lingliistico-comunicativa desses mesmos professores. Em
um segundo momento, que passou a ser o foco da pesquisa, o ¢cendrio que se delineava por
conta desse contato sugeria a existéncia de uma equagio de competéncias desenvolvida
pelos professores. Destacamos, nesse momento, para anélise focal de nossa pesquisa, a
prética pedagdgica de um professor-participante (JP) como motivadora para a configurago
e inter-relagdo entre as competéncias. Consideramos, portanto, o conjunto de competéncias
do professor-participante, a saber: a competéncia lingfiistico-comunicativa, a competéncia
implicita, a competéncia tedrica, a competéncia aplicada e a competéncia profissional.

Os dados coletados para esta pesquisa, de natureza etnografica, constituem-se,
prioritariamente, de gravagdes de aulas do professor-participante e transcrigbes das mesmas
¢ de gravagdes e transcrigdes de entrevistas com esse professor. Paralelamente a esses
dados, a andlise contou também com dados secundérios materializados em forma de exame
de proficiéncia em inglés, telefonemas com o professor-participante, entrevistas com

professores-formadores em cujas instituigdes o professor-participante e outros professores
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do cendrio macro ou secundério se graduaram ¢ entrevistas com professores-pesquisadores
na area da Lingiiistica Aplicada.

A analise dos dados demonstrou ser possivel uma aproximagéo ¢ configuracio das
competéncias de ensinar do professor-participante. A partir da materializagdo ou equagio
pictérica das competéncias ¢ sua inter-relagdo, concluimos haver uma relagdo de
precedéncia entre as competéncias. Para esse trabalho, a competéncia profissional do

professor-participante, considerada macro-dinamizadora dessas relagbes, exerceu essa

funcdo.

Palavras-chave: Formagfio de Professores - Reflexdo - Competéncias - Lingua Estrangeira

- Ensino de Linguas.
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CAPITULO I

INTRODUCAO

1.1. CONTEXTUALIZACAO E JUSTIFICATIVA DO TEMA

Competéncias, crengas, saberes, imagens, historias de vida, tantos s3o os prismas pelos
quais se tém olhado os professores ¢ sua formagio, principalmente aqueles que trabalham
no ensino fundamental € médio. Ao tentar obter uma visfio mais abrangente do professor,
seja atraves da literatura em Linguistica Aplicada (LA), seja pelo contato face a face, ou a
distancia, pressupomos que os professores buscam por principio desenvolver-se como
profissionais. A maneira como o professor da continuidade a sua formagio e se percebe
enquanto profissional, freqiientemente, niio corresponde aquela esperada pelos formadores’
de hoje que enfatizam o desenvolvimento do professor (Richards, 1990) pautado na

reflexio.

As ultimas décadas tém se constituido crescentemente como um periodo de valorizagdo de
descobertas através do didlogo realizado entre a academia e o professor. Antes, nfo foi
incomum ver esse mesmo professor, aos olhos da academia ¢ aos dele mesmo, nos papéis
de consumtdor ou de rejeitador de teorias. A academia, agora num discurso de

desenvolvimento, convida-o a refletir sobre o que constréi enquanto processo de

1. Faremos referéncia, neste trabalho, tanto a formadores quanto 3 academia com sentido aproximado.
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ensino/aprendizagem. Sabe-sc que o professor sempre refletiu sobre a sua pratica, mas sua
reflexdo poderia ser considerada assistematica, sem o interesse investigativo de que se
reveste hoje, ficando restrita a ele mesmo ou a cventuais conversas entre colegas na busca
de solugdes imediatas. Hoje, a discussdo na area de formagio de professores tem cleito a
reflexio da pratica como um caminho preferencial para ¢ professor se perceber enquanto
educador cuja pratica, longe de se constituir como neutra, esta permeada por sua postura
de vida, pela sua teoria de mundo e concepgdcs filosoficas, sociais ¢ politicas (Sordi, 1992;

Luckesi, 1996; Hoffman, 1998).

Nesse sentido, a academta tem, ainda que bastante inicialmente, somado esforgos visando
interagir com os professores, aproximando-se de suas praticas enquanto objetos de pesquisa
aplicada. Cabe lembrar sempre que qualquer iniciativa quc envolva mudangas nas praticas

rotinciras das pessoas exige um longo processo de maturagio (Gatti, 1997:4).

Tralar da formag8o do professor, transcorrido umn longo periodo de uma pesquisa marcada
por contatos pessoals, conversas, observagdes, leitura e reflexdo tedrica, significou uma
tarefa 20 mesmo tempo complexa ¢ especial, vibrante ¢ conflituosa. Como falar do
professor, da professora que abre a sua sala de aula, com seus alunos, ao pesquisador/a,
que permite conhecé-lo/a no dia-a-dia, sem mencionar lambém a sua disponibilidade em
nos ter em seu ambiente de trabalho e em sua vida (& mim e a todo aquele que vier a ler
essc trabalho), sem falar da confianga cm n0ssos preceitos €ticos e saberes? Saberes ou

teorias comumente criticados pelos professores como pertencentes na raiz 4 academia c,
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portanto, longe da realidade da sala de aula. E eis-nos ali, como representantes da
academia, interagindo com os professores, tentando compreender o processo continuo de
sua formagdo, e indiretamente contribuindo para que o seu conceito sobre 2 academia e

suas teorias seja repensado.

Durante a elaboragdo desta tese, ndo foram raras as vezes em que me ﬂ.ag;rei2 pensando nos
beneficios desta, no que me levou a empreendé-la, na confianga dos professores com
quem convivi, no meu papel como pesquisadora ¢ como professora. Isso posto, convido
ofa leitor/a a percorrer os caminhos trilhados nos contextos desafiadores e heterogéneos

por onde caminhamos nos, professores e pesquisadores.

E preciso ressaltar que, enquanto professora, iniciei este trabatho tendo como referéncia a
minha propria experiéncia em sala de aula na escola publica, na escola particular, em cursos
de idiomas e em uma universidade particular paulista, Considerei-me, de inicio, por conta
de minha experiéncia em sala de aula e pelas leituras que realizara até entdo, uma pessoa
familiarizada com o contexto que vim a estudar. Como pesquisadora, fui aprofundando
leituras pertinentes a realizagio da tese, envolvendo-me com professores da rede piblica de
ensino, descobrindo através desse contato e de reflexdo novos othares e nova compreensio
do que me propunha estudar. Quero com isso dizer que 0 que considerava conhecido pela

prética tornou-se novo devido a discussdes tedricas € aos contatos diretos com professores

* Usarei a primeira pessoa do singular em ocasides onde eu reconheca a minha voz perante tantas outras.
Quando o discurso remeter a decisfes conjuntas, por exemplo, didlogo com o orientador , nsarei a primeirg
pessoa do plural.
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em suas salas de aulas, o que, por sua vez, trouxe a baila aspectos da minha prépria pratica

pedagogica.

Com o foco voltado para a formaglo de professores de Lingua Estrangeira (Inglés),
preferenciaimente da rede pablica de ensino, elaboramos um projeto de pesquisa de
educagio continuada com a proposta de interargirmos com os professores a distancia (ver
1.3). Os primeiros contatos com o©0s professores de inglés (via carta, telefone ou
pessoalmente) atuando tanto no Estado de Sio Paulo como em outros Estados evidenciaram
resisténcia da parte dos professores em participar do projeto que na época lhes
apresentavamos. Dentro desse cenario inicial, uma questo fo1 se tornando recorrente como
justificativa para a nfio participa¢do: a pouca competéncia lingiiistico-comunicativa do
professor (ver 3.2.1.2.3. e Anexos 4 e 5) e a conseqiiente inseguran¢a em $e exXpor ¢omo

profissional que ndo sabe a lingua que ensina (Almeida Filho, 1992).

Paralelamente a discussdo acerca da competéncia linglistico-comunicativa, discutida por
pesquisadores compromissados com a questio da formagio de professores (Almeida Filho,
1992; Abrahdo, 1992; Freitas, 1996, Paiva, 1997) surge uma outra, que entende que essa
competéncia estd intimamente relacionada a outras competéncias (Almeida Filho, 1993,
1999, Almeida Filho, Caldas ¢ Baghin, 1993) que constituem a sua pratica. A experiéncia
ao longo dos anos enquanto professor € aluno de LE permite ao professor formar uma visio
particular sobre ensinar e aprender LE, visdo essa pautada, muitas vezes, pela reprodugio

de praticas pedagogicas anteriormente observadas e vivenciadas. A esse composto ou
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agregado de conhecimento e agiio consoante nos referimos como competéncia implicita
(no sentido de Almeida Filho, 1993, 1999), que serid detalhada na segio referente as
competéncias do professor. Essa competéncia, se trazida para anilise, pode ser melhor
compreendida pelo professor. O processo de re-conhecimento da competéncia implicita,
realizado através de didlogo com a propria pratica (Blatyta, 1995) gera dois niveis de
compreensdo. Um deles, é a explicagdo da pratica voltada para ela mesma, ou seja, ha
uma compreensio reconhecedora da maneira como se ensina, ¢ essa compreensio se
esgota, pelo menos em um primeiro momento, na propria pratica. As teorias informats do
professor, trazidas a discussdo, deixam de ser ocultas. O outro nivel de compreensdo
avanga em direcﬁo_ a explicitagdo da pratica com base em teorias sistematizadas e
reconhecidas na comunidade cientifica da LA e em ciéncias outras de contato, que ndo
aquela particular do professor. A possibilidade de interagio com outras perspectivas

realiza-se no didlogo entre as teorias do professor e as teorias da academia.

Referimo-nos a uma competéncia tedrica vivenciada a qual denominaremos ainda no
sentido de Almeida Fitho (1993,1999) competéncia aplicada. Em outras palavras, a
convergéncia crescente entre a teoria do professor (informal/ implicita) ¢ a teoria da
academia (formal, explicita) caracteriza a competéncia aplicada. H& um nivel inicial de
compreensio dessa competéncia no qual a explicitagic do que antes era realizado
implicitamente, construido via reprodugio de modelos, ndio dialoga com outras
perspectivas. Ha um outro nivel pautade pela observagdio de que diferentes

possibilidades de atuagio podem interagir com a pratica no sentido de revé-la e de
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compreendé-la com bases teodricas formais outras.

Relevante para o entendimento dessas competéncias € a compreensdo da abrangéncia de
uma outra, denominada competéncia profissional, também discutida por Almeida Filho
(1993, 1999) ¢ por Mello na esfera de Educagfo, sob a rubrica de compromisso politico
(1987). [Essa competéncia assume um papel macro-dinamizador nas relages entre as
demais competéncias, uma vez que ela, potencialmente, integra e se integra na equagio de

competéncias de ensinar de maneira de uma maneira bastante significativa.

Essas competéncias articulam-se entre si no fazer pedagédgico dos professores. Falar de
uma, numa perspectiva holistica, nos leva a compreenséio de outras. Neste trabalho, mesmo
gstando conscientes de que elas se inter-relacionam, tentaremos considerar, em alguns
momentos, as competéncias isoladamente, para efeito de descrigdo € dr; analise mais

adiante.

Nesse sentido, este trabalho recoloca as questdes tedricas de um modelo de competéncias
focalizando-as na sua subjacéncia ao ensino de um professor-participante de LE (inglés),
em servigo, ou seja, um professor graduado e ja atuando no ensino fundamental da rede
publica. Para tanto, utilizamo-nos de procedimentos etnograficos para a coleta de dados
relevantes na forma de entrevistas gravadas, gravagdo e transcrigdo de aulas do professor-

participante.
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Para chegarmos a uma configuragio das competéncias do professor-participante
(lingiiistico-comunicativa, implicita, tedrico, aplicada e profissional), baseamos a nossa
discuss3o na analise de abordagem (Almeida Filho, 1993, 19972, 1999) de ensinar desse
professor. A opcfo por trabalharmos com a analise de abordagem deve-se ao fato de esta
apresentar possibilidades de exame da pratica, e por conseguinte das competéncias, por
meio de procedimentos sistematicos e desnaturalizantes, via gravaggo, transcricio de aulas
e entrevistas. Os conceitos de lingua/linguagem, de aprender e de ensinar LE do professor
comegam a se destacar do fluxo continuo das aulas gravadas e das entrevistas. Respaldados
na abordagem de ensinar do professor, buscamos conhecer como se d& a equagio de
competéncias que permite a um professor de LE produzir o ensino que produz dadas as

condighes que o cercam.

1.2. A FORMACAO DE PROFESSORES POR COMPETENCIAS

Tratar da formacdo de professores sob a oOptica da competéncia merece esclarecimentos
acerca de sua significa¢do, uma vez que as concepcdes encontradas na literatura
consultada nio sio unicas {Brezinka, 1988; Perrenoud, 1997, Hutmacher, 1997, Ropé ¢

Tanguy, 1997).

Segundo Mello (1974: 26), os primeiros estudos sobre competéncia buscavam levantar as
caracteristicas do “bom professor”, por meio de conceitos/ valores como melhor e pior.
Hoje, estudos voltados para a questfo da competéncia do professor, esforgam-se no sentido

de entendé-la num espectro mais abrangente.
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Podemos, portanto, tanto falar de competéncia enquanto um padrio mensuravel, desejavel,
controlavel, a ser atingido pelo professor (Houston,1988) quanto nos referir a competéncia
enquanto Aistoria de desenvolvimento/agregagio profissional/intelectual do professor de
lingua (Almeida Fitho, 1999). Para esse Gltimo poélo pensamos fazer convergir nosso

trabalho, dadas as discussSes travadas no bojo dos proximos capitulos.

1.2.1. Modelos Iniciais de Formacio de Professores baseados em Competéncias

O conceito de competéneia na década de 60 nos Estados Unidos referia-se a um
conjunto de competéncias passivel de ser observado e medido, traduzido pelo movimento
conhecido como Educagdo do Professor Baseada na Competéncia (Competency Based
Teacher Education — CBTE), movimento esse que atingiu 0 seu auge na década seguinte e
iniciou um processo de “declinio “ nos anos 80. A necessidade de se seguir este tipo de
programa resultava da busca de definigdo de comportamentos tidos como precisos por parte
dos professores cuja énfase recaia no controle de qualidade obtido via avaliagdo de
comportamentos mensuraveis (Nance &Fawn, 1993). Os autores criticam esse movimento

alegando que faltam evidéncias comprobatorias que lhe déem sustentagéo.

Segundo Houston (op.cit.), os programas CBTE consideram o que os professores devem
saber, ¢ devem fazer de acordo com determinados resultados esperados (p.86). O

conhecimento do professor acerca do ensino nfio € relevante.



33

Segundo Estrela (1991: 14)

Ao periodo de entusiasmo excessivo, da descoberta da panacéia para os problemas

da formacdo, sucedeu um periodo de investigacdo e reflexdo critica (...)
Houston e Estrela acrescentam que as criticas ao CBTE eram aquelas pertinentes a
comportamentos padronizados e mecanicistas implicitamente embutidos nessa concepeio,
ao que Estrela pondera ser possivel adotar uma linha mais flexivel e humanista. Por conta
de seu posicionamento, Estrela (op.cit) operacionaliza um programa baseado em alguns
principios orientadores do CBTE, programa esse denominadoc PROJECTO FOCO
(Formacio por Competéncias). Apesar de inserir-se em uma perspectiva de formagio de
professores que se assenta sobre a maxima Ndo hd mudanga se ndo houver necessidade de
rmudar (Pinto, 1991:114), o Projeto apresenta como uma de suas estratégias basicas o
treino de competéncias pedagogicas. O objetivo do Projeto, embora ja numa linha de
evolu¢io em relagdo aqueles inicialmente propostos nas décadas de 60 e 70, guarda em si
alguns elementos dessa fase. Dentre as conclusdes aponiadas pela equipe, salientamos

(Pinto, op.cit:135):

Todos os professores atingiram os objetives comportamentais indicadores do
dominio das compeiéncias (énfase acrescentada).

1.2.2. Modelo de Competéncias enquanto Desenvolvimento do Professor
Como ja dissemos, o nosso trabalho ndo se insere nas perspectivas apontadas acima. Ndo
presentamos ao professor-participante modelos para serem seguidos ou comportamentos

padronizados. Discutimos, baseados em aulas e entrevistas, questdes relacionadas a



pratica do professor-participante, questdes essas de ordem linguistico-comunicativa
(competéncia lingiiistico-comunicativa), de conhecimentos informais/pessoais acerca da
pratica (competéncia implicita), de conhecimentos formais na érea de ensino/ aprendizagem
(competéncia tednico-aplicada) e de engajamento/ compromisso profissional {(competéncia
profissional). Em LA, especificamente no dmbito da formagdo de professores, que tem se
mostrado complexo, a discussfio acerca das competéncias do professor iniciou e tem se

mantido tendo como foco principal a competéncia lingiistico-comunicativa. A relacdo
entre as competéncias constitutivas da pratica do professor néo tinha sido ainda discutida na

literatura.

Feitas essas consideragfes, voltamos 0 10ss0 interesse para as competéncias que direta e
indiretamente permeiam a pratica do professor. Para tanto, utilizamo-nos do modelo de
competéncias heuristicamente sintetizado por Almeida Filho (1993, 1999), assim como
buscamos em outra area de contato, a Educagfio, leituras que subsidiassem a nossa

compreensdo do tema (Mello, 1987; Pereira, 1988; Rios, 1995, Saviani, 1996).

34

Cabe ressaltar que 0 modelo provisorio de competéncias (ou quadro tedrico) desenvolvido

por Almetda Filho tem raizes tedricas nos estudos de Hymes, Canale e Swain (quanto a
competéncia lingiistico-comunicativa) e de Mello (quanto 4 competéncia profissional do
professor). Dessas teorizagdes basicas armou-se uma configuragio ideal das competéncias

do professor de linguas.



35

Passamos, abaixo, a apresentagdo e discuss3o das competéncias. Apesar de entendermos
que as competéncias encontram-se em fluxo na pratica do professor, tentamos trazer cada
uma delas separadamente. Porém, o leitor perceberd que algumas vezes tomou-se

impossivel ndo relaciona-las.

1.2.2.1. A Competéncia Aplicada
Segundo Almeida Filho (1993, 1997a, 1999), os professores atuam a partir de uma
abordagem direcionadora da produgic de seu ensino, que, por sua vez, se explicita
eventualmente na forma de uma competéncia aplicada sobre o saber ensinar € o saber
éprender, e acima de tudo vivenciar na prética aquilo que se sabe e se sabe dizer. A
competéncia aplicada, ou seja, a competéncia tedrica vivenciada consiste, portanto, em
viver aquilo que se sabe, conscientemente, na pratica de sala de aula. Nas palavras do autor
{1993:21):
A competéncia aplicada ¢ aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com
o que sabe conscientemente(subcompeténcia tecrica) permitindo a ele explicar com

plausibilidade porque ensina da maneira como ensina e porque obiém os resultados
que obrém.

O autor (comunicagio pessoal ) afirma que:

A competéncia aplicada é a que buscamos de maneira muito especial. Essa
nada mais ¢ do que a competéncia tedrica e a competéncia pratica (implicita)
tentando se enconfrar num denominador comum.
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Fora do ambito da LA, outros autores também tém se dedicado ao entendimento das
competéncias do professor. Embora ndo contenham o grau de especificidade do modelo
proposto por Almeida Filho, s3o discussdes reveladoras da presenga de competéncias na

tarefa educativa e da importincia da reflexdo da pratica.

Pereira (1988), ao realizar pesquisa sobre o professor competente (identificado assim por
formandas e professores do Curso de Formacio de Professores do Instituto Estadual de
Educac@o de Juiz de Fora), conclui que o professor competente, observavel, apresenta
além de competéncia técnica e de compromisso politico (no sentido de Mello, 1987), uma

dimensdo humana. Sobre essas competéncias diz a autora (p.6) :

E claro que a prdtica pedagdgica, sobretudo quando alinhada com um constante
reflexfio sobre si mesma, seus swcessos, fracassos, limites e possibilidade de
realizagGo, muito acrescenta ao desempenho profissional. No entanio, para que ¢
professor explicite através de suas agbes o conjunto de caracteristicas que
compbem a sua competéncia profissional (aplicada para Almeida Filho), €
Jundamental que a sua formacgdo o potencialize para isto. Ndo serdo cursos
centrados no dominio de técnicas ou de formulas que o potencializardo para uma
agdo realmente competente em termos técnicos e politicos. Q tipo de preparo que o
professor recebe poderd afetar, sem duvida, o seu desempenho em termos da
competéncia técnica e do compromisso politico.(énfase acrescentada),

Destacamos do trecho acima a referéncia que a autora faz & formagéo do professor como
potencializadora para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva. Fazendo coro com os
pesquisadores citados neste trabalho, reafirmamos que a formagdo norteada pelo

treinamento ndo concorrera para a efetivagdo de uma pratica autonomizante. Podemos
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dizer, grosso modo, que a competéncia aplicada é a competéncia tedrica vivenciada. Para
chegarmos & compreensdo da competéncia aplicada, ha que haver um dialogo integrador
entre as teorias formats académicas e as tecrias informais implicitas do professor. Através

desse embate o professor podera vivenciar em sala de aula o que sabe teoricamente.

1.2.2.2. A Competéncia Teorica
Almeida Filho (comunicagio pessoal) se refere 8 competéncia tedrica como
Aquela gue vamos buscando nos escritos, nos resultados de pesquisa de outros e
que o professor ja articula, de maneira que aquilo que ele faz vai ficando mais
proximo daquilo que sabe, que len e que ja sabe articular. A capacidade do

professor de articular teorias pessoais(informais) com teorias formais estudadas é
a base fundamental da competéncia aplicada.

Portanto, falar em competéncia aplicada implica falar em competéncia tedrica.
Entendemos que a busca de conhecimento tedrico sera efetiva e fundante se o professor
sentir necessidade de busca-lo. Para que o conhecimento tedrico faga sentido para o
professor afirmamos que ele precisa compreender a sua pratica para buscar novas formas de
agdo. De outro modo, vigorara o treinamento. O processo continuado de educagéo do
professor propiciara o crescimento de sua capacidade de compreender as tendéncias atuais

do processo de ensino e aprendizagem em relagio as diferentes abordagens e suas

implicagGes (Almeida Filho, Caldas ¢ Baghin, 1993:6).
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Afirmam os autores (p.6) que a partir da competéncia tedrica

Q professor cresce em sua capacidade de compreender as tendéncias atuais do
processo de ensino/aprendizagem em relagdo as diferentes abordagens e suas
implicacdes.
Ressaltam os autores que a competéncia tebrica ¢ insuficiente se desvinculada da
competéncia aplicada. A pesquisa realizada por Araijo (1995) apontou para o fato de que a
competéncia tedrica deslocada da competéncia aplicada parece ser insuficiente para a
conscientizagdo e eventual mudanga na pratica pedagogica. A professora-sujeito, segundo
Araljo, compreendeu as teorias por ele apresentadas em material de auto-estudo, mas isso

ndo garantiu a reestruturagdo da pratica.

Em Educacdo, Saviani (1996: 148,149), buscando identificar as caracteristicas pertinentes
ao processo educativo, chega a uma categorizacdo dos saberes ou competéncias do
educador. Destacamos, neste momento, o saber pedagogico, que segundo o autor ¢ aquele
proveniente das teorias educacionais, 0 que corresponderta & competéncia tedrica. O autor,

no entanto, nioc aponta a relagdo de dependéncia entre os saberes.

Mello {(1987) reconhece uma competéncia técmica ou profissional € um compromisso
politico (competéncia profissional para Almeida Filho) na tarefa educativa. A autora coloca
sob 0 mesmo “guarda-chuva “ caracteristicas de ordens diferentes, o que dificultaria, assim

entendemos, uma aproximagao das competéncias para analise.
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Por competéncia profissional estou entendendo varias caracteristicas que é
importante indicar. Em primeiro lugar, o dominio adequado do saber escolar a ser
transmitido, juntamente com a habilidade de organizar e transmitir esse saber de
modo a garantiv que ele seja efetivamente apropriado pelo aluno. Em segundo
lugar, uma visdo relativamente integrada e articulada dos aspectos relevantes mais
imediatos de sua propria pratica, ou seja, um entendimenio das miltiplas relagdes
entre os vdrios aspectos da escola, desde a organizacdo dos periodos de aula,
passando por critérios de matricula e agrupamentos de classe, até o curriculo ¢ os
métodos de ensino. Fm lerceiro, uma compreensdo das relagdes entre o preparo
técnico que recebeu, a organizagdo da escola e ous resultados de sua a¢do. Em
quarto lugar, uma compreensdo mais ampla das relacoes entre a escola ¢ a
sociedade, que passaria necessariamente pela questdo de suas condigbes de
trabalho e remuneracdo. (p.43) (énfase acrescentada).

Interpretamos o entendimento do curriculo € dos métodos de ensino como expressdes da
competéncia tedrica. Ressaltamos no trecho acima a relagio que a autora estabelece entre o
dominio do saber escolar a ser transmitido e a organizagio desse saber. Especificamente
em LA, podemos afirmar que a competéncia lingiistico-comunicativa nio deve estar
dissociada da competéncia de ensinar LE. Se assim o fosse, bastaria ao individuo saber

uma LE para ser professor dessa mesma LE.

1.2.2.3. A Competéncia Lingiiistico-Comunicativa
O conceito de competéneia comunicativa, no inicio da década de setenta, esteve em
destaque nas pautas de discussdo de pesquisadores (Campbell e Wales, 1970; Halliday,

1970; Hymes, 1972) interessados em estabelecer a relagfo entre lingua e sociedade.

Segundo Bems (1990) o conceito de competéncia comunicativa que causou mator impacto

na area da lingiistica ¢ do ensino de linguas foi o proposto pelo antropdlogo Dell Hymes,
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que representava uma reagio a visdo chomskyana de competéncia lingiistica.

Lyons (1996) argumenta que o modelo proposto por Chomsky (1965), considerado
altamente teodrico, ndo era apropriado para a discussdo na érea de ensino de linguas. Tal
insatisfagiio levou alguns pesquisadores a expandir a nogiio de competéncia lingiistica de

modo que ela se tornasse mais realista (‘realistic’, Lyons,op.cit:.24) .

Assim como Hymes, Halliday (1970) também entende o desenvolvimento de competéncia

comunicativa (fungao textual) relacionado ao uso da lingua em contextos especificos.

Savignon (1991) considera a competéncia comunicativa como um conceito dindmico,
dependente que esta da negociagio entre duas ou mais pessoas. Savignon entende que o
ensino de uma LE deve ocorrer em contextos significativos para o aluno, onde ele possa
desenvolver a competéncia na lingua, escrita ou falada, ainda que, inicialmente, de modo

bastante restrito.

Essa nova discussdo acerca da competéncia comunicativa teve conseqiiéncias para o ensino
de linguas que buscava uma nova onentagio pedagogica calcada na percepgio de que o
conhecimento de formas gramaticats € da estrutura da lingua considerado isoladamente ndo
preparava os alunos para usar a lingua estrangeira em eventos comumicativos (Berns,

op.cit.. 79).

Quanto a outros pesquisadores que se interessaram pela questio da competéncia
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comunicativa, Cazden (1989) alude ao trabatho de Bakhtin (desconhecido no ocidente até
1966) como referéncia para a discussdo, destacando semelhangas entre Hymes e Bakhtin.

Segundo Cazden, grosso modo, ambos se opbem a dicotomia saussuriana entre lingua e

fala.

Canale e Swain (1980) ¢ Canale (1983: 7), também se dedicaram a essa questdo. Segundo
esses autores, a competéncia lingliistica ¢ a competéncia comunicativa estio imbricadas,
afirmando que as regras de graméatica de nada servem sem as regras de uso. A competéncia
comunicativa pode ser entendida, segundo os autores, como um agregado de competéncias
que interagem na comunicago como a competéncia gramatical (vocabulario, formagdo de
palavras, formagio de frases, prontincia, significado literal de enunciados), a competéncia
sociolingiiistica (conhecimento de regras socio-culturais), a competéncia discursiva
(combinag¢io de formas gramaticaig ¢ significados visando a coeréncia no significado ¢ a
coesdio na forma) e a competéncia estratégica (utilizada para ajustes na comunicagio devido
a condigBes adversas na comunicagio). A competéncia discursiva foi incorporada por
Canale ao conceito mais abrangente de competéncia em 1983. Cabe destacar que esses

trabalhos que discutern a competéncia comunicativa tém o foco na competéncia do aluno.

Assim como diferentes autores definem competéncia comunicativa com base em visdes
pedagdgicas e conceptuais diferentes (Freire, 1989), também professores o fazem. Segundo
pesquisa realizada por Freire tendo como sujeitos trés professoras de LE, a definigdo de

competéncia comunicativa para as professoras ndo ¢ uniforme. A autora vé na formagio
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académica de cada professora uma possivel explicag@o para que isso ocorra. As professoras
enfatizam diferentes perspectivas sobre competéncia comunicativa, 0 que dependera do

tipo de alunos com quem elas interagem e seus objetivos (p.78).

Durante o amudurecimento teérico acerca das competéncias, uma questdo nos incomodava,
questdo essa relacionada a escolha do termo competéneia. De uma perspectiva historica,
conforme j& mencionamos, o termo competéncia se encontra relacionado a  buscas de

padrOes considerados precisos, 0 que nos remete 4 idéia de algo estatico, passivel de ser

copiado ou medido com precisgo.

Patrocinio (1993:34), ao discutir o conceito de competéncia comunicativa, afirma que esse
conceito tem causado desconforto para grande parte dos lingiiistas aplicados. Segundo a
autora (p.34):
Se para alguns o termo ainda carrega o estigma da anterioridade lingiiistica,
outros o ulilizam com sentidos naturalizados, sem mesmo questionar suas
implicagdes filosdficas.
Estamos conscientes de que o termo competéncia esta resignificado neste trabalho, e isso s6

foi possivel porque questionamos suas implicagdes.

Em LA e na Educa¢do, os pesquisadores incluidos neste trabalho (com excegdo de Saviani
que utiliza o termo saberes) e aqueles com os quais temos travado contato académico-

cientifico tém se referido as competéncias do professor sem restricdes terminologicas
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severas. Com isso, n3o fechamos a possibilidade de considerarmos com Saviani a

alternativa terminolégica dos “saberes™ do professor.

A competéncia lingitistico-comunicativa permite ao professor produzir sentidos na
lingua-alvo via experiéncias validas de comunicagio. Essa competéncia nos faz supor que
ela compromete fortemente a participagdo do professor num projeto de pesquisa aplicada
situada em sala de aula. Segundo os professores com os quais interagimos durante esta
pesquisa, a inseguranga em falar a lingua que ensinam limita sua atuagiio quando

convidados a gravar uma de suas aulas, Sobre 150, escreve Bolitho (1988:73). (C1)

Professores cuja primeira lingua néo é inglés freqiientemente niio admitem/ndo
reconhecem suas falhas (falta de conhecimento) publicamente(...)

Alterariamos a continuagdo desse trecho (...) mesmo que estejam inseguros sobre muilos
aspectos da lingua que ensinam para “ porque se sentem inseguros “ sobre mumilos

aspectos da lingua que ensinan.

Almeida Fitho (comunicagio pessoal) assim se expressa em relagdo 4 competéncia

lingliistico-comunicativa:

A competéncia lingilistico-comunicativa se constitui na competéncia do professor
de produzir lingnagem em contextos de uso e comunicaglo, insumo de qualidade
para que os seus alunos tenham isso como insumo util para produzir competéncia
eles mesmos.



Abrahdo (1996:313), referindo-se 4 competéncia lingiistico-comunicativa, afirma que de
nada adianta investir nas competéncias aplicada (tedrica) e profissional do professor se o
mesmo ndo possui competéncia lingiiistico-comunicativa. Porém, durante o contato com
professores de inglés da rede piblica de ensino, percebemos que 0s professores, em sua
maioria, tém pouca competéncia lingiiistico-comunicativa. Se esse tem sido um quadro
geral, pelo que as pesquisas apontam, entendemos que a aproxima¢io com os professores
pode ocorrer via outras competéncias. O ideal, se assim podemos dizer, € que o professor
tenha bem desenvolvida a competéneia lingistico-comunicativa, mas se uma outra
realidade tem se mostrado, é preciso que diferentes recursos sejam usados. Ndo somos
contventes com o estado de coisas que tem se apresentado na area de LE, mas o contato
com professores que “nfio sabem a lingua que ensinam” fez-nos concluir que € urgente
considerarmos esse¢ dado nos programas de educagdo continuada, o que reforgara ou
apressara mudangas na formagéo pré-servi¢o, como por exemplo, a analise mais criteriosa

do curriculo dos cursos de Letras.

Saviant (op.cit.) refere-se, nesse caso, ao saber especifico do professor, ou sgja, ao
conhecimento que integra os curriculos € 0 conteudo a ser ensinado pelo professor. Na
area de ensino/aprendizagem de LE, essa questdio do saber especifico merece destague. Se
considerarmos o ensino de LE dentro de uma perspectiva formalista, o contetdo especifico
poderd ser tomado como conhecimento lingiiistico-comunicativo. Se, por outro lado,
inserirmos o ensino de LE em uma perspectiva mats contemporanea, por exemplo, o ensino

de LE através de temas, o que sera considerado saber especifico? Certamente nio bastara

.



ao professor o conhecimento da lingua, ou o conhecimento meta, uma vez que temas serfio
discutidos e para isso a competéncia lingiiistico-comunicativa e o conhecimento dos temas

deverdo garantir o emprendimento de tal ag3o.

1.2.2.4. A Competéncia Profissional

- . - . - 3 . A .
A competéncia-meta ou competéncia profissional” permeia todas as outras competéncias
e se caracteriza pela consciéncia do professor sobre os seus papéis de educador, facilitador,
criador de oportunidades e climas, passiveis de aperfeicoamento ao longo de uma vida

profissional, ou nas palavras do autor (1993:21):

O professor precisa desenvolver uma competéncia profissional capaz de fazé-lo
conhecer seus deveres, potencial e importdncia social no exercicio do magistério na
drea de ensino de linguas.

Segundo Almeida Filho (comunicagdo pessoal):

A competéncia profissional vai crescendo gradativamente nos anos de formagdo
do professor. Ancora-se no sentido de responsabilidade, no sentido de valia que ©
professor tem de si mesmo , no que representa ser professor, nos deveres do
professor, na responsabilidade social que ele tem, na responsabilidade para
consigo mesmo. fissa compelténcia se manifesta, por exemplo, quando um professor
vai buscar ocasides de estudar, quando vai a congressos, quando busca mais
especializacdo, enfim quando toma conta de si no plano profissional.

Entendemos que a partir da discussdo da competéncia profissional realizada entre

* Almeida Filho, Caldas e Baghin (1993) referem-se 4 competéncia-meta. Em outras publicages de Almeida
Fitho(1993,1999), o autor utiliza competéncia profissional e/on meta.
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pesquisador e professor, esse possa, ao perceber-se enquanto educador co-responsavel pelo
processo ensino-aprendizagem, iniciar um processo de entendimento das outras
competéncias, razio pela qual essa competéncia pode ser considerada macro-dinamizadora

das relagdes entre as competéncias.

No sentido de Mello (1987), a competéncia profissional discutida por Almeida Filho
equivale em parte ao que a autora considera compromisso politico. Mello (op.cit.:44)
afirma:

O sentido politico da pratica docente, que en valorizo, se realiza pela mediagdo da

compeléncia técnica e constitui condi¢do necessaria, embora ndo syficiente, para a
Plena realizacdo desse mesmo sentido politico da pratica docente para o professor.

Entendemos que a autora sustenta a necessidade de se pensar a pratica do professor em um
nivel que obviamente n3o dispensa a competéncia técnica (também denominada de
competéncia profissional), considerada o dominio do conteido do saber escolar, mas que
vat além dela. Segundo a autora, a competéncia técnica permite ao professor ultrapassar o
conteudo, direcionando-o a uma compreensdo mais ampla das relagbes entre a escola ¢ a
sociedade (p.43). E acrescenta que através dessa competéncia, numa visZo mais critica do
ensino, o professor percebera os limites de sua atuaglio, iniciando, a partir dela, um

processo de transformaco.

Embora tenhamos afirmado que as competéncias encontram-s¢ em fluxo na pratica do

professor, entendemos que a tentativa de reconhecé-las em suas particularidades colabore
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para uma melhor compreensio das mesmas. Colocar sob o mesmo guarda-chuva
competénecias “em fluxo™ porém distintas parece-nos nublar o entendimento dessas

competéncias.

Segundo Saviani (1996), o saber atitudinal compreende o dominio dos comportamentos e
vivéncias consideradas adequadas ao trabalho educativo tais como  discipling,
pontualidade, coeréncia, clareza, justica ¢ egiiidade, didlogo,respeito as pessoas dos
educandos, atengdo as suas dificuldades etc. (p.148). O saber critico-contextual diz

respeito & compreensdo das condigles socio-historicas que determinam a tarefa educativa

(p. 148).

Percira (1988) com relagio ao compromisso politico do professor - se a favor da
manutengio ou transformagio da sociedade, se ele se percebe como membro do contexto
social, ativo, que decide e toma iniciativa - afirma que ele estd presente na nossa pratica
educativa, mesmo se ndo nos damos conta disso. Essa questio merece ser discutida
levando-se em consideragdo que o nfo saber porque ensinamos como ensinamos (Almeida
Filho, op. cit.), porque selecionamos este ou aquele matenal, porque avaliamos como
avaliamos (Hoffman, 1998) é um risco grande que comremos para o enfraquecimento de
nossa pratica. Afirmamos, com base nisso, que 0 nosso compromisso politico pode estar
camuflado ou implicito na nossa competéncia técnica (no dizer de Mello) ou competéncia

teorico-aplicada (no dizer de Almeida Fitho).
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Rios (1995) para dar conta da discussio que se trava entre a dicotomia dimensfo técnica ¢
dimens3o politica presentes na competéncia do professor, sugere a dimensdo ética como
mediadora entre as duas dimensdes. Segundo a autora, o saber/dominio do contetido esta
ligado a uma vontade politica, a uma intencionalidade. Os conteidos e técnicas, segundo a
autora, nfo sdo elementos neutros, mas selecionados em funcéo de interesses presentes na

sociedade, dat a relevancia da reflex@io acerca do papel do educador, do que lhe compete.

Ao discutir a questio da competéneia, Rios a define como sindnimo de saber fazer bem,
onde temos o saber e o saber fazer compreendidos pela dimens&o técnica e o saber fazer
bem implicando tanto a dimens&o técnica - o0 conhecimento de uma disciplina - quanto a
dimens#o s6cio-politica , embutida no bem (p. 48) que € determinado socio-historicamente.
Por essa razio, é possivel, segundo a autora, falar em uma competéncia €tica como
mediadora das dimensdes ou competéncias técnica e politica. Avanga a autora na discussdo
afirmando que os proprios educadores ndo tém clareza da dimensdo politica de seu
trabalho (p.51), que se explica por uma énfase acentuada a dimensdo afetiva, que por sua
vez gera um espontaneismo por parte dos educadores. Rios estabelece uma relagio entre
competéncia e utopia dizendo que

Na ag¢do competente, na articulacdio mesma de suas dimensdes, haverd sempre um

componente uidpico, visto que no dever, no compromisso, na responsabilidade do

profissional havera uma dimensdo prospectiva, de ndo estar guardado no presente,
mas ter consciéncia de sua caracleristica de entrecruzamento de passado e futuro

(p.78).
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Em sintese, podemos dizer que ha um ideal, muitas vezes entendido como utdpico, que se

busca e se pretende concretizar a partir da possibilidade que se encontra na realidade.

1.2.2.5. A Competéncia Implicita

Almeida Filho refere-se, também, & competéncia implicita, que corresponde as
disposi¢bes do professor para ensinar das formas como ensina habitualmente. Essa
competénecia tem como base as infuicdes, crengas e experiéncias (1993:20) anteriores
vivenciadas pelo professor enquanto aluno e professor oriundas da historia de vida
particular de cada professor, da tradi¢do cultural vigente em cada regido, pais, etnia ou

mesmo grupo familiar.

Nas palavras de Almetda Filho ( comunicagio pessoal )

Temos como base a competéncia implicita; ela é a base de tudo,é a competéncia
que vem das intui¢bes, das experiéncias passadas. Quando ha auséncia das ouiras
competéncias, ¢ ela que assume o lugar de comando.

A competéncia 1mplicita que parece permear o cenario da escola brasileira, deve ceder
gradual ¢ parcialmente a competéncia aplicadﬁ, explicitada. O processo de compreensao
das teonias implicitas, de carater dindmico, pode trazer a tona aspectos delicados da pratica.
Em respeito a isso, devemos estar atentos para que o dialogo entre professor e pesquisador
nio seja norteado por prescrigdes. A teorizagdio que emerge da pratica contribuira para a

area de conhecimento académico, assim como a teoria articulada, que possibilita diferentes
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nao se desvela.

Para que esse conhecimento implicito caminhe para o explicito, indicamos o procedimento
desnaturalizante de analise da pratica com o objetivo de que o professor conhe¢a a sua
pratica pedagdgica e compreenda, ainda que parcialmente, porque ensina como ensina.
Cabe lembrar ao leitor que n3o ha nesta pesquisa uma preocupagio com intervengio direta
da pesquisadora, mas uma aproxima¢io das competéncias que nortelam a pratica do
professor-participante. Porém, os contatos entre a pequisadora ¢ o professor propiciaram,
além de uma compreensdo das competéncias desse professor (pesquisa de diagnostico),

uma discussio de sua pratica {a¢do reflexiva),

Por entendermos que toda agdio humana ¢ pautada por uma postura de vida, filosofia ou
teoria, torna-s¢ necessario que o professor conhega as bases teoricas (formais e informais)
que regem g sua pratica para, ao compreendé-la, encaminhar novas formas de agio, se
assim o desejar. E nesse momento gue entra em cena a teoria formal, sistematizada ou
académica. Apostamos na interagdo entre as teorias informais do professor e as teorias
formais académicas. Muitas vezes, a base tedrica que rege o trabalho do professor ndo €
diferente daquela concebida pela academia (Woods, 1996). O que parece ocorrer € um
distanciamento daquilo que é produzido como teoria na academia e como prética na sala de
aula. Se tomarmos como exemplo o conceito de lingua, aprender e ensinar LE do

professor-participante discutido mais adiante, poderemos perceber que esses conceitos
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fazem parte de uma teoria de ensino ¢ aprendiiagem de LE. Estamos nos referindo &

abordagem formalista, especificamente ao método gramatica/tradugao.

O professor-participante mantém uma pratica baseada em tais principios hé algum tempo
discutidos e refutados pela academia como inadequados, uma vez que a abordagem
comunicativa tem tomado conta desse cenario. O que € uma crenga para ele, faz parte de
um modelo tedrico de ensino e aprendizagem de LE. Diante disso, justifica-se a
importancia da pesquisa aplicada que busca conhecer e dialogar com o professor em sala de
aula. Conforme ja afirmamos, a teorizagdo que emerge da pratica contribuira para a area
de conhecimento académico, assim como a teoria articulada, que possibilita diferentes
acdes e entendimentos, ¢ uma forte. aliada na luta contra um fazer que se reproduz porque

nio se desvela.

Qutros autores também discutem essa questio do conhecimento informal do professor
construido através de experiéncias. Esse conhecimento implicito é tratado na literatura
como experiéncias pessoais (Handal e Lauvas, 1987), teorias do cotidiano (Barton, 1994),

crengas do professor (Richards e Lockhart,1994), entre outros,

De acordo com Saviani (1996), os saberes ou competéncias sido atravessados tanto pelo
saber decorrente da experiéncia de vida, sofia, quanto pelo saber decorrente de processos
sistemdticos de construgdo de conhecimentos, episteme  Sofia e episteme ndo sdo

excludentes, apesar de haver predominéncia da forma sofia nos saber atitudinal e da forma



episteme no saber especifico.

Diferentemente de Almeida Filho, Saviani ndo elenca como saber a experiéncia de vida
porque considera que essa forma esta presente em todos os tipos de saber. Acrescentamos a
essa leitura que as competéncias se inter-relacionam numa espécie de dependéncia. O
tespeito aos educandos € a atengdio as suas dificuldades (saber atitudinal), por exemplo,
estariam ligados concomitantemente i compreensio das condi¢des socio-historicas (saber
critico-contextual) que determinam a tarefa educativa e 4s teorias educacionais {saber
pedagégico). Para o professor perceber essa dependéncia, a anilise de sua pratica

pedagdgica é fundamental.

Retomando  Almeida Filho (1993), os professores atuam a partir de uma abordagem de
ensinar que seria uma forga em potencial, uma orientagdo do ensinar de um professor
que caracteriza o seu trabalho. Abstrata por exceléncia, a abordagem se materializa através
de agdes — a aula, o planejamento de unidades do curso, o trabalho com materiais e ¢ uso
de instrumentos de avaliagio. As concepgBes de lingua/linguagem, ensinar e aprender LE
encontram-se implicita ou explicitamente nessas agdes. Segundo ¢ autor, 0 procedimento
de interpretagdo das agdes € fundamental neste processe € acrescenta que o olhar de um
outro parceiro mais experiente em termos de leituras na area de formagio de professores - €
com disposigio para a trajetéria - colaborard para o aperfeigoamento da analise das
competéncias. Essas concepgdes, diz-nos o autor (1999:17), refletem a histdria de

desenvolvimento do professor de lingua e sua evolugdo caminha do implicito para o
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explicito , rumo ao paradigma desejado numa dada época. O autor apresenta a seguinte

equacao pictorica para o composto de competéncias que podemos idealmente desenvolver

enquanto professores de LE {1999:18):




A competéncia implicita esta diagramada como competéncia-base. Na aus€ncia de outras
competéncias, ela assume o lugar de “comando”. A competéncia profissional esta
caracterizada como macro-dinamizadora das relagdes entre as competéncias. As
competéncias mantém dependéncia entre si e todas mantém dependéncia com a
competéncia profissional. O desenho em circulo crescente sugere movimento no
processo. A competéncia aplicada engloba a competéncia teénica, formando uma so
competéncia, a tedrico-aplicada. A competéncia lingiiistico-comunicativa ¢ apresentada em
uma proporgio equivalente a competéncia teodrico-aplicada. O autor propdc uma

representacdo dessa trajetoria potencial de baixo para cima (p.19):

explicitagdes de
Pressuposios ¢
rincipios

competéncia
aplicada

fase intermedidria de
oscilugdes entre o fazer
intuiches espontineo e um novo fazer
fundamentado teoricamente

Reseryu de

competéncia
impticita/

cultura de ensinar
vigente no entomo

rengas, intuigdes,
ericneius anterores
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O autor discute (comunicagio pessoal) a interagdo entre as competéncias ;

Ha uma interagdo intensa entre as competéncias. Flas se sobrepbem ¢ se
influenciam mutuamente . As competéncias linguistico-comunicativa e a aplicada
se tocam através da competéncia profissional . A competéncia implicita esid por
toda a parte, quer dizer, esta na base de tudo. Em condi¢bes limitantes, a
competéncia implicita é o caldo bdsico,sendo ela que sustenta a agdo do professor.
Um professor que tenha se desenvalvido em etapas sucessivas diminui o espago
para agbes espontdneas, intuitivas, mas sem deixar de contar com 0 estofo da
compeiéncia implicita. O professor pode passar por uma grande fase intermediaria
onde ele ¢ parcialmente teorico, parcialmente intuitivo.

E acrescenta ;

Se examinarmos um professor dando aula em condicbes adversas, podemos ter
um oniro guadro distorcido de competéncias, algumas  precariamente
desenvolvidas, definhadas, pequenas, atrofiadas, quase que inexisientes e outras
superdimensionadas para fazer frente ‘a demanda de ensino do professor. Se
obtivermos um quadro de pouquissimo desenvolvimento da competéncia aplicada,
teremos igualmente bastante competéncia implicita para compensar isso. Essas
proporgoes poderiam ser visualizadas em “radiografias de competéncias * (énfase
acrescentada) projetadas a partiv de uma cuidadosa andlise de abordagem gue
incluisse prioritariamente o ensinar lipico de um professor- sujeito através de suas
aulas tipicas gravadas.

Existe, segundo o autor, um estdgio de competéncias desenvolvido idealmente mno qual as
competéncias foram amadurecidas e no qual guardam equilibrio entre si , e outros quadros
-se formos verificar diferentes professores dando aulas - diferente do quadro ideal suposto.
Quando examinadas a partir das condigBes reais de ensino de um professor, as
competénecias aplicada, linguistico-comunicativa e profissional podem resultar em
projecOes de competéneta muito desiguais, desequilibradas, quase que inexistentes e,

conseqilentemente, de exuberante presenga de competéncia implicita. Ainda segundo o



autor, o ideal seria o professor evoluir para um grau maior de teorizagio, portanto de
consciéncia através de um processso medndrico de avangos e refrocessos continuos
{comunicagfo pessoal). Esse processo (Abrahdo, 1996, Blatyta 1995) ndo parece se dar,
conforme vimos, linearmente, mas sim num ir e vir de davidas e certezas alternantes, de

constante retorno a pratica.

Almeida Filho argumenta que hd uma area intermediaria de agdo onde os implicitos e os
explicitos vdo e vém, se sobrepdem, um vai, o ouiro domina, é o outro que cede lugar, algo

que ia se desenvolvendo numa diregdo regride (comunicacio pessoal) |

Fica sugerido, portanto, o pressuposto de que o desenvolvimento se dé por etapas ou fases,
trés em grande perspectiva: implicita, mista e predominantemente explicitada.
acrescentamos a idéia de que, apesar da predominancia da competéncia aplicada, a

competéncia implicita sempre estara presente nas agdes do professor.

Utilizamos como ideal, neste trabalho, o processo de reflexiio do professor acerca de sua
pratica pedagdgica. Consideramos como ideal a insergio do professor em um processo de ir
e vir de duvidas e certezas alternantes, que possibilitem ao professor dialogar com a sua

pratica € com teorias outras.

Dentro dessa questio que discute o que seria um profissional idealmente competente, Paiva

(1997) buscando caractertzar o perfil do professor de inglés no Estado de Minas Gerais,
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inicia seu estudo a partir do professor ideal, em mimero reduzido, que segundo a autora
deveria ter, além de consciéncia politica, bom dominio do idioma (oral e escrito) e solida

Jormagéo pedagogica com aprofundamento em lingiiistica aplicada (p.9).

Fazendo um paralelo do perfil ideal com o que temos de concreto, a autora afirma que ha
dois grupos de profissionais que ndo se enquadram nesse perfil: aqueles sem formagio
pedagégica, cuja competéncia lingﬁistico-comunicativa apresenta-se bem desenvolvida, e
outros formados em Letras, com pouca competéncia lingiiistico-comunicativa e precadria

Jormagdo pedagogica.

Abrahdo (1992) também se refere as qualidades que um professor de LE deve reunir.
Segundo a autora (p.49), o professor de LE deve ter boa competéncia comunicativa,
conhecimento tedrico em LA e areas afins, enxergar a sala de aula como um local para

construgdo de teonas, manter-se atualizado e ter consciéncia de seu papel de educador

{p.49).

A formagdo do professor tem sido com maior intensidade inscrita nas pautas de discussdes
sobre ensinar no cenario nacional. Entendemos a adjetivagio  professor-pesquisador
como a possibilidade de desvelamento da pratica pedagodgica visando uma melhor
compreensdio da mesma. Buscar responder porque ensinamos como ensinamos nos

conduzird & compreensdo das competéncias ou saberes que subjazem a pratica, que longe
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de ser neutra, estd revestida de valores, teortas, crengas naquilo que somos como pessoas €

profissionais.

Sabemos que tornar-se um investigador reflexivo requer disponibilidade de tempo, algum
conhecimento de metodologia de pesquisa e motivagio. Porém, se nos detivermos nos

obstaculos, continuaremos reproduzindo praticas muitas vezes desconhecidas de nos

mesinoes,

Diante da resenha que empreendemos, podemos afirmar que o entendimento das
competéncias tem constituido, em mator ou menor escala, parte da agenda de profissionais
pesquisadores envolvidos na area de formacgdo de professores. Tratar das competéncias
idealizadas ou necessdrias, conceitua-las e discuti-las € uma das tarefas a que tém se
dedicado esses autores representativos resenhados em suas publicagdes. Compreender a
inter-relagio entre elas na pratica cotidiana de um professor de LE - levando-se em
constderagdo a existéncia de competéncias idealizadas (Abrahdo, 1992; Paiva, 1997,

Almeida Filho, 1999) - é uma outra tarefa.

Entendemos que essa compreensdo pode colaborar para futuros programas de educagdo
continuada, uma vez que levarfio em conta que cada professor possui um nivel ou estagio
de desenvolvimento de competéncias. Esse nivel ou estagio de competéncias influenciara

sua abordagem de ensinar, uma vez que podemos imaginar, a titulo de exemplo, um
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professor iniciante com pouca competéncia na lingua, mas com grande competéncia

profisstonal, capaz de mover suas a¢gdes na busca de interagbes com outros pares.

Com esta pesquisa esperamos contribuir de maneira especifica para os programas de
formagdo continuada e pré-servigo do professor contemporidneo de LE que, ao
considerarem o professor como parte integrante para qualquer discussio do quadro
educacional de hoje, levem em conta as suas mdltiplas ¢ desiguais competéncias,

reconhecendo o professor, nas palavras de Dias-da-Silva (1998;38):

Como sujeito de um fazer docente que precisa ser respeitado em sua experiéncia e
inteligéncia, em suas angustias e em seus questionamentos, e compreendido em
seus estereclipos e preconceitos. Sujeito que deve ser reconhecido como
desempenhando papel central em qualquer tentativa viavel de revitalizar a escola
(publica), pois se é sujeito, é capaz de transformar a realidade em que vive.

Ao mesmo tempo, reconhecemos, indubitavelmente, a importincia da academia no
processo de reflexdo da pratica pedagégica. Concordamos com Dias-da-Silva (op.cit.) ao
afirmar que reconhecimento e respeito ndo significam aceitagdo ou legitimagdo a priori de

principios pragmaticamente partilhados pelos professores.

Entendemos que a nossa agenda enquanto pesquisadores deva incluir a colaboragdo entre
escola ¢ academia para que possamos ir com o professor em busca de importantes fases
suprimidas ou atropeladas em sua formagio por métodos ¢ técnicas de como

ensinar/aprender LE, discutir a importéncia de procedimentos de auto-conhecimento e
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reflexio para o desenvolvimento de competéncias que os tornem profissionais mais
conscientes de sua pratica. A colaboragio entre a escola e a academia tem fungdo

preponderante na nova relagdoc em gue apostamos.

1.3. ANTECEDENTES DA PESQUISA

A promessa® contida no projeto original da tese sobre formagio continuada auto-sustentada
se realizaria num programa a distidncia, buscando a interagdo entre professores e
pesquisadores académicos no sentido de juntos descreverem ¢ analisarem  préaticas
pedagobgicas. A direcZo dada ao processo ndo poderia ser totalmente prevista, uma vez que

cada professor sinalizaria o que desejasse destacar em suas aulas para analise.

Num primeiro momento, foram convidados professores geograficamente distantes de
centros de pesquisa, através de cartas , telefonemas, indicagGes de colegas, palestras,
anuncios em eventos € boletins para participar de um projeto que visava a reflexdo da
propria pratica via gravagio, transcrigio ¢ analise de aulas, a distdncia. Resignificamos o
que entendiamos por a distdncia, ampliando esse conceito. Passamos a considerar a
distdncia aquele professor com o qual manteriamos didlogo via documentos escritos ¢

eventuais telefonemas, ndo importando se ele estivesse geograficamente distante ou néo.

A opglo inicial em trabatharmos com professores geograficamente distantes possibilitava

a atuagdo da Umversidade junto a esses professores rumo a uma orientagio investigativa

* Sobre mudanca de foco de pesquisa ver Cavalcanti (1996).



(reflexiva ou autonomizante, conforme Freitas, 1996:28).  As vantagens da educagio a
distdncia pareciam justificar o presente estudo, uma vez que nele buscar-se-ia trabalhar

junto a professores que se encontravam distantes de centros de pesquisa ou que tinham

pouca oportunidade para discutir a sua pratica com colegas.

Dentro da literatura sobre educaciio a distancia, Cowan (1995) aponta como vantagens de
um programa de educagéio a distancia o fato de o professor poder seguir seu préprio ritmo
de trabalho e dedicar-se a0 que realmente o interessa ou o incomoda na sua pratica
pedagodgica, em local e horario escolhidos por ele. Decide, também, o (uanto deseja
aprofundar-se. As desvantagens giram, grosso modo, em torno da deficiéncia da
comunicagio entre orientadores e professores, do isolamento que a educagio a distancia
implica, e da falta do contato face a face para a troca até mesmo de material de interesse
para o professor. Dentro dessas desvantagens, a questio do isolamento parece ser a mais
preocupante, pois o professor, acreditando-se so, sente-se desmotivado em continuar o
processo iniciado. E necessério fazermos um paralelo com Seliger ¢ Shohamy (1989) que

falam em “desgaste”, definido como a perda (e desisténcia) de interesse em colaborar com

alguma proposta de observagdo da pratica em contexto face a face.

No contexto inicial desta pesquisa, uma professora iniciou o processo de gravar ¢
transcrever uma de suas aulas. Ao “visualizar” a sua aula, a professora relatou a mim o seu
sentimento de surpresa, optando por deixar as aulas de inglés. Ao conversar com a

professora, conclui que havia uma expectativa de sua parte em relagdo a como eu, enquanto
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pesquisadora, estaria avaliando a sua aula. Nesse momento, precisei retomar o propdsito da

pesquisa no sentido de explicar que ndo haveria julgamento de valor de minha parte.

Broady (1995) salienta a importancia dos encontros face a face entre os sujeitos
participantes do processo de educa¢io a distdncia. A autora vai mais além, atribuindo a
esses encontros o fator de estimulo de que o professor necessita para voltar a sala de aula
com novas idéias. No caso especifico desta pesquisa, 05 encontros face a face realizados
com professores de inglés numa Delegacia de Ensino de Campinas (DE) serviram para
ratificar a necessidade de desenvolvimento de competéncia linguistico-comunicativa
atrelada a outras competéncias de ensinar. As “queixas™ dos professores sobre a sua
formacdo na Universidade, principalmente em relacdo a competéneia lingiistico-

comunicativa, eram uma constante.

Vale registrar que as queixas sobre o ndo saber a lingua encontravam proje¢do no que
diziam os professores acerca da “pouca™ competéneia de seus alunos, aludindo ao fato de

precisarem recome¢ar todo ano com o verbo fo be.

O contato com os professores fez-nos concluir que a proposta que naquele momento lhes
apresentdvamos estava ainda distante do que percebiam necessitar: saber a lingua que
ensinavam e resolver questdes urgentes de condugio das suas aulas. N3o raro os
professores queixavam-se de sua fragil competéncia lingiistico-comunicativa, expressa em

relatos orais {encontros presenciais, telefonemas) ¢ escritos (cartas), © que gerava
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inseguranga em expor suas aulas. Por conta de um encontro presencial com professores de
inglés da rede pablica ( ver oficina pedagogica em dados secundérios e Anexo 1), em uma
DE de Campinas, surge do encontro uma proposta por parte dos professores no sentido de
agendarmos um curso de Inglés (Anexo 2) para que eles pudessem eventualmente sentir
seguranga em gravar ¢ analisar suas aulas. A questdio da competéncia lingiistico-
comunicativa do professor comegava a tomar vulto dentro do estudo que buscavamos
empreender. Combinamos com os professores que durante o curso e/ou ao final deste
(realizado no primeiro semestre de 1997), os professores gravariam e transcreveriam suas
aulas. Terminamos o Cursc com ¢ propositc de retomarmos 0s encontros no segundo
semestre. Em agosto, apenas um professor retornou a DE para continuarmos os encontros.
Interpretamos essa agio como indicadora de que o professor desejava ndo sé aprimorar sua
competéneia lingiiistico-comunicativa como também estava motivado a participar do
projeto de educagdo continuada. Decidimos, nesse momento, investigar como se
configurariam as competéncias desse Gnico professor com base na proposta de Almeida

Filho (1993, 1997a, 1999).

No corpo deste trabalho, ndo trazemos os dados coletados durante a fase inicial da pesquisa
que se pretendia a distancia, pelo fato de o foco ter se deslocado para um estudo de caso
com as competéncias de wm professor de LE em exercicio na rede piblica de ensino.
Muito embora o desenvolvimento ou aprimoramento de competéncia lingiistico-

comunicativa tenha sido o ponto de partida para 0s encontros entre a pesquisadora € 0



professor-participante percebemos, por conta dos dados entdo coletados, que essa
competéncia ndo poderia ser considerada isoladamente, mas antes agregada a outras
competéncias que igualmente fundamentam a pratica do professor. O fato de o professor
participar de oficinas pedagégicas na DE revelava, assim entendemos, um compromisso
fundamental com a sua profissdo. Buscar o desenvolvimento de competéncia lingiiistico-
cormunicativa implicou, por conseguinte, buscar outras competéncias. Configura-las torna-
se viavel se as considerarmos em conjunto, conjunto esse ja previsto como sendo complexo

¢ de imbricada inter-relagio.

1.4. AS PERGUNTAS DE PESQUISA

Buscando compreender como se configuram as competéncias de um professor de Ingiés
da rede publica de ensino em servigo, utilizamo-nos de procedimentos de analise de

abordagem de ensinar desse professor com o objetivo de responder as seguintes perguntas:

1. Como se configuram as competéncias na pratica rotineira do professor-
participante se tomarmos como referéncia basica um construto teorico

representativo do desenvolvimento ideal das competéncias ?

2. Existe relagdo de precedéncia entre as competéncias de ensinar do
professor-partictpante? Que outras relagbes podem ser estabelecidas entre as

competéncias do professor-participante?
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3. Como podemos avaliar a adequagfio da analise de competéncias (como parte
da andlise de abordagem de ensinar Lingua Estrangeira) de um professor
enquanto procedimento para nos aproximarmos da configurag®o de suas

competéncias para ensinar LE?

1.5. ORGANIZACAO DA TESE

A tese estad dividida em cinco capftulos. No capitulo I, apresentamos a justificativa da
escolha do tema assim como seus objetivos. Focalizamos a questio da formacio de
professores por competéncias e apresentamos o modelo tedrico de competéncias por nos
utilizado. A partir dai as perguntas de pesquisa foram elaboradas. O Capitulo II focaliza a
formagZo do professor de LE - Inglés - e a anahise de abordagem que orienta a

materializacio das competéncias em agéo didatica do professor de LE.

A metodologia de pesquisa esta descrita no Capitulo III, onde descrevemos também o
contexto da pesquisa, o professor-participante e os instrumentos de coleta de dados. O
capitulo IV trata da analise dos dados cuja triangulacdo de instrumentos permite uma
interpretagio (com controlada subjetividade) do que se pretendeu estudar. No capitulo V

apresentamos as consideragdes finais, problemas e as contribuigGes desta pesquisa.



CITACAO ORIGINAL

1

Teachers whose first language is not English often do not like to admit gaps in their
knowledge in a public forum, yet they are naturally insecure about many aspects of the
language they teach (Bolitho, 1988:73).
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CAPITULO 11

A FORMACAO DO PROFESSOR DE LE - INGLES

2.1. INTRODUCAO

Muito se tem discutido nos Gltimos anos na érea da LA sobre a formaciio de  professores
de Lingua Estrangeira (LE) para a escola brasileira, especificamente de Lingua Inglesa
{Consolo, 1990, 1996, Moraes, 1990; Filgueiras dos Reis, 1991; Machado, 1992; Almeida
Filho, 1993, 1999; Freire, 1994; Guuliano, 1994; Gimenez, 1994, Blatyta, 1995;
Faustinoni, 1995; Abrahdo, 1996; Telles, 1996; Freitas, 1996; Ortenzi, 1997, Souza, 1998;
Felix, 1998 entre outres). O que se tem registrado com freqiiéncia em pesquisas
recentes na area €, entre outras coisas, uma deficiéncia basica em cursos de formagio de
professores, € a conseqiiente alienacdo dos professores frente ao seu fazer profissional.
Segundo Basso (1998), a pratica alienante e comprometedora da qualidade de ensino €
caracterizada pela repetigio de comtendos imutdveis (p.29) que impedem a ampliagdo das
possibilidades de crescimento do professor como profissional ¢ como ser humano.
Entendemos que o aluno, ao chegar a universidade, traz essas concepedes baseadas na
reproducdio. Podemos dizer, com base em Basso, que ele passou por um processe que
colaborou para a sua alienagio. Soma-se a isso o fato de a universidade colaborar para tal
estado de coisas, uma vez que os modelos de formagio mantidos por ela nfio diferem

daqueles do ensino fundamental e médio. A pratica alienante se mantém como bem mostra
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Barcelos (1995). A revisdo e o entendimento dessas concepgdes, em didlogo com outras
possilidades de ac¢@o, pode concorrer para a quebra das amarras que os mantém presos aos
conteidos imutaveis e formalistas. Os professores reproduzem, em parte, porquée ndo

conhecem a base tebrica de sua pratica pedagégica.
Saviani (comunicagio pessoal, outubro de 1998) assim se expressa:

As vezes penso que so conseguimos mudar alguma coisa se a conhecermos bem
de perto, as suas relactes com ela mesma e com as outras coisas.

Consolo (1990) constata que os professores de LE investigados em escolas da regifio por
ele estudada no Estado de S#o Paulo desconhecem os pressupostos tedricos subjacentes as
abordagens de ensino de LE, encontram-se afastados de atividades de pesquisa e dos
resultados de trabalhos em LA, o que contribui sobremaneira a sua alienagdo dentro do
trabalho profissional. Interpretamos a afirmagdo do autor como indicativo da necessidade
de interagdo entre a escola e a universidade, embora saibamos que as agendas do professor
e dos pesquisadores académicos ainda precisam de maior contato. O desconhecimento dos
pressupostos tedricos subjacentes as abordagens de ensinar € dos resultados de pesquisa, a
que se refere o autor, sugerem a existéncia de competéncias € de niveis de competéncias,

nesse caso, a aplicada ¢ a tedrica .

Consolo (op.cit.) acrescenta que a formagéo de professores restringe-se a Faculdade de



69

Letras e a algum tipo de curso rapido de treinamento posterior. O treinamento’, embora
constitua um elemento de que se dispde visando a pratica de sala de aula, caracteriza-se
mais pela exposigdo do aluno-professor a téenicas de ensinar do que pela reflexio critica do
trabalho do professor, o que pouco lhe acrescenta em termos de conscientizagdo de sua
pratica, mesmo considerando-se que as técnicas {ou o que ¢é treinavel) também sdo passiveis
de critica e podem levar a conscientizagdo do fazer em sala de aula. O treinamento propicia
ao professor resolver somente uma parcela das questdes de ensino/aprendizagem, talvez

aquelas relacionadas a aspectos passiveis de treinamento, como aponta Filgueira dos Reis

(1991).

Sobre essa questdo, Campos ¢ Pessoa {1998:185) afirmam

A certeza das prescri¢des técnicas e mecanizadas, as rotas lineares em que as
professoras e os professores devem enveredar para chegar a um lugar claramente
definido estdo aos poucos cedendo lugar a uma tensdo que impulsiona a busca de
novos saberes que, ao se cruzarem, podem emitir sinais para a melhor
compreensdo da escola e da pratica nela realizada.

Herdada do positivismo, a concepg¢do do professor como técnico tem suas raizes na
consideragio de que a atividade profissional é instrumental, dirigida para a solugdo de
problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas (Gomez,

1997:96).

5 Wallace (1991) nfio faz distingiio entre “training * ¢ “education”.
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Conforme entendemos hoje, consideramos um processo de formagio inadequado aquele
cuja énfase recaia no treinamento, o que levaria a uma separagfio entre teoria e pratica e a
uma conseqiiente desconstderagio do potencial do professor em relagio a sua criatividade

e consciéncia (Giroux, 1988).

Cunha (1992) conclui ao final da sua investigagio sobre cursos de desenvolvimento do
professor de linguas que a reflexfio sobre a atuagfo profissional e suas limitagOes € central
no processo de crescimento do professor. Fazendo coro com os pesquisadores da area,
reiteramos que esse crescimento € um processo que surge com a necessidade de mudanca e
de auto-analise experimentada pelo professor, ¢ ndo de “receitas de como ensinar”. As
receitas ¢ modismos trazem, em ultima instincia, desconforto ao professor que, aderindo a
eles sente-se inseguro por desconhecer as razbes pelas quais deve seguir tal e tal
procedimento. Por nfio haver recettas consagradas e pelo fato de as situagdes mudarem, o
que interessa é aprender a questionar o real € a questionar-se a si proprio enquanio parte

desse real (Estrela, 1991 31).

Machado (1992) aponta, ja no inicio da década de noventa, para a urgéncia da busca de
alternativas para os cursos de formagdo de professores, considerando que a simples
participa¢do em cursos ou treinamentos ndo mobiliza o professor no sentido da mudanga
da pratica, ratificando, assim, a necessidade da formacio continuada & qual Almeida,
Caldas e Baghin (1993) e Almeida Filho (1997b) acrescentaram o adjetivo “auto-

sustentada”. Segundo Almeida Filho, a formacdo continiada é aquela em gue o professor
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se engaja, ja no exercicio da profissdo, em servico, numa relacdo face-a-face ou a
distdncia em relagdo aos professores formadores (19976:30). A expressio auto-sustentada
indica que, no processo de reflexdo sobre a dindmica de ensinar, € o professor quem esti no
comando da pauta das discussdes a serem realizadas, sendo ele quem elege o que discutir
com o outro, entendido aqui no sentido de Vygotsky (1991) como o parceiro mais

experiente ¢ com maior formagio teorica.

Dentro dessa perspectiva em discutir a pratica com o outro, entendido aqui como um
pesquisador, um colega mais experiente, entre outros, Almeida Filho aponta uma segunda
possibilidade de ac#o reflexiva, ou seja, a do professor iniciar a atividade reflexiva sozinho

antes de interagir com o Outro.

Freitas (1996) realizou uma pesquisa enfocando esse primeiro momento solitario de
reflexfio. A autora examina de onde professores, em processo de auto-investigagio, partem
para realizar a reflex&o sobre a préatica, ou seja, que elementos da pratica escolhem/deixam
de escother para discutir, que tipo de explicacio ddo para o que fazem. Em suma, como
professores com diferentes niveis tedricos articulam teoria e pratica. A fungio da
pesquisadora era apenas orientar os professores em suas didvidas quanto a aspectos t€cnicos
otiundos dos procedimentos sugeridos em um roteiro (gravacfo, transcrigdo, descrigio e
analise de aulas). Participaram da pesquisa trés professores de inglés com diferentes niveis
teoricos: uma professora graduada a qual teve raras oportunidades de atualizagio e nenhum

acesso & literatura especializada, uma professora atualizada que havia participado de cursos
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de atualizagdo e havia tido acesso a literatura da 4rea, e um professor especialista que
havia cursado Especializacdo em Lingua Inglesa, tendo realizado leituras mais

aprofundadas na area além de uma introdugdo 4 pesquisa aplicada.

Os resultados demostraram que houve uma certa dificuldade com os procedimentos
sugeridos o que levou a pesquisadora a concluir que os procedimentos de pesquisa ndo sio
de facil realizago, por mais concretos que possam aparentar ser, como ¢ o caso da
descri¢io de aulas. A falta de analise encontrada nos dados ¢ explicada por Freitas com
base na pouca ou nenhuma familiaridade com os instrumentos de pesquisa, 0 que causou o
que Freitas denomina migragdo ou trdnsito da analise (p.187) para a descrigio ¢ avaliagio
certo/errado de aspectos da aula. Aponta também a autora a falta de habito de se pensar
nos porqués de determinadas praticas pedagégicas no sentido de elicitar crengas,

localizando-as nas teorias que lhes dio origem (1996:188).

Consolo (1990) reconhece que ao professor cabe papel importante no direcionamento das
aulas, afirmando ser possivel, a partir do professor, a modificagio do quadro deficiente nas
aulas de LE, em funclo da conscientizagiio de seu papel, da reflexdio sobre o que ele
acredita ser LE, ensinar LE e aprender LE. Reforga-se a nossa percepgio de que o professor
¢ peca-chave no processo de mudanga, ¢ essa mudanga torna-se passivel de ocorrer se
estiver atrelada ao procedimento fundador de explicar a prépria pratica. A preocupagio em
considerar o papet do professor capital no processo ensino/aprendizagem aparece de

maneira bastante assertiva em varios autores como Perraton (1995:22) ao afirmar que os



professores sdo tdo importantes quanto a lingua.(C2)

Incluindo-me na discussdo enquanto professora, pressuponho ser esta a hora de deitarmos
os olhos sobre a nossa pratica de modo mais vertical, mais detalhado, oportunizando, pelo
menos como uma alavanca inicial, condigbes para uma avaliagio dos sentidos pessoal e

profissional do nosso ensino,

A manuten¢fo acritica de modelos implicita e explicitamente transmitidos acarreta uma

consideravel distincia entre o que dizemos ¢ o que fazemos. Segundo Freire (1995:91):

Na luta entre o dizer ¢ o fazer em que nos devemos engajar para diminuir a

distincia entre eles, tanto ¢ possivel refazer o dizer para adequa-lo ao fazer quanto

mudar o fazer para gjustd-lo ao dizer.
Desse modo, nosso olhar se detera em aspectos seletivos da nossa pratica, criando a partir
dai um caminho que nos direciona a questionar a base tedrica muitas vezes informal de
crengas que norteia nossa pratica (Ramani, 198.7) mesmo apds recebermos certificagdo
profissional da universidade. O processo, certamente, ndo se da em via unica,
principalmente se considerarmos que o professor faz parte de um sisterna macro ndo poucas
vezes adverso que atua sobre ele de maneira a tomna-lo desmotivado ou acomodado. Cabe
aqui trazer a posigio de van Lier (1994) segundo a qual a sala de aula nio existe num
vacuo, ao contrario, as questdes relacionadas & sala de aula estio ligadas aos contextos
sociais e institucionais, que de uma maneira ou de outra estarfo influenciando a aula do

professor.
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O processo de reflexdio sobre a pratica tem se mostrado demasiadamente complexo e
desafiador de acordo com trabalhos realizados por lingiiistas aplicados interessados em
compreender o processo de formagdo de professores. A compreensio da abordagem de
ensinar que orienta as nossas agdes em sala de aula passa por fases ou estigios de

aproximaco. Ingénuo seria imaginarmos uma mudanga rapida e radical.

Abrahdo (1996) analisa, dentro de um projeto de educagdo continuada, as reflexdes, as
agbes e procedimentos metodologicos de professores de inglés de escolas publicas de
primeiro e segundo graus (ensino fundamental e médio). O objetivo do projeto de pesquisa
¢ o de oferecer aos professores oportunidades para refletirem, de forma orientada, sobre
suas praticas. Os resultados do projeto indicam que a reflex@o e a pratica dos professores
sdo marcadas por incertezas e conflitos entre o desejo de construir uma pratica modificada e
fatores contextuats. A autora se refere, nesse caso, 4 abordagem tradicional que teria

marcado a formagéo e pratica do professor.

Em um segundo momento da pesquisa, um estudo de caso, Abrahdo conclui que a
professora selecionada procurou ao longo do desenvolvimento da pesquisa, dois anos e

meio, modificar sua pratica, porém, destaca a autora (p.305):

A andlise completa dos dados neste estudo de caso revelou que a construgdo de
uma preitica diferenciada por uma professora envolvida em projeito de formagéo
continnada é um processo bastante complexo.
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Abrahiio atribui como possivel causa para a tensio existente entre o desejo de construir uma

pratica renovada e a for¢a da formagfio da professora a falta de dois componentes bésicos,

ou seja, uma reflexdo sobre a abordagem de ensinar e uma maior competéncia aplicada.

Entendemos que a possibilidade de mudanca da pratica pedagbgica surge se a pratica for
primeiramente compreendida. De outro modo, estaremos engajados em um processo de
treinamento, buscando modelos, posto que nosso “olhar “ tera focalizado a superficie do
que fazemos. E nesse processo, a tensdo entre o que fazemos (nem sempre nos damos
conta do que fazemos) ¢ o que desejamos fazer podera atuar como mola propulsora para
uma pratica renovada ou compreendida. Contradi¢des aflorariio, incertezas decerto, porém,
encontrardo respostas, ainda que inicialmente fragmentadas ou esparsas, no entendimento

da pratica.

Julgamos pertinente afirmar que nio assumimos, enquanto lingiistas aplicados, uma
posicdo ingénua sobre a conscientizagio da pratica. Ir ao conhecimento da pritica
pedagogica, certamente, envolve uma gama de a¢des conflituosas e de maturagdo. Sabemos
que “responsabilizar as instituigdes formadoras pela falta de conhecimento tedrico
académico seria uma maneira simples de darmos conta da questdo. Sabemos que como
pessoas que somos, as nossas agdes, muitas vezes, escapam de nosso controle ou desejo, dai
apostarmos na reflexdo sobre o que fazemos como uma possibilidade de entendimento das

questdes envolvidas.
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Um outro projeto de educagiio continuada (Aratjo, 1995), desta vez tendo como sujeitos
professores de Portugués como LE (PE) também revelou a complexidade do processo de
renovagio da pratica. Tendo como objetivo desenvolver consciéncia Investigativa em uma
professora de PE ndo possuidora de treinamento especifico, Araijo elaborou um material
de auto-estudo a partir de um quadro tedrico que o pesquisador esperava ser de interesse
para professores de PE, levando em consideragio as suas (as do pesquisador) reflexdes
sobre as caracteristicas e deficiéncias nos materiais encontrados no mercado. A pesquisa foi
realizada durante um ano letivo em uma universidade publica do Rio de Janeiro. A pagina

210, Araujo conclui:

Parece claro que ndio seria possivel decretar com absoluta certera que o estudo de
questies teoricas e a realizagdo de pesquisas com o auxilio de um material de auto-
estudos bastariam para iransformar uma professora em pesquisadora.

O autor considera as crengas (competéncia implicita) construidas pela professora-sujeito
um fator fundamental de resisténcia a mudanga, ou nas palavras do autor, um bloco
conceitual impermeavel a influéncias externas (p.210). Aragjo propde uma pesquisa prévia
composta de questiondrios e tarefas a serem entregues ao professor antes de sua entrada em
sala de aula. O autor justifica tal procedimento com base na necessidade de o professor
primeiramente perceber os principios tedricos que norteam a sua pratica {competéncia

implicita) para entdo rever as suas crencas e expd-las a investigagdo rumo a uma

competéncia aplicada.
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Interpretamos a pesquisa prévia como um procedimento que se alinha & anélise de
abordagem de ensinar proposta por Almeida Filho (1993, 19972, 1999). Mudar a pritica
implica, primeiramente, conhecé-la. Porém, questionarios apenas ndio bastariam para o
empreendimento de tal analise. Ressaltamos a importincia da gravagio e transcrigio de

aulas nas palavras de Almeida Fitho (1993:23).

Nao sdo suficientes a observagdo continuada de aulas com anotagdes minuciosas e
levantamento de dados por meio de questiondrios e/ou entrevistas. A gravagdo em
dudio ou video de uma seqiiéncia de aulas tipicas registra de forma duradoura o
processo de ensinar em consiru¢do e por Isso permilte, na revisitagdo, nos
revisionamentos e nas reaudicdes das aulas, o flagrar de evidéncias e de contra-
evidéncias para a construgdo de uma interpretagdo da abordagem em fluxo.

Uma outra questdo que destacamos refere-se a agenda elaborada pelo pesquisador. O
quadro tedrico proposto por Araijo é, certamente, de grande valia para professores. Talvez
tenha faltado a professora-sujeito colabora¢ido no agendamento do quadro tedrico, o que
possibilitaria, a partir da andlise de sua abordagem de ensinar, interagfo entre as suas
crengas/teorias informais e as teorias apresentadas no material de auto-estudo. Desse
modo, o material auto-sustentado podenia fazer mais senttdo para a professora-sujeito. A
énfase na teorizagdo desconectada de experiéncias vivenciadas, desejadas e auto-

sustentadas parece nZo contribuir para a conscientizagdio € mudanga da pratica.

Os trabalhos parecem sugerir que a competéncia aplicada assume um papel de extrema

relevincia no processo de reflexio sobre a pratica. O conhecimento tedrico dissociado da
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aula propriamente dita envereda pelo caminho do treinamento. Alvarenga (1999) realizou
uma pesquisa cujo objetivo era o de investigar como se configurava a abordagem de ensinar
dé um professor doutor e pesquisador, ou seja, um professor com reconhecida competéncia
teorica na 4rea da LA. Cabe dizer que esse professor havia realizado leituras e discussio
tedrica acerca da formagdio do professor de LE. A pesquisadora partiu, portanto, do
principto de que o professor deveria apresentar bem desenvolvidas as competéncias
discutidas por Almetda Filho. Duas aulas de Portugués como LE foram observadas e
gravadas e o professor foi entrevistado com a finalidade de aproximagio de sua abordagem
de ensinar. Alvarenga destaca da analise que realizou o fato de o professor perceber que a
consciéncia que ele vem desenvolvendo acerca de seu trabatho, de seus limites e seus

papéis (competéncia tedrica) o auxilia “na hora de dar aula” (p.122). Diz o professor

(p.122):

Lu tenho a nitida nogdo de que eu niio posso tudo na aula. Parte das nossas agdes,
a maior parte geralmente, vem de uma competéncia oculta, uma competéncia que
nos ndo contralamos plenamente, uma competéncia sobre a qual eu ndo tenho total
conhecimento.

A pesquisadora conclui, ao observar as aulas do professor, que ha realmente determinadas
agdes que nos escapam ao controle, ¢ que fazem parte da urgéneia da sala de aula. Essa
consciéncia sobre o que ndo controlamos, que faz parte da competéncia aplicada, surge do

conhecimento da pratica, do didlogo que estabelecemos entre a nossa competéncia implicita

€ a competéncia teodrica acumulada.
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Freitas (1996) cita a formagdo precaria no ambito da competéncia lingiistico-comunicativa
como uma das dificuldades apontadas por professores envolvidos em um projeto
educacional no Parana PELI-UEM (Projeto “O Ensino da Lingua Inglesa no 1° e 2°
Graus ) realizado em 1995. Segundo Freitas, for observado durante o projeto o despreparo
do professor quanto ac que a autora denomina “atividades de capacitagdo lingiistica™
(p.23). Ao realizarem uma atividade escrita, dois professores produziram um texto {(um
cartdo postal, p.24) ) que ilustra a inadequag@o lingjiistico-comunicativa a que se endereca a

autora nesse trabatho.

“My darling

I am loveing is city, here there much tourist
how I. The her house of my sister, what stay,
the some meler river’s Parana, nearly’s bridge,
what leaque the Brasil with Paraguai, but is a
place tranquil for movement s center.

[ am tasting much.

Bay in her friend

c XandY

Santos (1993) propde que os cursos de formagio de professores promovam uma ampla

discussdo no sentido de permitir ao professor em formagio uma conscientizagio sobre o
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processo de ensinar e aprender LE e de proporcionar ao professor o desenvolvimento de
proficiéncia lingiiistico-comunicativa minima necessaria para desempenhar o seu papel,
apontando também para a necessidade de discussdo sobre os cursos de Letras. Essa
discussdo precisa ocorrer, também, em outro momento, no processo da educagdo
continuada, pelo menos como alternativa viavel para o vacuo ou o descompasso que se
formou na ténue formaeio inicial do professor documentada por varios autores nos ultimos
anos (Consolo, 1990, 1996; Filgueiras dos Reis, 1991; Almeida Filho, 1993; Gimenez,

1994; Ortenzi 1997).

Consolo (1996) afirma que ha um nimero consideravel de professores de LE que ndo
possuem competéncia lingiiistico-comunicativa adequada a tarefa de ensinar. Acrescenta o
autor que a competéncia dos professores na modalidade oral da lingua e o uso apropriado

da mesma em sala de aula € uma exigéncia profissional para os professores de LE.

As pesquisas de Freitas (op.cit), Santos (op.cit) e Consolo (op.cit) alinham-se com o que
Almeida Filho (1992) ja discutira sobre a competéncia lingiistico-comunicativa do

professor. Porém, a respeito da proficiéncia minima, Almeida Filtho (1997¢) afirma:

Ndo ha no momento no continente americano e europeu niveis padronizados de
proficiéncia lingiiistica para uso nas escolas e universidades que possam explicitar
o que seja um aluno de primeiro, segundo ou terceiro ano, ou que permitam definir
a competéncia minima com que o graduando de uma insitui¢do deveria deixg-la por
ocasido de sua formatura. (p.60)
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Apesar das dificuldades em se estabelecer um nivel minimo de proficiéncia, o autor aponta
algumas vantagens em fazé-lo. Destacamos como vantagem a maior facilidade de
articulagfo dos programas de linguas das escolas com os programas das universidades e

dentro de cada um desses segmentos escolares.

E relevante que nos remetamos ainda aos trabalhos na irea de formagio que discutem a
questdo da reflexdo da propria pratica (Blatyta, 1995; Giuliano 1994; Silva, 1995). Silva
(p.11) ao falar da necessidade de o professor ser critico de sua propria pratica, apresenta da

seguinte maneira sua opgado por refletir sobre essa mesma pratica:

Visando meu proprio crescimento, ao guiar ¢ processo de aprendizagem de leifura
de LE de meus alunos, ja orientada pelos principios tecricos sobre o que passaria
a abordar ao ensinar essa disciplina, passei a fazer do meu dia a dia em sala de
aula uma constante fonte de observagdo de cardter exploratdrio sobre minhas
possiveis falhas e/ou acertos como professora.
Blatyta {1995) busca explicitar a sua pratica através do dialogo (competéncia aplicada) de
suas teorias pessoais (competéncia implicita) com teorias formais (competéncia tedrica).
Segundo a autora, o processo permite-lhe iluminar o caldeirdo do feiticeiro (p.20)
referindo-se metaforicamente & competéncia implicita que norteava a sua pratica . A autora
se reporta a trés momentos durante o processo reflexivo que indicam haver mudanga em
sua pratica. A analise que desenvolvemos a respeito da mudanga percebida por Blatyta nos
permite ratificar a idéia por nés defendida de que a compreensdo da pratica deve preceder o

processo de mudanga, caso contrario estaremos orientando nossas agbes para uma pseudo-

superagdo da pratica (Vasconcellos, 1996).
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No trabatho de Giuliano (1994), é reforgada a necessidade de o professor ter bem
desenvolvida a sua competéncia linguistico-comunicativa, que pode ser melhor percebida

pelo professor através da reflex@o da propria pratica.

A lrteratura na area de LA revela-nos uma tendéncia entre os pesquisadores em se criar um
espago para a revisdo dos cursos de formagdo de professores. Estando, pois, a Universidade
hoje, de uma maneira geral, aquém de cumprir tal tarefa, nas condi¢Bes vigentes, um
caminho paralelo ¢ criado durante a formago do professor (pré-servigo) e/ou apds essa
formagdo inicial, que ¢ impor_tante mas insuficiente para proporcionar ac professor
reflexdes autonomizantes sobre a sua pratica, a fim de perceber que todo ensino é baseado
em alguma teoria, ndo importando se Piagetiana, behaviorista ou ndo explicitada (Stubbs,
1986 ). Refiro-me, neste momento, 4 formagdo continuada do professor (Mariani, 1987)
realizada de modo sistematico ou no, seja via cursos de atualiza¢do, poOs-graduacio,
congressos, encontros, leitura na sua area de atuagdo, e/ou através de um processo de auto-
analise de sua pratica a fim de poder justificar/explicar seus procedimentos pedagogicos.
A formacdo inicial, a que legalmente certifica o professor a dar aula, se constitui, na
verdade, no ponto de partida para a pratica profissional, ou, nas palavras de Garcia
(1997:55) é a primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento

profissional.

Citando Demo (1996:68), o diploma significa
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Apenas o reconhecimento de que um estdgio se encerra, enquanio outros se
iniciam, sem fim. No fundo, garante somente que se realizon uma etapa
considerada, sobretudo do ponto de vista formal e juridico, importante.
E relevante ressaltar que a proposta de educagio continuada pretendida numa primeira fase
desta pesquisa precisou ser reconsiderada e rediscutida uma vez que a solicitagéo dos
professores ao que se refere a competéneia lingiiistico-comunicativa implicou uma “volta “

& formagdo inicial e ndo somente a um momento de agdo ¢ reflexfo da pratica conforme

havia sido preconizado.

A questiio da conscientizagio da pratica, conforme temos destacado, tem se firmado no
cenario de formacgdo de professores, 0 que oportunizara aos mesmos saber explicar o que
fazem em sala de aula e porque o fazem, para evitar continuar repetindo o que foi
aprendido por imitagio, sem uma explicagdo plausivel ou ja tedrica na qual se baseie

(Kincheloe, 1993; Reeves, 1993, Myers, 1993).

Frente a esse quadro, a formagio continuada do professor parece despontar como um
possivel encaminhamento nfio somente para suprir o que a Universidade, em geral, tem
negligenciado, mas para cumprir um papel dentro da area de formag@o de professores que
sempre precisara ser feito. A formagdo continuada via auto-analise (auto-sustentada ) por
depender de que o professor eleja uma pauta de reflexdes e buscas de explicagbes, propicia,
entre outras coisas, uma trajetéria de (re)-encontro entre teoria ¢ pratica, a partir do

momento em que o professor desenvolve uma compreensdo mais apurada de ambas e de si
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mesmo. Professor e pesquisador, nesse processo, constroem uma interago de grande valia,
discutindo principios subjacentes a pratica, percep¢do do papel do professor ¢ do aluno,
compromisso do professor com questdes que aparentemente estio dissociadas da sala de
aula e questdes presentes na sala de aula (van Lier, 1994). O que esti embasando este
posicionamento ¢ o fato de considerarmos a troca de experiéncia (“shared experience”,
Wallace, 1991:54) e a reflexdio em. grupo/dupla indispensiveis para o crescimento
profissional de ambas as partes. Com isso, o professor inicia um percurso de definigio de
sua abordagem (filosofia de trabalho, conjunto de pressupostos ou crengas quanto aos
conceitos de linguagem humana, LE, aprender e ensinar LE, sala de aula, papel do

professor ¢ aluno (Almeida Fitho, 1993).

Como procedimento para a analise de aulas, sugere-se na literatura (Erickson, 1986) a
gravagho e transcri¢io de aulas realizadas pelo professor ou pelo pesquisador. E nesse
exame da pratica que o professor pode perceber-se, confrontar-se com ele mesmo e € dela
que a possibilidade de conhecimento tebérico epistémico emerge. Segundo Freire
(1995:102): A consciéncia da pratica implica a ciéncia da pratica embutida, anunciada

nela.

Dentro da perspectiva de formagio continuada, Eraut (1988:734) nos aleria para a questiio
do papel do pesquisador em programas de educac¢lo continuada. Segundo o autor, as
criticas que se fazem dizem respeito a desconsideragio das dificuldades vividas pelo

professor, tais como escassez de tempo, responsabilidades que extrapolam aquelas
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pertinentes ao seu fazer pedagdgico, baixa auto-estima, além do que os programas sio
geralmente organizados por profissionais que nio se encontram mais em sala de aula. Os
programas de formagio em-servigo podem funcionar como mais uma forma de pressic

sobre o professor.

Essa questdo da relago entre teoria e pratica merece destaque na discussio. Os professores-
participantes desta pesquisa referendados no cenério de pesquisa e o professor-participante
que eventualmente se torna o foco principal de nossa analise, apontam de fato a distdncia
entre o que eles fazem em sala de aula e o gue a universidade teoriza.  Muitas vezes, o
professor desejoso de mudanga/explicagdo da pratica sente-se desmotivado a persistir no
processo quando teorias lhes sdio apresentadas, porque essas teorias, segundo o professor,
ndo parecem dar conta do que ele precisa em sala de aula. Essa sera uma queixa constante
constatada durante o trabatho desta pesquisa. E nesse momento de impasse que o
pesquisador tem um papel inicial importante, ao discutir com o professor-sujeito a questdo
da pratica baseada em teoria e da teoria que emerge da pratica, teoria essa que pode ¢ deve

ser (re)® -encontrada pelo professor na explicitagio de sua pratica.

Vejamos essa questdo da teoria, perguntando-nos primeiro, teoria de quem ? Teoria para
qué? Tém emergido essas indagacdes com freqiiéncia durante encontros com 0s professores

de inglés. A produgdo de teorias parece estar vinculada a um tedrico, alguém sentado em

¢ Tenho usado os parénteses para o prefixo (-re) para destacar que fcoria explicita pode ser encontrada pela
primeira vez pelo professor auto-analista ou analisado ou reencentrada em formas e paradigmas diferentes dos
anteriores.
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sua escrivaninha buscando encontrar respostas potentes ¢ aplicaveis a muitos contextos.
Basta lembrar o que Wallace (1991) criticamente denomina os que pensam, referindo-se
aos tedT1cos € os qgue fazem, ou seja, os professores. Num tipo de pesquisa como esta que
se pretende colaborativa (no sentido de Erickson 1989), que utiliza procedimentos
etnograficos € onde é importante a participagdo dos sujeitos envolvidos, urge repensarmos a

questdo da teoria para o professor de lingua.

Considerando-se a abordagem de ensinar como um dos nortes para a pesquisa aplicada em
formagéo de professores, torna-se relevante considerarmos a teoriz como aquela que surge
da propria analise, agora desvelada como aquela que, em interagio com outros
profissionals € outras teorias {muitas vezes ndo se trata de outra teoria , mas da mesma
teoria articulada de modo formal), no contexto escolar, representa também um grande
potencial para os professores trabalharem em suas praticas. Talvez possamos pensar em
um movimento circular onde estejam presentes a teorta que emerge da pratica, essa mesma
pratica apoiada em teona e gerando mais questdes para a teoria. Assim o professor serd
repensado nio como um consumidor de teoria nem como um pratico, mas como um

mediador de teorias e entre elas e a pratica (Widdowson, 1990).

Entendemos que o sentido atribuido ao professor mediador esta relacionado ao professor
critico que, ao buscar compreender porque ensina como ensina, teoriza sobre o que faz e vé
nas teorias formais, “aparentemente” de outros, uma possibilidade para aprofundar a

compreens3o acerca da pratica.
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Afirmamos serem as teorias formais “aparentemente” de outros porque, na verdade,
muitas dessas teorias formais encontram-se dispersas na competéncia implicita do
professor, ou seja, as teorias informais do professor em formagdo (competéngia implicita)
integram-se aquelas ensinadas na universidade. Além das concepgdes internalizadas
durante a vida, os professores também recebem influéncia das teorias encontradas na

literatura (Woods, 1996).

Freire (1977:93) nos alerta para o fato de teona ser absurdamente identificada com
verbalismo. Diz o autor:
De teoria, na verdade, precisamos nos. De teoria que implica numa insergdo na

realidade, num contato analitico com o existente, para comprova-lo, para vivé-lo ¢
vivé-lo plenamente, praticamenie.

Talvez ocorra auséncia de interagdo entre as teorias formais académicas e as teorias
informais do professor, 0 que leva a interpretagdes inadequadas de que as teonas da

academia “ndo tém nada a ver com a realidade da sala de aula™.

O contato analitico com o existentfe, em Freire, nos remete a wrgéncia da sala de aula, em
Cavalvanti (1990) uma vez que o didlogo que se pretende realizar tera como interlocutor o

professor em sala de aula, absorvido pela dindmica da mesma.
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Conforme }4 salientamos, essa nova postura frente a conscientizagio da pratica, que pode
ser concretizada via andlise de abordagem, traz 4 tona muitas questdes interessantes no
processo de nossa formagdo. Ao adentrar um processo de analise de abordagem de
ensinar, buscando um sentido para a sua pratica ou um sentido parcialmente novo, o
professor se depara com algumas resisténcias que, com certeza, encontrario maior
flexibilidade na interagdc com o outro, na discussio das amarras, na reflexfio. A reflexio,
quando deslocada de um processo de isolamento, Ide um fazer-se solitario, rumo a discusséo
com outros profissionais, parece, de um lado, configurar-se numa forga desestabilizadora da
pratica e de outro, potencializadora do redirecionamento da pritica para um novo

entendimento. Acerca dessa questfio, Abrahgo (1996:78,79) afirma :

O processo de reflexdo do professor em servigo envolvido em projeto de formagdo
continuada ¢é carregado de duvidas e de idas e voltas na pratica e parece ser
caracterizado por uma fensdo constante entre 0 querer construir uma prdtica
diferenciada e a for¢ca da abordagem que teria marcado sua formacdo e sua pratica
de sala de aula e por uma inter-relagdo de fatores contextuais com sua abordagem
de ensinar.
A autora elenca como fatores contextuais as dificuldades materiais, as expectativas
interacionais do professor ¢ alunos, cobrangas referentes a aula de LE por parte dos alunos,
colegas, diretores, familia ¢ sociedade. Esse ultimo parece alinhar-se com a discusséo
conduzida por Barcelos {1999:159) sobre a influéncia que o professor recebe dentro da
esfera maior da organizacdo social. E interessante o professor perceber que a teoria

subjacente a sua pratica pode apresentar-se de maneira implicita ou explicita, quer na aula

propriamente dita, no planejamento, na avaliagdo ¢ nas decisdes que ele tomar em sua
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rotina de sala de aula. Quanto mais explicitada for a sua pratica, mais oportunidade o
professor terd de fornecer explicagdes para a mesma e mais engajado no processo do qual
participa se encontrara. Ele se investiga, se reconhece (ou ndo), destaca o que deseja

explicar e encaminha novas formas de ag¢do.

Essa questdio de individualizagao do professor pareceu, neste trabalho, bastante oportuna,
uma vez que ele proprio sinalizon para a pesquisadora a svwa necessidade, o seu
questionamento. Entendemos que o fato de desejarmos re-construir a nossa pratica ja nos
revela como estando em processo de mudanca, de abertura, de interagdo. “O que vem por
ai” pode representar uma ameaga 20 nosso sabitus (no sentido de Bourdieu , 1991), mas,
a0 mesmo tempo, representa uma possibilidade de conscientizagdo e entendimento do
habitus. E para isso, é preciso que conhecamos as raizes da nossa pratica. Altera-la sem
conhecé-la é uma ilusdo, uma pseudo-superagdo {(Vasconcellos, 1996). O conhecimento
gerado a partir da analise de nossa pratica encontrar propodsito na acdo de ensinar, vista

agora como um fazer dindmico que encontra possibilidades porque “conversa” com ela e

com outros. Segundo Gomez (1997:111):

S a partir dos problemas concretos é que o conhecimento académico tedrico pode
tornar-se util e significativo para o aluno-mestre. ( e para o professor em-servigo,
acrescentamos).

Nesse sentido, trazemos as palavras de Freire (1977: 90} que reclama uma Educagio que

coloque 0 homem em didlogo constante com o outro. Que o predispusesse a constantes
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Moita Lopes (1996: 179) afirma que a formaq&'o que os professores recebem ndo lhes
permite fazer escolhas sobre o qué, o como e o por qué ensinar que sejam informadas
teoricamente. O autor critica a formagiio do professor pautada por dogmas. Essa
perspectiva reitera o nosso posicionamento quanto a formagio inicial do professor no que
diz respeito ao componente treinamento. Durante a formagdo inicial que certifica o
professor legalmente a dar aula, ¢ que lhe ¢ apresentado nio vai muito além do
conhecimento de técnicas ¢ de métodos de ensino, baseado na reprodugdo desses. Cito
como exemplo a minha propria formagdo no curso de Letras, onde os professores da Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado ensinavam técnicas para manter a disciplina dos
alunos, para fazé-los repetir a LE, além de técnicas para apagar a lousa, de cima para baixo,
olhando de vez em quando para os alunos. A critica que ora fago também se aplica a minha
pratica como professora de LE (Inglés). Num olhar retrospectivo vejo-me repetindo
modelos mesmo quando os percebia inadequados. Muitas vezes, sentia~-me angustiada e
tentava reverter a proposta da escola. A regra era seguir a rotina que segundo Somekh
(1993:34). £ o que nos faz seguir por longos periodos sem consciéncia do caminho que

seguimos. (C3)

Concordo com Almeida Fitho (1993: 27) quando conclui de suas observagdes e analise da
sala de aula de LE que a formagdo precdria do professor pode ser menos do que

profissional, oferecida por uma Faculdade de Letras que ndo se renovou e nlo tem
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compromisso de exceléncia com ninguém.  Os cursos de Letras, de um modo geral,
investem pouco na formacao do professor enquanto intelectual critico e educador, engajado
num processo sécio-historico, que necessita situar-se enquanto tal e conscientizar-se de seu
papel e de sua tarefa. Grosso modo, esse espago vital parece ndo ter sido oferecido ao
aluno de Letras, ou seja, restritivamente repetem-se solugdes naturalizadas a base de
crengas construidas ao longo da vida (vendo seus professores ensinar) e receitas e técnicas
aprendidas em treinamentos, via uma pratica de ensino formalista (quando realizada),

dissociada de um embasamento tedrico relevante e refletido.

Soma-se a isso o fato de o professor, ao terminar a graduagiio em Letras, raramente dar

continuidade 2 sua formagdo.

Um professor, como qualquer profissional, deveria ter uma educagdo continuada
que propiciasse sua auwto-formagdo e que fosse oportunizada de varias maneiras,
por exemplo, cursos de extensdo, especializagdo, e pos-graduagdo oferecidos pelas
universidades. (Cavalcanti e Moita Lopes, 1991:134)
Ainda em Almeida Filho (op.cit) encontramos evidéncias de que a falta de diretrizes
oficiais estaveis e seguras, facilitadoras da atuagdo do professor de LE, colabora para a
configuragio do quadro atual de ensino de LE. Esse mesmo autor conclui que a partir de
uma reflexdo sobre os conceitos de lingua e lingua estrangeira, de ensinar ¢ de aprender
LE, de seus papéis ¢ atitudes como professor ¢ do aluno, deve ocorrer uma conseqiiente

desestruturacdo por parte do professor quanto ao que ele acreditava, podendo iniciar-se a

partir dai a lenta re-estruturagio que se faz num processo marcado por avangos €



92

retrocessos da pratica (Blatyta, 1995).

Asg criticas que se fazem & formagfio pré-servico ou inicial também comungam a
necessidade de reflexo. Tratando-se de formagio em servico ou continuada, cabe dizer
~que esta tem revelado a inadequagdo da formacgfo inicial. Esse estado de coisas tem

perrmitido supor que os referidos tipos de formagio estdo intimamente relacionados.

Segundo Richards (1990) e Zeichner (1983) o papel do aluno-professor na fase inicial ou
pré-servico tem sido passivo, o aluno-professor € visto como um recebedor de técnicas e de
teonias e o professor, cujo papel de inico conhecedor ¢ legimitado pelo aluno-professor,
mostra a este solugSes para os problemas enfrentados durante o treinamento. N3o estamos
com isso querendo dizer que o treinamento na fase inicial de nossa formagio seja
desnecessario ou irrelevante, mas sim que ele por st 56 n3o nos torna engajados no processo
de nossa formagéo se considerarmos o fato de que, quando em sala de aula, o faz-de-conta
¢ as técnicas “que ddo certo™ nas aulas da faculdade podem estar, na verdade, nos armando
uma grande teia da qual sera mais dificil nos livrar. Isso poderd ocorrer uma vez que nossa
tendéncia sera aplicar esses conhecimentos indistintamente em todos os contextos. “Se deu

certo la, tem que dar certo aqui.”

Ainda nesse contexto de formaco inicial, citamos Filguetra dos Reis (1991:156) que, ao

realizar um estudo sobre a disciplina Pratica de Ensino de Inglés em faculdades do Parana,

conclut que
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Hd predomindncia da visdo prescritiva de ensino, através da qual o professor
Jornece solucdes, modelos e respostas para todas as questdes apresentadas pelos
alunos-mesires [...] o aluno-mestre busca macetes, métodos e técmicas, modelos
prontos tendo em vista que ndo esta acostumado a refletir, questionar, avaliar e
validar propostas.

A autora relata (p.8) que os professores de Pratica de Ensino (PE) por ela investigados estio
despreparados quanto a competéncia lingliistica-comunicativa ¢ quanto ao arcabouco

tedrico necessario para serem professores formadores.

Essa visio simplista que permeia a formagdo docente inicial reduz o fazer pedagogico a
técnicas de ensinar. Sugere a autora que o aluno-professor, durante a sua formagéo inicial,
esteja em contato ndo somente com questdes relacionadas ac treinamento, mas ao
desenvolvimento de competéncia técnica, pedagogica e politica. Acrescenta a sua linha de

argumentagio, que o aluno-professor realize pesquisas de sala de aula.

Sobre essa questdo, Schnetzler (1998:7, 8) afirma que:

Calcados no modelo da racionalidade técnica, os curriculos de formagdo docente
tém instanrado a separagdio entre a teoria e a pradtica, entre a pesquisa educacional
e 0 mundo da escola, entre a reflexdo e a acdo ao abordar sitwacbes e problemas
pedagogicos ideais, porque abstraidos do contexio e da vivéncia concreta das
instituigdes escolares. Concebidos como técnicos, os professores, ao final de seus
cursos de licenciatura, véem-se desprovidos de conhecimento e de agbes que lhes
ajudem a dar comta da complexidade do ato pedagdgico, ao qual nip cabem
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receitas prontas nem solugdes padrdo, por ndo ser reprodutivel e envoiver conflito
de valores.(énfase acrescentada)

Nesse tipo de formag¢#io onde predomina a visdo prescritiva, pode-se antecipar que o©
professor (e o pesquisador menos avisado), ao adentrar um processo de reflexdo da pratica
também terd uma postura de prescrigio e de busca de técnmicas, de certo e errado.
Entendemos que as tentativas de aproximagio do professor com a sua prética , umo 3
explicitagdo, passam certamente por niveis de reflexfio. Talvez o primeiro seja aquele
ligado &s técnicas. Com base nessa nossa posi¢io, ¢ justificavel que trabalbos como o de
Blatyta (op. cit.) passem por niveis de reflexdo talvez ja mais articulados. O fato de terem
sido realizados por pesquisadoras envolvidas com a proposta da academia (alunas do
programa de pos-graduagdo) talvez fa¢a diferenga no encaminhamento dos problemas a

serem analisados. Digo 1550 com base nos trabalhos de Freitas (1996) e Alvarenga (1999).

Gimenez (1994) realiza uma pesquisa com alunos-professores e professores em-servigo,
destacando as suas crengas sobre ensinar e aprender LE. A autora enfatiza a necessidade
de se conhecer a histéria de vida do professor para se chegar a um entendimento de sua
pratica. Concordamos com a autora ac considerar a importincia das crengas trazidas pelo

aluno-professor durante a formag&o inicial.
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Sobre isso, Smith (1992:395) afirma que os alunos apresentam teorias implicitas e
explicitas acerca do processo de aprendizagem, do conteitdo curricular e da interagéio entre
alunos e professores. Barcelos (1995) também se posiciona a favor da conscientizagio do

aluno-professor e da possivel desmistificagdo de algumas crengas.

Ortenz: (1997) propde, dentro da perspectiva de desenvolvimento do professor pré-servico

a reflexdo coletivamente sustentada. Afirma a autora que a experiéncia coletivamente
sustentada envolve os alunos-professores no sentido de compreenderem o ensino nrdo
amravés de pardmetros de cerio e errado, mas sim de agdes que podem ser justificadas e

interpretadas (1999:136).

O cenario que aos poucos vai se formando, hoje, em LA, tem centralizado a reflexdo da
pratica como um caminho para o professor compreender porque ensina como ensina. A sua
competéncia implicita, que 0 acompanha por todo o seu processo de formaglo ¢ vida, ao ser
trazida para discussdo permite ao professor rever e compreender aquilo que faz, nfo de
maneira ingénua mas politicamente situado. O didlogo em que apostamos entre escola e
academia tem sido a base para o cenirto. A maneira como iluminamos o cenario € a

sonoplastia que desejamos obter vai depender dos participantes ¢ de seus objetivos.

2.2. REFLEXAO E ABORDAGEM DE ENSINAR
Refletir sobre a pratica tem sido o procedimento mais amplamente difundido na LA como

meio ou ambiente basico para o desenvolvimentodo professor de linguas. O que € ser um
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profissional reflexivo? Muito se tem discutido a respeito do profissional reflexivo-

(Goodman, 1984; Schoén, 1983; Nunan 1990, Wallace,1991; Zeichner e Liston, 1996)
embora ndo haja unanimidade quanto & sua defini¢io (Wubbels & Korthagen, 1990;

Gilroy, 1993; Zeichner e Liston, 1996).

Goodman (1984 ) ja discutira anteriormente essa questdo, dando relevincia a necessidade
de compreensiio do termo reflexdo. Gimenez (1994) enfatiza em sua pesquisa a
necessidade de o professor refletir sobre a sua pratica para poder entender a origem de

suas crengas.

A importincia atribuida a reflexio do professor, a partir dos trabalhos do fildésofo e
pedagogo norte-americano Dewey (1933), traz para o cenéario contemporineo implicagdes
relevantes quanto a formagio do professor. Segundo o autor, o processo de reflexdo (agdo
reflexiva) inicia quando o professor se vé diante de uma dificuldade ou experiéncia que
ndo consegue resolver imediatamente devido ao seu cariter rotineiro {agdio rotineira).
Critico de praticas pedagogicas voltadas para a obediéncia, Dewey via na reflexdo a
possibilidade para a alteracdo dessas praticas. Dewey discute a importincia da reflexéo

voltada para objetivos que extrapolam a prética, rotineira se nio for reflexiva.

Critico dos principios da racionalidade técnica, Schon (1983), também filésofo, desenvolve
sua linha de argumentagdo a favor da reflexdo com base em Dewey argumentando que ela

pode ocorrer antes e depois da agdo - quando o professor planeja sua aula ¢ reflete sobre
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ela - e durante a agdo. Segundo o autor, o processo de reflexfo permite aquele que reflete
uma reconstrugfo daquilo sobre o que reflete. Transpondo essa afirmag8o para a pratica
pedagogica, podemos dizer que a reflexfio sobre a pratica permite ao professor reconstrui-

Ia e idealiza-la numa cria¢do desejada distinta do que realmente pratica.

Zeichner e Liston (1996), também defensores da reflexdo enquanto emancipagio do
professor, ressaltam a dimenso dialogica da pratica reflexiva, nfio presente na discussio
feita por Schon. Para os autores, o didlogo entre os pares fortalece a reflexfio sobre as

praticas.

Zeichner (1994)" ja havia trazido para o cendrio das discussdes acerca da reflexdo
importantes consideragdes acerca da pesquisa ou do conhecimento do professor e da
pesquisa ou conhecimento académico. Segundo o autor, a reflexdo sobre a pritica,
realizada pelo proprio professor ou por pesquisadores em colaboragdio, tem se firmado na

areca de LA como um caminho possivel para o crescimento profissional do professor.

Sugere-se na literatura que o professor inicie o processo de reflexdo observando a pratica de
um colega (Gebhard, 1992) para ent3o tomar a sua propria pratica para anglise. A analise da
propria pratica - a auto-observagdo — embora potencialmente contenha “ameagas “ para o

professor ao se ver no espelho ( Menezes de Souza, 1995) desponta também como a

T O artigo de Zeichner (1998) ¢ uma versio de uma palestra anteriormente apreseritada pelo autor (1994) no
“ Annual Meeting of the Australian Association of Research in Education “, University of Newcastle, New
South Wales.



98

possibilidade de inicio de reflexdo.

Zeichner ¢ Liston (op. cit) caracterizam a pratica reflexiva como aquela que envolve
questionamentos acerca dos objetivos que a orientam, das crengas que a permeiam, além do
exame do contexto onde ela se da, o que a diferenciaria da pratica ndo reflexiva ou técnica.
Falar em ensino nfo reflexivo ou tecnicista remonta & idéia do professor enquanto pratico
(técnico/technician, p.2) que reproduz aquilo que outros (fora da sala de aula) recomendam
(com invaridvel tom prescritivo) que fagam®. Os autores argumentam a favor da
valorizagao do saber do professor, saber esse construido em sua pratica rotineira em sala de
aula. Zeichner e Liston ressaltam a importdncia da interagdo (reflexio enquanto ato
dialogico) entre pesquisadores externos (external researchers, p.5) e professores, com ¢ que
concordamos. Essa valorizagdo do saber do professor é convergente com a idéia discutida
por Prabhu (1990). Segundo Prabhu, o professor precisa desenvolver seu senso de
plausibilidade para dar sentido a sua pratica de ensinar, O senso de plausibilidade seria
uma amélgama de experiéncias vividas pelo professor em dmbito pessoal ¢ profissional que
influenciaria a pratica pedagogica do professor. Concordamos com Prabhu quando o autor
destaca o carater pessoal da pratica pedagogica. Sabemos que cada professor traz consigo
experiéncias finicas {(como aluno de LE, como professor) com as quais outras experiéncias
interagem. Entendemos, no entanto, que essa questdio precisa ser rediscutida com base na
importincia atribuida & interagZo do professor com outros profissionais engajados no

processo de formagio de professores (Goodson, 1993; Griffiths & Tann, 1992). Apostamos

$ Clarke (1994) atribui aos professores a tarefa de decidirem sobre questdes da sua pratica, criticos que sdo da
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na interagdo e na colaboragfo entre professores em sala de aula e académicos que buscam

teorizar a partir, também, da sala de aula.

Conforme ja dissemos, tradicionalmente, falar em pesquisa remete & idéia de um
conhecimento altamente espectalizado ortundo da academia e distante da sala de aula e de
seus problemas do dia-a-dia. A pouca ou nula i.nteraq:io entre pesquisadores e professores
tem colaborado para um distanciamento cada vez maior entre essas partes (Wallace, 1991).
Wallace (op.cit) critica essa situagdo de distanciamento entre tedricos e professores . Os
primeiros ndo raro assumem a posicio “daqueles que pensam™ enquanto os professores

seriam “aqueles que fazem™.

Em contrapartida, alude-se com freqii€ncia na literatyra ao professor pesquisador, aquele
que em sua formagdo universitaria ja tivesse sido iniciado em pesquisa aplicada no dmbito

do ensino de linguas (Cavalcanti e Moita Lopes, 1991; Moita Lopes, 1996} .

Goodson (1993) também discute a questio do professor-pesquisador como um caminho
para o professor pesquisar/refietir sobre o que faz. O autor relata que estudos por ele
realizados acerca de bons professores (great teachers, p.222) tém demonstrado que esses
professores constantemente refletem sobre sua pratica e sobre sua yida, apesar de insistirem

que n3o tém interesse em pesquisa.

mesmid.
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Em Educagio, Dickel (1998) e Fiorentini, Souza Jr. ¢ Melo (1998) também argumentam a
favor do professor-pesquisador. Dickel aponta a pesquisa como a possibilidade de o
professor tomar a si o direito pela diregdo de seu trabalho (p.33,34). Fiorentini, Souza Jr.
e Melo (1998) afirmam que independente da situagdo do professor , seja considerado como
técnico, seja entendido numa perpectiva de desenvolvimento, parece existir uma tensio

conflituosa entre saberes provenientes da academia e aqueles produzidos pelos professores.

Segundo os autores (p.311):
O problema do distanciamento e estranhamento entre os saberes cientificos,
praticados/produzidos pela academia, e aqueles praticados/produzidos pelos

professores na pratica docente, parece residir no modo como 0s professores e os
académicos mantém relagdo com esses saberes.

Essa relagio, de acordo com os autores, € decorrente de uma cultura profissional que, de

. . - , . . - ro= 9
um lado supervaloriza o conhecimento tedrico, e de outro, excluta reflexdo tedrica™.

Zeichner (1998) discute algumas razdes que favorecem o distanciamento entre professores
e pesquisadores. O uso da linguagem especializada dos pesquisadores, restrita a
compreensdo daqueles que fazem parte do meio académico, é apontada por Zeichner como
uma das principais razdes que distanciam o professor e o pesquisador, mesmo se tratando

de pesquisa qualitativa.

? van Lier (1997) afirma existir uma tensio entre teoria e pratica. Para ele, teoria e prética estfio intimamente
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Uma outra razio diz respeito a maneira negativa pela qual os professores siao descritos nas

pesquisas. Segundo o autor (p.210, 211):

Qs professores (...} sentem que os pesquisadores académicos sdo insensiveis as
complexas circunstdncias vivenciadas em seus trabalhos e fregiientemente se
sentem explorados pelos pesquisadores universitarios.
O autor defende uma relagio entre professores e pesquisadores baseada na ética e na
compreensio de que ambos podem se beneficiar do conhecimento que cada um apresenta.
Sugere, portanto, a pesquisa colaborativa como um caminho para superar a divisdo enire
académicos e professores (p.223). Cabe ressaltar, concordando com © autor, que nio se

trata de uma glorificacdo acritica do conhecimento dos professores (p.227), mas uma maior

interagio entre as vozes dos professores e as dos académicos.

Pica (1994) também traz a colaboragio para o centro da discuss@o, s6 que de uma maneira
diferente. A pesquisadora levou a cabo uma pesquisa na qual solicitava a professores quais
questdes relacionadas a sala de aula eles gostariam de discutir 4 luz de teorias formais
académicas. Ao responder as perguntas, Pica e outros pesquisadores tragam um historico
das diferentes posighes assumidas por diferentes pesquisadores acerca das questdes
solicitadas. Na verdade, os pesquisadores nfo direcionam as respostas, mas antes exploram

as diferentes possibilidades de agdo que cada teoria encerra.

relacionadas na pritica do professor.
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Refletir sobre a pratica de maneira sistematizada, de acordo com a atual proposta da
academia, nfo faz parte, ainda, do cotidiano dos professores brasileiros uma vez que sua

formagio tem sido baseada no treinamento e na reprodugio de métodos de ensino. Analisar
a pratica leva-nos a analisar a nossa formagdo, buja tarefa, convém dizermos, ndo é facil,
menos ainda imediata, o que torna inadiavel a discussdo dessa questdo. Consideramos
pratica reflexiva aquela que necessariamente se orienta para a investigag¢io de pressupostos
teoricos subjacentes 4 pratica de ensinar, passivel de ser discutida e eventualmente

redimensionada.

Novoa (1995, 1998) afirma que os professores tém dificuldade em mudar a sua pratica ao
mesmo tempo que s3o sensiveis & moda, isto €, seguem o que estd sendo prescrito sem ter
se tornado objeto de um processo de reflexdo e de apropriacdo pessoal (1998.30).
Interpreto essa dicotomia resisténcia/engajamento como fruto de uma postura prescritiva,
que determina, sem debates, o que ¢ certo ou errado na tarefa educativa. Dai a necessidade
de o professor pesquisar a sua pratica, de um profissional investigador que reconhece 0s

pressupostos que a embasam, que busca romper com a tradigido que prescreve ou dita.

A que vem se opor a concepgio de desenvolvimento do professor ? Segundo Calil (1992),
durante muito tempo a educagio do professor foi considerada aquela que ocorria durante 2
graduagio ou pré-servigo. Os professores eram tidos como profissionais cuja necessidade

se limitava ao conhecimento de técnicas de ensinar. Cabe lembrar que essa concepgdo
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ainda vigora na maioria das universidades que formam professores.

Segundo o autor, na década de 80 percebe-se um interesse pelo professor em servigo.
Assistimos, no inicio da década, a uma polarizagio entre treinamento e desenvolvimento,
ou bem os esforos se voltavam para o treinamento, ou bem objetivavam o
desenvolvimento. A reconciliagio entre treinamento e desenvolvimeto comega a ocorrer ao
final da referida década. Sobre essa questdo, concordamos com Freitas (1996: 42) quando
diz que o que se julgaria apenas treindvel (por exemplo, a escolha de técnicas de ensinar)

ja estaria sendo escrutinado pelos olhos atentos de uma consciéncia critica.

Inicia-se uma fase onde o olhar sobre a formagfo do professor esta atento a por que o
professor ensina como ensina (Almeida Filho,1999). Dai a importéncia que vem tomando a
sala de aula, considerada, agora ndo s0 como local de ensino, mas também wum Jocal de

pesquisa (Cavalcanti e Moita Lopes, 1991:133).

Grosso modo, os professores estiveram por muito tempo atrelados a um tipo de formagfio
que tinha como principal foco o conhecimento e dominio de técnicas de ensino. Para tanto,
a busca do methor método permeava as discussdes acerca da formag#io do professor. Na
tentativa de se superar esse “modelo® de formag¢do, uma nova proposta de agdo vem se
delineando, ou seja, discute-se agora , com maior énfase, a pratica reflexiva do professor

como procedimento potencial para o seu crescimento profissional.
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Considerando-se, desse modo, a pratica, a tendéncia tem sido um exame cuidadoso

da mesma realizada pelo professor em servigo,

A formacdo pela reflexdo fezr avancar a concepedo tedrica do que é formar novos
professores ou continuar formando professores em-servico( Almeida Filho,1997:
31,32).

O autor se refere & importancia da reflexdio reconhecida como forga potencial para o

professor compreender porque ensina como ensina. Justifica o autor (1997:14):

Muitas vezes néo temos conseguido explicar por que mudamos tanto ao nivel dos
métodos para obler resultados 1do iguais no final do processo de ensino-
aprendizagem.
Para dar conta desse fendmeno, Almeida Filho (1993) propde como método de iniciar a
prética reflexiva o que ele denomina andlise de abordagem como uma pratica reflexiva
que permile ndo S6 a abertura de caminhos para a (auto)superacdo do professor em

exercicio e formagdo universitdria do professor-aluno como também para a pesquisa

aplicada na area da aprendizagem e ensino de linguas (p.23).

Tendo como objetivo configurar as competéncias de um professor de Inglés em servigo,
ressaltamos a contribuicdo da analise de abordagem no sentido de permitir uma
aproximacdo dessa configuragdo. A aproximacio foi possivel devido a gravagdes de aulas

do professor-participante e a entrevistas com o professor-participante.
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A abordagem de ensinar (1993, 1997a, 1999) segundo o autor, equivale a um conjunto de
conhecimentos, crengas sobre o que € linguagem, lingua estrangeira, aprender e ensinar
LE, concepgdes de pessoa humana, sala de aula, papéis do professor e do aluno (p.17) ¢

pela sua analise podemos compreender e explicar porque ensinamos como ensinamos(p.19).

Destacamos o fato de as abordagens de ensi_nar serem unicas porque s%0 UNicos os
professores, a0 mesmo tempo em que sdo socialmente distribuidas, isto €, sdo constituidas
ao longo dos anos por fatores advindos do contexto social no qual interagimos. Segundo
Barcelos (1995), as crencas dos professores sio interiorizadas coletivamente, mas s3o

igualmente resignificadas individualmente.

Poderiamos representar a abordagem de ensinar da seguinte maneira, num quadro de suas
relagdes com materiatidades tais como o plangjamento de cursos, uso de materiais,

avaliagdes e os procedimentos da aula:
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Essa abordagem orienta as decisBes e agbes do professor na construgio de seu ensino.
Cabe aqui trazer as palavras de Zeichner ¢ Liston (1996) que nos lembram que as crengas,
valores, conhecimento e experiéncias sdo continuamente formuladas e reexaminadas

durante o processo de reflexdo (p.24).

Como ja dissemos, a abordagem ou forca que resulta numa dada qualidade de ensino
(Almeida Filho,1999) manifesta-se a partir de trés componentes constitutivos, a saber, as
concepgoes de lingua, de ensinar e de aprender LE. Para apreendermos es;ses componentes,
precisamos recorrer a procedimentos que permitam ao professor descrever e explicar o seu
ensino. Para tanto, Almeida Filho (1999) sugere que além de declara¢des emitidas pelo
professor, também fagam parte dos registros para a analise empreendida a gravagho e

transcricio de aulas, que sdo, na verdade, materializagGes da abordagem. O autor afirma

(p.14):

Para conhecer ou nos aproximarmos da abordagem de um professor ndo bastaria
perguntar a ele qual a sua abordagem, nem sé apontar as caracteristicas
metodologicas do seu ensinar. Seria preciso algum procedimento mais potente
para reconstituir de forma sintética a raiz desse ensinar {...) (énfase acrescentada).

O procedimento mais potente a que se refere o autor sdo as gravagoes ¢ transcrigdes de

aulas.
Da mesma forma, Schén (1997:90) afirma:

Ndo ¢ suficiente perguniar aos professores o que fazem, porque entre as agfes e as
palavras ha por vezes grandes divergéncias. Temos de chegar ao que os
professores fazem através da observagdo direta ¢ registrada.
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Almeida Filho (1999:17) também sublinha que cada professor exerce a sua fungdo de
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ensinar num determinado nivel de capacidade, poder ou competéncia (..} que refletem a
historia de desenvolvimento (crescer na consciéncia de como se tem ensinado} do professor
de lingua. [Esse nivel de capacidade, poder ou competéncia concorrem para a
configuragio da abordagem de ensinar do professor, ou cultura de ensinar ( “culture of

teaching” no sentido de Richards e Lockhart, 1994; 30).

2.2.1. A Operaciio Global de Ensino

Um outro conceito pertinente para este trabalho é o de Operagico Global de Ensino, que
tratamos a seguir. Segundo Almeida Filho (1993; 17) a tarefa de ensinar LE pressupde,
pelo menos, quatro dimensdes. o planejamento de unidades de ensino, a produgio/selecio
de matenars didaticos, as experiéncias lingiisticas e a avaliagdo de rendimento do aluno,
que, por sua vez, estdo infrinsicamente relacionadas umas com as outras de modo que

alteracées operadas numa delas podem acarretar cdmbios nas outras.

Trazemos o modelo representativo da Operagdo Global de Ensino’® (p.19).

1° Blatyta (1995:33) alterou o termo “rupiura ¢ para “ resignificagies”. Concordo com a autora uma vez
que entendo que o processo de reflexdo da pratica passa por estagios de resignificagdes, e ndo de rapturas, o
que implicaria mudar radicalmente a pratica,
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A abordagem de ensinar, abstrata por exceléncia (Almeida Filho, 1997:22), orienta a
operagio global de ensino, e pode apresentar-se de uma maneira ndo explicitada,
permitindo ao professor a crenga de que sua pratica é neutra. A partir do desenvolvimento
da competéncia aplicada, ou seja, da explicagiio sobre porque ensinamos como ensinamos
com base tedrica, © que antes era ensinado por imitagio apenas, com aparente neutralidade,
ou seja, sem consciéncia sobre o que se faz passa 2 um nivel de compreensic mais
articulado, o que permite ao professor, na revisio de seus valores e conceitos pertencentes
a sua pratica de sala de aula um novo olhar, agora com maior compromisso com ele mesmo

€ com seus alunos.

Almeida Fitho (op.cit.) nos alerta para o fato de que a abordagem de ensinar nio se
constitui na Unica forga que atua na pritica do professor, ou seja, ha outras forgas
potenciais que estio em tensdo com a abordagem de ensinar do professor. Diz o autor,

(1997:13):

Quando os professores entram em suas salas de aula, quando planejam unidades
de ensino e criam materiais e quando avaliam seus alunos, a sua agdo especifica se
orienta (e poderia explicar-se) na raiz pela abordagem de ensinar desses mesires.
E claro que esse tratamento do ensino é também marcado ou configurado na
acomodagdo possivel da tensio desse enfoque particular e pessoal com outras
Jorgas incidentes na produgéo de um processo de ensino como as abordagens dos
autores do material didatico adotado, dos colegas ¢ superiores com posigoes
marcantes de lideranga nos grupos, da cultura de aprender dos alunos, da
orientacdo de ensino que marca a tradi¢do da escola.

Richards e Lockhart (1994,29) também se referem a essas dimensdes da tarefa de ensinar
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(“dimensions of teaching™). Porém, os autores incluem como tarefas de ensinar elementos

que Almeida Filho discute como constitutivos do papel do professo, a saber: perguntar,

selecionar e apresentar atividades.

Para a realizagdo da analise de abordagem de ensinar do professor, distinguimos dois
grandes alinhamenios contempordneos de abordagem (Almeida Fitho, 1997:25) existentes
no ensino de linguas, a multifacetada (Almeida Filho, op. cit:18) abordagem comunicativa
¢ a abordagem gramatical, cujos pressupostos tedricos estdo explicita ou implicitamente
marcados nos conceitos de lingua/linguagem,ensinar e aprender LE do professor. Uma
consideragfio relevante a ser feita diz respeito a relagio que se estabelece entre 2
competéncia lingiistico-comunicativa do professor e a abordagem de ensinar. Em um tipo
de ensino, onde o conceito de ensino/aprendizagem de LE tenha como pressuposto que
aprender LE é conhecer vocabulario e regras gramaticais, a competéncia lingiiistico-
comunicativa ai exigida se restringe a um tipo de conhecimento que descarta, por exemplo,

o imprevisto (Blatyta, 1995:28). As aulas sio meticulosamente planecjadas, listas de
palavras e regras sdo previamente selecionadas sem espago para troca de experiéncia, para
interago. De uma maneira geral, as falas giram em torno de dialogos prontos para serem

decorados. O conteudo lingiiistico é o objetivo e o fim do ensino/aprendizagem.

Hoje, a abordagem que enira em cena como aquela que possibilita real interagdo, onde
aluno e professor falam de si e se consideram co-responsiveis pelo processo do qual

participam, onde ha espago para o imprevisto uma vez que a lingua € entendida enquanto
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agdo propositada entre pessoas, manifestacdo de ser, construgdo de sentidos e
conhecimentos (Almeida Filho, 1997:24, 25) exige do professor mais do que o
conhecimento formal da lingua. A competéncia lingiiistico-comunicativa construida em
um tipo de ensino comunicativo ultrapassa os limites da gramatica e do vocabulario,
exigindo do professor conhecimento éobre como a lingua entendida desse ponto de vista
formal se organiza em eventos de fala, levando em consideragio, portanto, pessoas

interagindo em determinados contextos, por exemplo.

Convém lembrarmos que 2 abordagem de ensinar, materializada em agdes, também pode
ser analisada a partir dos conceitos do professor sobre o seu papel ¢ o do aluno. Usando a
nomenclatura proposta por Almeida Fitho (1997:26), o professor, em um tipo de
abordagem gramatical/formalista, tende a assumir o papel de treinador lingiiistico, “grande
“autoridade, informador, verificador,re-lembrador de gramdtica. Ora, se o objetivo do
ensino em LE for o conhecimento de palavras e de regras gramaticais isoladas, ou a
repeticdo de didlogos desprovidos de sentido para o aluno, pode-se imaginar que o papel do
professor seja o de treinador e informador, e o aluno, diante dessa situagfo, tende a assumir
o papel de recebedor de informagzo e de cumpridor de instrugdes. Ressaltamos que a critica
que ora fazemos a abordagem gramatical/formalista tem como fundamento, prioritamente,
o fato de essa abordagem desconsiderar o aluno e o professor enquanto co-responsaveis

pelo ensino/aprendizagem, e basear-se na relagio direta “se ensino , o aluno aprende™.
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O professor, assim entendemos, assume diversos papéis em sala de aula, inclusive o de
informador ¢ de sitematizador, porém esses sfo alguns de seus papéis. A tarefa de ensinar,
complexa que €, n#o se restringe a iss0. Ao considerarmos a tarefa de ensinar do ponto de
vista comunicativo, que busca a interacdo real entendida aqui como a negocia¢io de
sentidos entre pessoas que interagem, que se falam, que inferem, que antecipam, que
concluem, o papel do professor precisa de um horizonte maior e mais mobilidade. Lidar
com o imprevisto (Blatyta, 1995) é um dos desafios que se colocam para o professor. O
heterogéneo, inerente ao ser humano, parece ndo fazer parte de uma abordagem de ensinar
que busca o padrio, o seguimento de regras gramaticais descontextualizadas, a repetigdo de
dialogos de outros e o preenchimento de lacunas. Como negociar sentidos se partimos e

nos mantemos nas falas alheias?

Os componentes constitutivos da abordagem de ensinar (conceito de lingua, de ensinar e de
aprender LE) manifestados na pratica do professor, quando analisados, nos levam a
confirmagdo de que imbricados a esses conceitos estdo nossas concepgdes sobre nds e

nossos alunos, nossas teorias sobre o que consideramos ensinar ¢ aprender.

Reafirmamos, com base nisso, a relevincia da reflexdo sobre a pratica, do porque
ensinamos como ensinamos. Convém destacarmos que a analise empreendida das aulas
pode gerar algum desconforto ao professor ou estranhamento {Almeida Fitho, 1999:14), ou

um choque educacional, nas palavras de Schon (1997:90). Diz o autor:
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A confrontacdio com os dados diretamernite observaveis produz muitas vezes um
chogue educacional, a medida que os professores vio descobrindo que atuam
segundo teorias de acdo diferentes daquelas que prafessam.

Dai acentuarmos a importincia de uma metodologia que ndo iniba a participagio do
professor na analise de sua pratica e/on na analise empreendida por um pesquisador
externo. Nesse sentido, propomos uma pesquisa onde a colaboragdo entre professor e

pesquisador seja a base das interagdes.

Finalizamos este capitulo apresentando um breve resumo das idéias nele resenhadas e
discutidas. Afirmamos que as pesquisas na area de formagdo de professores (pré-servico €
em-servi¢o) tém focalizado a reflexdo da pratica pedagdgica como um caminho para ©
professor perceber-se como profissional intelectual, critico dessa mesma pratica engajado
que esta no processo do qual participa. Porém, ao mesmo tempo em que a reflexdo
discutida na academia surge como possibilidade para o professor entender porque ensina
como ensina, temos um cenario no qual essa reflexio sistematizada e dialogada parece
estar apenas iniciando. Por conta disso, entendemos que 0s projetoé de educagdo continuada

tenham sugerido que a mudanga da pratica € um processo complexo e de idas e vindas

(Abrahdo, 1996; Blatyta, 1995).

As pesquisas que focalizam a formagdo pré-servico € em servigo apontam para a
necessidade de uma revisdo dos cursos de formagdo de professores, uma vez que esses

cursos mantém-se dentro de uma perspectiva de treinamento e de repeti¢do de modelos.
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As pesquisas que focalizam a formagdo em servigo tém mostrado que a expectativa do
pesquisador muitas vezes nio é correspondida. Podemos interpretar esse fato como
indicativo de que a reflexéio proposta pela academia pode ser diferente da entendida pelo
professor. Podemos ainda considerar as mudangas ocorridas na pratica do professor como
significativas, uma vez que mudar requer tempo, disponibilidade para estudo, envolve idas
e vindas & pratica ¢ a teorias formais. O processo é certamente longo e coberto de dividas

e incertezas, afinal a revisdio da competéncia implicita tem se revelado um desafio.

Se constderarmos que os programas de educagdo tém salientado uma espécie de
descompasso entre o que 0s pesquisadores desejam € o que os professores realizam,

entendemos a necessidade de uma aproximagdo das competéncias de ensinar do professor.

Com esse perfil ou equagio de competéncias, ainda que de maneira timida, podemos

rastrear pontos ocultos na interagdo entre pesquisadores e professores.
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CITACOES ORIGINAIS

C2
Teachers are as important as language.(Perraton, 1995:22).

C3
Routinised action is what enables me to drive for long periods without any great
consciousness of the road.(Somekh, 1993:34).
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CAPITULO HI

METODOLOGIA DE PESQUISA

3.1. INTRODUCAO

A pesquisa que ora desenvolvemos insere-se numa tradigdo  Interpretativista (Erickson,
1986) que entende que para se compreender uma determinada realidade ou fato social ha
de se levar em conta o que nela ha de particular. Nesse tipo de pesquisa, de base
etnografica’ (Erickson, 1986), o pesquisador deve conviver por um periodo de tempo
com os sujeitos envolvidos, no local natural dos sujeitos, buscando na medida do possivel

evitar um pré-julgamento dos acontecimentos,

A sala de aula caracteriza-se nesse cendria como um lugar privilegiado para investigagio e
ponto de partida para o professor compreender como produz o ensino de LE na situagio de
pesquisa rumo ao desenvolvimento de sua autonomia critica (Cavalcanti ¢ Moita Lopes,
1991). Os autores consideram esse tipo de pesquisa exploratério, pois durante o processo,
o pesquisador pode redefinir as decisdes anteriormente tomadas a entrada no campo, uma

vez que ndo se operam com categorias pré-estabelecidas para testagem de hipéteses.

' A pesquisa emogréfica ¢ baseada em dois principios . Um deles & o principio holistico que toma a sala de
aula dentro de uma visfo geral, onde tudo o que ocorre ¢ relevante para a andlise, tanto os aspectos soclais como os
pessoats e os fisicos. O outro & ¢ principio mico que considera a sala de sula do ponto de vists fancional, do dis-a-dia,
Padr3es, modelos ¢ tipologias ndo sfo levades em consideragao.
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Cabe explicar que inicialmente, quando propusemos aos professores um projeto de de
educacdo continuada a distancia, ndo tinhamos um modelo prévio de como o processo se
daria. O contato inicial e prolongado com .os professores levou-nos a concluir que
precisavamos retomar a nossa agenda a fim de que os interesses ¢ preferéncias da

pesquisadora e dos professores fossem respeitados.

Surge, nesse momento, a questio das competéncias do professor. Primeiramente e pelo
professor pronunciada, a fragilidade da competéncia lingiistico-comunicativa.
Posteriormente, a perpecdo de que as competéncias apresentavam-se em fluxo e inter-
relacionavam-se. A partir desge momento, baseamos nossa analise em um modelo de

competéncias apresentado na literatura em LA

Para realizarmos a coleta de registros de onde os dados seriam posteriormente levantados,
utilizamo-nos de procedimentos etnograficos (Erickson,1986) como anotagdes de aulas,
gravagio e transcrigdo de aulas, gravagdo e transcricdo de entrevistas do professor-
participante. Consideramos em toda a extensfo da analise o ponto de vista do professor

envolvido.

A complementaridade de instrumentos de coleta de dados nesse tipo de pesquisa garantem-
lhe maior confiabilidade, uma vez que os dados sio analisados & luz de diferentes visdes
dos participantes. Sobre isso, Erickson (1986:141) destaca alguns principios éticos que

devem fazer parte da agenda do pesquisador, como a clareza dos objetivos da pesquisa € o
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respeito 4 pratica do professor, de modo a evitar-the constrangimentos. Em 1989 (p.6),
Erickson reafirma a importancia da clareza ou visibilidade na pesquisa colaborativa, o que,
segundo o autor pode ser ameagador, inicialmente. Segundo Erickson (1989:2), a

colaboragdo implica um trabatho conjunto no qual haja uma troca ou ajuda mitua.(C4)

Durante a interagio com o professor-participante primario deste estudo, seguimos uma
orientagdo colaborativa com o objetivo de buscarmos um tipo de dialogo interpretativo
sobre o que discutiamos, e sobre as decisdes tomadas durante a pesquisa (Carr ¢ Kemmis,

1986). Como consideramos o didlogo entre a pesquisadora e o professor a base para a
nossa intera¢io, reafirmamos que cada um de nds contribuiu de maneira unica e relevante
(Oja e Smulyan, 1989) para o desenvolvimento deste trabatho. Segundo as autoras, (p.13),
no trabatho colaborativo, o pesquisador deve aprender a trabalhar com o professor como

um parceiro. (C5)

Na verdade, o outro, prima facie, era ocupado pelo professor-participante. Porém, durante o
nosso contato, ficou evidente que nfdo se tratava de um olhar unilateral de um outro, mas

ambos se construiam ¢ se interpretavam.  Sobre isso, escreve Magalhdes (1994.72)

O papel do pesquisador ndo é o de um observador passive que procura entender o
outro. O papel do outro, também, ndo é o de ser entendido pelo pesquisador.
Ambos sdio vistos como co-participantes ativos e sujeitos no ato de construgdo ¢ de
transformacdo do conhecimento.

Ivanic (1994) aponta razoes éticas (por exemplo, as decisdes sfo tomadas em conjunto e o
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conhecimento ndo ¢ propriedade do pesquisador académico) e de qualidade (preferéncias

pessoais s3o consideradas) para o empreendimento de uma pesquisa colaborativa.

Inicialmente, ¢ importante fazermos algumas consideracdes gerais. Os dados coletados
para esta pesquisa foram obtidos por conta de contatos com professores de LE (inglés) da
rede publica de ensino. Com isso, ndo descartamos a importincia de trabalhos realizados
com professores da rede particular de ensino. Entendemos que ambos os contextos sio
fontes ricas para a implementacdo de pesquisa de base etnografica. Porém, para este

trabalho, por razio politica, decidimos ter como interlocutora a escola pablica.

3.2. DADOS PRIMARIOS

Passamos a descrigio do sujeito de pesquisa com base em sua formagio académica, sua

atuagfio profissional e expectativas em relagdo ao curso de inglés oferecido na DE.

3.2.1. O Professor-Participante (JP)

3.2.1.1. A Formacao de JP

JP ¢ formado em Letras ha sete anos (quando do primeiro contato) em licenciatura curta
Portugués/Inglés por uma universidade particular do interior do Estado de Sdo Paulo.
Leciona inglés na escola fundamental da rede publica de ensino desde o términe de sua
graduagdio. Usa livro didatico apenas como fonte de textos que ¢lege para trabalhar em
sala de aula, visando a tradugdio. Privilegia o ensino do vocabulario e tradugdo de textos.

Sua expectativa em relagio ao curso de inglés oferecido na DE foi a de owuvir gente
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Jalando inglés (oficina pedagogica, abril 1997) .

JP iniciou uma disciplina oferecida pelo programa de mestrado em LA numa universidade
estadual paulista, mas desistiu porque segundo ele, as teorias da universidade séo

diferenies da realidade dele e do realidade dos alunos (entrevista, setembro 1997).

JP demonstrou durante o curso de Inglés na DE e nas entrevistas uma grande expectativa
em relacdio a escola particular, local onde nfo trabalha, dizendo que dar aula na escola
publica traz a gente para irds (entrevista, setembro 1997). Segundo o que o professor
idealiza, os alunos da escola particular estariam todos interessados em aprender inglés, o

que motivaria o professor a trabalhar.

3.2.1.2. A Coleta de Dados

O contato com o professor-participante desta pesquisa (JP) efetivou-se em dois cenarios
distintos. Primeiramente, temos JP como professor- participante de uma oficina pedagdgica
em uma DE de Campinas ¢ do curso de inglés (vinte e sete horas) ministrado pela
pesquisadora. Nesse cenario, JP estard em interagio com seus pares (outrog professores).

Esses dados iniciais, apesar de relevantes para a anélise, serdo considerados secundérios.

Apos essa fase, JP e a pesquisadora passaram a interagir sem 2 presenga dos pares. Fazem
parte desse cendrio quatro entrevistas orais gravadas e cinco aulas observadas sendo as

quatro Ultimas gravadas.
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3.2.1.2.1. A Oficina Pedagégica

A Oficina Pedagédgica (Anexo 1) foi realizada na Delegacia de Ensino (DE) a qual
pertence a escola do professor-participante em 18 de abril de 1997 e tinha como
responsavel uma colega professora secundarista na rede publica. Retomamos o projeto
para aqueles professores que ndc o conheciam e questionamos de uma maneira informal a

ndo participagdo dos professores na proposta anterior de educagio continuada a distdncia.

O objetivo desse encontro foi o de levantar as expectativas do grupo de professores de
ingl€s da rede publica de ensino em relagio ao curso de inglés por eles solicitado. Os
professores disseram, nessa ocasiio, que n3o se colocavam em disponibilidade para

participar de um projeto a distancia por inseguranga em falar a lingua que ensinavam.

Destacamos como excerto aquele que contém a expectativa de JP (_oficina pedagdgica
realizada em abril de 1997);

M: What do you expect from your course?] perguntei-lhes em inglés conforme escrevia na
lousa: O que vocé espera do seu curso de inglés?]
JP | em grupo]: conhecer técnicas para facilitar o ensino da lingua estrangeira.
trocar experiéncias.
dificuldades (os professores sublinharam)
fazer com que o aluno se interesse pela lingua {ensino-aprendizagem)
falta material didatico
tempo em sala de aula
fazer com que o aluno perceba a importancia do conhecimento da lingua
estrangeira
pouca importancia dada a matéria por ser atividade’® (no 1° grau) e por nio
estar na grade curricular de todas as séries.

1% Manierei a referéneiaa 1° e 2° graus para as novas denominagbes ensino fundamental e médio
respectivamente uma vez que aquelas primeiras fizeram parte da fala das pessoas envolvidas na pesquisa
quando da coleta de dados.
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3.2.1.2.2, O Curso de Inglés

Lembramos que o curso de Inglés (Anexo 2) foi uma sugestdo dos proprios professores
como um comego de interagdo com o projeto de educagdo continuada. Consideramos a
proposta dos professores com base na anilise das necessidades (Rodrigues e Esteves,
1993). Segundo as autoras, o conceito de necessidade de formagdo nio ¢ Gnico, admitindo
varias acepgdes que variam segundo a €poca, os contextos socto-econdmicos, culturais e
educativos. Significa conhecer os interesses, as expectativas, os problemas da populagéo
a formar, para garantir o ajustamento otimo entre programa-formador-formando (p. 20 ).

No nosso contexto, significou uma interagio maior entre pesquisadores e professores.

Apresentamos, aqui, um panorama geral do curso de inglés objetivando situar o leitor
quanto a como procediamos na interagdo com os professores. O professor-participante (JP)
esteve presente nos encontros participando de uma maneira bastante forte quer avaliando o
curso, quer avaliando a sua formagdo na universidade ¢ o seu desempenho enquanto

professor de LE.

Como os professores sentiram-se constrangidos pela gravagdo, procedemos a coleta de
dados via anotagio do que ocorria durante os encontros, vez ou outra pedindo para
repetirem 0 que haviam dito para confirmar o que registravamos. A cada encontro,

mostrava-lhes o que eu havia anotado e pedia que confirmassem ou nfio os meus registros.
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O curso de Inglés para os professores da rede pablica de ensino da regido de Campinas foi
realizado nos meses de abril, maio e junho de 1997. Iniciamos os encontros uma vez por
semana com duracdo de trés horas cada. Os professores agendaram os encontros de acordo
com a sua disponibilidade de tempo e locomogdio. Seguindo a proposta de Goodman
{1984), decidimos pelas reunides por se caracterizarem como momentos para o professor
explorar sua pratica, além de serem ocasides onde juntos teriamos a oportunidade de
perceber que ndo ha s6 um caminho para realizarmos atividades que muitas vezes parecem
tdo iguais. O autor alerta para o “perigo” dessas reunides seguirem uma orienta¢do
semente utilitéria (€nfase acrescentada). Baseados em nossa experiéncia com professores,
tanto da rede piblica como da rede particular, concluimos que o didlogo que pretendiamos
construir deveria ser baseado na pratica do professor. Tendo a nossa proposta uma carater
investigativo da pratica era previsivel que questSes utilitarias surgissem durante os
encontros. O que nos pareceu oportuno foi transformarmos essa busca de receitas em

dados para reflexfio e agdo renovada.

Convidamos outros professores da rede publica para participar do curso de inglés. Se
houvesse 25 professores, a CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas)
emitina certificados. Totalizamos nove dos dez encontros pretendidos (vinte e sete horas)
devido a uma sobreposigdo de horarios na altima semana (a capacitagdo de professores de

portugués foi realizada nesse dia).

O numero de professores que participava do grupo era flutuante. Os temas selecionados
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eram discutidos, prioritariamente, em inglés; o material utilizado (gravagdes em aidio,
video, leituras) também era produzido em inglés. Abrahio (1996:313) sugere que os
trabalhos desenvolvidos com professores em servigo sejam realizados na lingua-alvo.
Utilizei jogos propostos por Cardoso (1996) como uma atividade informal e lidica com a

finalidade de quebrar o gelo, ¢ de despertar no professor uma motivagio para continuar no

grupo.

Cabe aqui informarmos o leitor do nosso entendimento frente a solicitagdo do curso de
inglés e a nossa aceitagido. Sabemos que o tempo (um moédulo de trinta horas, inicialmente)
seria insuficiente para realizarmos com qualidade o que pretendiamos. Porém, respeitando
a solicitacio dos professores e antevendo nessa agdo a possilibidade de interargirmos mais

adiante, decidimos pelo curso com essas caracteristicas.

Pelo fato de insistirem em dizer que nfio sabiam a lingua, preocupava-nos uma possivel
resisténcia por parte dos professores. Precisavamos, por isso, oferecer-thes atividades ao
mesmo tempo desafiadoras e realizaveis para que a sua seguranga fosse mantida e/ou
aumentada pouco a pouco. Dai recorrermos a atividades que possibilitassem experienciar a
lingua, quer na ampliagio de sentengas opinativas, quer na apresentagio de modelos para
serem parcialmente seguidos. As atividades variavam desde jogos para quebrar o gelo até
atividades mais complexas com a atengéo voltada para a reflexdo. Como uma estratégia de
facilitacio visando & aproximag@io dos professores, servimo-nos de parafrases, palavras

cognatas e tradugio de algumas palavras quando os professores solicitavam.
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Alguns professores sentiram-se inseguros para a realizagio de determinadas tarefas, e por
essa razdo, liamos os textos propostos com eles. Liamos praticamente juntos. Ao final,
cada professor falava sozinho aquilo que desejasse sentindo-se, desse modo, mais seguro;
pelas suas expressdes faciais e suspiros de alivio, parecia-nos terem sido essas tarefas
desafiadoras, apesar das expressdes de contentamento a0 se sentirem capazes de falar.
Nosso objetivo era o de proporcionar aos professores momentos de interagio,
prioritariamente em lingua inglesa, para que pudessem, entre outras coisas, falar de suas
experiéncias como professores e refletir sobre a pratica. Para tanto, foram recuperadas as
experiéncias de cada professor, através de atividades que permitissem a participacio dos

mesmaos,

Apresentdvamos, vez por outra, asser¢des sobre o ensino e aprendizagem de linguas e
depoimentos de outras pessoas acerca de sua aprendizagem de LE, para, a partir delas,
desenvolvermos nossa conversagiio. Essas estratégias sio justificaveis uma vez que
estavamos interagindo com um grupo de professores que apresentavam baixa auto-estima
em relagdo 4 competéncia lingtistico-comunicativa na lingua que ensinavam. Na verdade,
o0 nosso objetivo era o de ir até o professor para podermos falar de temas pertinentes a sua
pratica de sala de aula. Pressupinhamos que estariamos, indiretamente, excluindo alguns

professores do grupo se assim ndo fizéssemos.

Com exce¢do de uma professora (formada em Pedagogia), os professores que participavam
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do curso de inglés (nfio havia um nmimero exato de professores, mas para situar o leitor,
esse namero flutuava entre quatro e doze professores) haviam se formado em Letras em
faculdades particulares no Estado de Sdo Paulo. Todos os professores que participaram do
curso trabalhavam na rede publica, dividindo sua carga horaria entre aulas de inglés ¢ de
portugués. Uma professora havia participado de uma disciplina isolada de pos-graduagio
em LA e o professor-participante (JP) havia freqiientado metade de um curso de veriio em
LA, desistindo devido ao fato de considerar a teoria da faculdade longe da sua realidade.
De maneira geral, suas expectativas em relacio ao curso de inglés eram as de conhecer

novas técnicas para ensinar vocabulario, para motivar os alunos e conversar.

Segundo os participantes, o curso de inglés favoreceria um contato com a lingua inglesa,
equivalendo a um aprimoramento. Os professores diziam apresentar precana competéncia

lingiiistico-comunicativa .

As queixas dos professores quanto a sua formagao também foram uma das tonicas do curso.

Queixavam-se das aulas e dos cursos que tiveram terem sido gramdtica pura.

3.2.1.2.3. As Entrevistas Orais Gravadas com JP

Realizamos as entrevistas na DE em setembro de 1997, logo apés o término do curso de
inglés, na associa¢do de professores em fevereiro de 1998 e na escola onde JP trabalha em
junho de 1998 e novembro de 1998. A entrevista realizada em setembro de 1997 tinha

como objetivo discutir com JP a sua avaliagdo sobre o curso de inglés oferecido na DE e
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sobre a sua formacdo na Universidade. Essa primeira analise converteu-se numa colecfo de

quetxas relacionadas, principalmente, a pouca proficiéncia na lingua obtida na graduagio.

Em fevereiro de 1998, houve um segundo encontro, dessa vez na Associagio de
Professores do Estado de S#o Paulo. Lemos conjuntamente (em voz alta) a transcrigio das
aulas de JP que haviam sido gravadas em setembro de 1997. Iniciamos simultaneamente

uma conversa sobre as competéncias do professor de LE conforme propostas por Almeida

Filho.

Novamente, JP afirmou a sua preciria proficiéncia na lingua. O professor questionou a
importincia da competéncia teodrica, relacionando-a 4 teoria da faculdade, considerando-a

distante de sua realidade.

Em um outro momento, junho de 1998, apds a gravagio de duas aulas , novamente lemos a
transcrigio das aulas. Pedi ao professor que comentasse o que desejasse durante a leitura
da transcricdo. Esse material foi gravado em atdio. Conversamos sobre as competéncias, e

a importancia do projeto de educagio continuada segundo a visio de JP.

Em novembro de 1998, JP comentou as mudangas vividas por ele em sua pratica durante o
periodo em que esteve em contato com o projeto, de abril de 1997 a dezembro de 1998. O
professor insistiu em afirmar que apresentava um nivel de competéncia lingiiistico-

comunicativa precario. Decidimos propor ao professor um exame de proficiéncia em
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inglés que permitisse melhor avaliacdo dessa competéncia. O professor aceitou participar

do exame, que foi realizado numa sala de uma universidade publica paulista em dezembro

de 1998.

O resultado do exame de proficiéncia de JP foi obtido a partir da avaliagio da pesquisadora
e de seu orientador de tese. Baseando nossa avaliagio na escala (Anexo 3) proposta por
Lanzoni (1998) concluimos que JP preencheria as exigéncias estabelecidas pelo nivel
Preliminar 2 ou Proficiéncia Elementar, Essa avaliagdo parece coincidir, em parie, com ©
que JP afirma acerca de sua competéncia na lingua. Se considerassemos as aulas de JP, o
nivel atribuido seria o Preliminar 1 (nenhuma proficiéncia ou proficiéncia memorizada).
Os dados sugerem que ha um nivel de competéncia lingiiistico-comunicativo exigido nio
somente pela sociedade como pelo proprio professor. Um nivel que o capacitaria a dar
aula, a ler um artigo, a assitir a um filme, a talvez receber um estrangeiro na escola. O fato
de YP conseguir interagir em inglés durante o curso na DE e durante 0o exame de
proficiéncia revela que ha um nivel de competéncia esperado para falantes estrangeiros,

excecdo feita a professores dessa lingua.

Alertas que estdvamos em relacdio as conseqiiéncias de uma postura prescritiva, que poderia
ser gerada no transcorrer da interagdo pesquisador-pesquisado, tomamos o cuidado de nao

apresentarmos “solucBes” para o professor e de néo criticarmos a sua pratica. Sabemos que
nem sempre é preciso explicitar nossa posi¢éo para que o outro a perceba. Ainda assim,

mantivemos nosso infuito de ndo nos colocarmos contra ou a favor a pratica do professor-
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participante. Zeichner e Liston (1996:74) argumentam que pode ser uma ilusio
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considerarmos o processo de reflexdo como emancipagdo para o professor caso nossa
postura enquanto pesquisadores se mantiver atrelada aos principios norteadores do
treinamento. Referem-se os autores 2 situagdo na qual o pesquisador encoraja o professor
a replicar em sua pratica resultados de pesquisa elaborada por outros visando a eficiéncia
da mesma (p.74) (C6). Nesse cendrio, reforga-se a dicotomia entre teoria e pratica, sendo a

primeira produzida por académicos e a segunda pelos professores.

3.2.1.2.4. A Gravacido ¢ a Transcricio de Aulas de JP

As observagies das aulas foram realizadas em setembro de 1997 (trés aulas e em junho de
1998 (duas aulas), perfazendo um total de cinco aulas (Anexo 3), escolhidas por JP. A
configuragdo das mesmas se encontra detalhada no Capitulo seguinte referente a
abordagem de ensinar subjacente as aulas de JP. Com excegdo da primeira aula observada,

as outras quatro aulas foram gravadas em atdio.

Cabe esclarecer ao leitor que o numero de aulas de Lingua Inglesa previsto para o ano
letivo modificava-se 4 medida em que ocorriam eventos na escola, ou seja, reunides,
festividades escolares e campeonatos eram realizados no horario das aulas destinadas a
Lingua Inglesa, o que prejudicon uma maior observagio de aulas por parte da pesquisadora.
Cabe também dizer que ficava a cargo do professor-participante o agendamento de

observacio de aulas.
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SIBLIOTECA CENTRA)
SECAQ CIRCULANTY

Apresentamos ao leitor um quadro onde resumimos as informagdes sobre a coleta de

dados primarios.

Abril 1997 Oficina Pedagogica na DE
Abril 1997

Maio 1997 Curso de Ingiés na DE
Junho 1997

Setembro 1997
Fevereiro 1998
Junho 1998
Novembro 1998

Entrevistas Orais Gravadas

Setembro 1997
Junho 1998

Trés Aulas Observadas { Duas Gravadas)
Duas Aslas Gravadas

Quadro 1

3.3. DADOS SECUNDARIOS

Consideramos dados secundarios aqueles que, de algum modo, complementaram o cenério

da coleta de dados. Sio eles, o exame de proficiéncia em Inglés {Anexo 4), telefonemas,

entrevistas com professores formadores que atuam nos cursos de Letras onde JP ¢ outros

professores do curso de Inglés haviam cursado Licenciatura, além de entrevistas com

especialistas na 4rea de formagdo de professores de LE.
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3.3.1. O Exame de Proficiéncia de Inglés

Propusemos a realiza¢do do exame de proficiéncia de base comunicativa ao professor-
participante como mais um instrumento para a nossa analise a respeito da sua auto-
proclamada precaria competéncia lingiiistico-comunicativa. Todo o processo gue envolven
o exame (aplicagio e elaboragio de algumas questdes) fol registrado como dados potencials
para a pesquisa. Conforme ja informamos ao leitor, o resultado do exame de JP indica um
nivel de proficiéncia Preliminar 2 ou Proficiéncia Elementar, segundo tabela apresentada e
adaptada por Lanzoni (1998). A adapiaciio proposta pelo autor é baseada na escala
desenvolvida pelo Insituto de Relaq,(‘ies Exteriores dos Estados Unidos da América (FSI,
Foreign Service Institute). A escala proposta pelo FSI constitut-se de onze niveis. Lanzoni,
ao aplicar o exame de proficiéncia nos sujeitos de pesquisa, reelaborou as escalas do FSI,
dessa feita totalizando seis niveis. Interessa-nos, sobretudo neste trabalho, a reelaboragio

proposta por Lanzoni.

Justificamos nossa op¢do por entendermos que a competéncia que ora analisamos ndo tem
como objetivo alcancar equivaléncia a do falante nativo. Cabe dizer que o exame € uma
versdo experimental que vem sendo estudada por um grupo de pesquisadores de
universidades paulistas, cariocas ¢ paranaenses. O resultado do exame de proficiéncia de

JP foi obtido a partir da avaliagdo da pesquisadora e de seu onientador de tese.

Segundo Scaramucci (1994: 3):
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Uma avaliacdo comunicativa (...} é aquela centrada no desenvolvimento de uma
habilidade de expressdo ou de uma competéncia de uso. Fla é o uso de um cédigo
em situagdes reais de comunicacdo, que requer muito mais do que a manipulagdo
de formas e regras lingiiisticas, mas o conhecimento também de regras de
comunicacdo, de formas que sejam ndo apenas gramaticalmente correlas mas
socialmente adequadas.

Segundo a autora (op.cit), as principais caracteristicas desse exame estdo relacionadas 2
énfase na interagdo (destacamos aqui 0 uso de tarefas comunicativas que apresentam um
propdsito  comunicativo), conteudos. auténticos (materiais que circulam socialmente) e
procedimentos predominantemente qualitativos e holisticos de correcfio (ha apresentacéo de

escalas que indicam o que o candidato € capaz de realizar).

O exame constitiu-se de uma parte escrita (Common Written Part Based on Audio, Video
and Written Passage) com duragio de duas horas, e de uma parte oral (Face-to-Face
Interaction) com duragdo de trinta minutos. A parte escrita incia com uma breve ficha de
identificac@o do professor (Personal Profile). Em seguida, sdo apresentadas quatro tarefas

dispostas da seguinte maneira

Tarefa 1:

O professor ouve uma fita de atdio, observando ao mesmo tempo algumas gravuras. A ele
¢ solicitado que identifique cada gravura de acordo com o que ouve. Também € pedido ao

professor que responda a algumas perguntas relacionadas a uma das gravuras.
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Tarefa 2 :

O professor assiste a um video € escreve um paragrafo sobre o video.

Tarefa 3:
Ao professor ¢ solicitado que leia um texto e escreva um paragrafo explicando o titulo do

artigo.

Tarefa 4:
Novamente € apresentado um texto ao professor. A tarefa consisie em responder a

algumas perguntas sobre o texto, ¢ esvrever uma carta a um amigo sobre o texto lido.

A parte oral (trinta minutos) constitui-se de quatro etapas. Um questionario inicial €
apresentado ao professor sobre seus dados pessoais (dez minutos). Em seguida, € realizada
uma entrevista com base no questionario. Na segunda parte, o professor assiste a2 um video
que tem como objetivo a produgo oral do professor. A partir do video inicia-se uma
conversa sobre o contetido do mesmo. A terceira parte apresenta dois textos escritos sobre

0s quais o professor ¢ o entrevistador conversam (quinze minutos).

A quarta parte ¢ composta de situag¢des do cotidiano (cinco minutos). Ao professor sio

propostas situacdes sobre as quais deve reagir, opinar, dar instrugdes, desculpar-se,

3.3.2.Contatos Telefonicos
Em maio de 1998, JP e eu conversamos por telefone sobre uma comunicagdo que eu

apresentaria em evento profissional sobre o ensino de linguas, evento esse anual promovido
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pela APLIESP (Associagio de Professores de Lingua Inglesa do Estado de Séo Paulo) a
respeito do trabalho que vinhamos realizando. Nessa conversa, JP disse-me, entre outras

coisas, que havia assinado uma revista norte-americana publicada em inglés.

3.3.3, As Entrevistas com Professores-Formadores de Faculdades onde o Professor-
Participante ¢ outros dois Professores do Curso de Inglés se Graduaram

Relendo os dados dos encontros na DE e das entrevistas com JP, destacamos como

relevante a queixa de JP e dos professores envolvidos no projeto quanto & forma¢io no

curso de Letras, razdo pela qual decidimos no.s encaminhar a duas insituigbes superiores

para tentanmos uma aproximagdo com os professores. JP fez seu curso de graduagio em

Letras numa dessas universidades. Essa entrevista foi gravada.

As enirevistas (setembro 1997) tiveram como foco principal a discuss@o acerca das queixas
de JP e dos professores, ex-alunos dessas institui¢des. Os professores-formadores endossam
o posicionamento critico dos ex-alunos, agora professores da rede piblica de ensino, quanto
a formacio no curso de Letras. Os dados serdo apresentados mais adiante, no capitulo de

Analise.

3.3.4. O Painel de Especialistas: Entrevistas Gravadas com Professores-
Pesquisadores Lingiiistas Aplicados

Entrevistamos quatro professores-pesquisadores a fim de sabermos se reconheciam as
competéncias com que iriamos trabalhar ¢ de podermos, de algum modo, expandir ou

resignificar os conceitos para apurarmos uma configuragfio das competéncias. Queriamos
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saber como professores-pesquisadores percebiam a relevncia, a propriedade e a validade

de se armar um quadro teorico explicativo das competéncias idealmente desenvolvidas.

Considerando a exigua bibliografia sobre as competéncias do professor de LE, essas
visbes concorreram para complementar as leituras que a pesquisadora vinha realizando

durante o desenvolvimento da pesquisa.

Como selecionamos os pesquisadores ? Uma primeira medida foi baseada no contato com
pesquisadores atuantes em programas de pos-graduagio em LA e em eventos cientificos da
area, colegas esses interessados na area de ensino/aprendizagem de LE, comprometidos
com o ensino (pGblico ou ndo) direta ou indiretamente. Entramos em contato com os
professores formadores, explicamos a eles o objetive da entrevista e de acordo com a
disponibilidade de cada um, realizamos as entrevistas. Os professores entrevistados foram
undnimes em considerar o tema um aspecto relevante na formago do professor de linguas

hoje.

Apresentamos o quadro da coleta de dados secundarios:
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-
Setembro 1997 Entrevistas com Professores-formadores

Maio 1958 Contato Telefonico

Fevereiro 1998

Marc¢o 1998 Entrevistas com Professores-
Abril 1998 pesquisadores

Maio 1998

Novembro 1998 Exame de Proficiéncia

Quadro 2



138

CITACOES ORIGINAIS

C4

Collaboration means working together in ways that exchange mutual help. (Erickson,
1986:2).

Cs

In order to make collaboration succeed, researchers must learn to work with teachers as
peers and be sure that their work supports rather than interferes with teachers’on going
school responsibilities. (Oja & Smulyan, 1989:13).

Cé

One of the most commom ways the concept of reflective teaching is used in this restrictive
way involves helping teachers reflect about their teaching with the primary aim of
encouraging them to replicate in their practice the findings of educational research
conducted by others,research that has allegedly been “proven “10 be associated with
effective teaching .(Zeichner & Liston, 1996:74).
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CAPITULO 4

ANALISE DOS DADOS

4.1. INTRODUCAO

Neste capitulo, discutiremos os dados coletados durante a pesquisa em forma de entrevistas
orajs realizadas com JP, e observagio e discussiio de suas aulas gravadas e transcritas.
Buscaremos nos dados secundéarios suporte para confirmagdo ou ndo das assergbes aqui

feitas,

Conforme ja dissemos, entendemos que os professores ensinam a partir de uma abordagem
com competéncias multiplas, desiguais € em fluxo. Temos dito que é preciso que o
professor conhega a sua abordagem de ensinar para iniciar o processo lento e de idas e
vindas de mudanca. No caso desta pesquisa, como ¢ objetivo principal ndo era uma
intervengéo direta na pratica do professor, mas antes uma aproximagao das competéncias
que norteiam a sua pratica, a analise de abordagem serviu a dois propositos. O primeiro,
foco da pesquisa, relaciona-se 4 pesquisa aplicada, especificamente 3 area de formaco de
professores de LE. O segundo proposito diz respeito ao professor-participante e sua
percepcdo sobre o seu fazer pedagogico. O professor-participante refletiu sobre a sua
pratica sem uma proposta de mudanca apresentada pela pesquisadora, revelando com isso

que diagnosticar implicou uma agio de reflexdo prética.
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A analise das concep¢Bes sobre lingua, aprender e ensinar LE subjacentes ao fazer
pedagOgico permite ao professor compreender porque ensina como ensina, além de ser
uma agio de importincia para a pesquisa aplicada, especialmente na érea de formagio de

professores de LE.

Destacamos o fato de as abordagens de ensinar serem unicas porque sdo 1inicos os
professores, a0 mesmo tempo em que sdo socialmente distribuidas, isto €, sdo constituidas
ao longo dos anos por fatores advindos do contexto social no qual interagem. Segundo
Barcelos (1999), as crengas dos professores sdo interiorizadas coletivamente, mas sdo

igualmente resignificadas individualmente.

Iniciaremos a analise de abordagem de JP, possivel de ser realizada devido a observagio,
gravacio e transcrigdo de suas aulas e 4s entrevistas orais com ele realizadas e transcritas,
com o intuito de compor uma configuracio de suas competéncias de acordo com o modelo

proposto por Almeida Fitho

Esse autor propde a anélise de abordagem de ensinar como um procedimento para explicar
porque ensinamos como ensinamos. A idéia, diz o autor, (comunicagdo pessoal) € permitir
primeiramente a fomada de consciéncia por parte do professor-sujeito da sua abordagem

de ensinar na confluéncia de ontras for¢as envolvidas na operagdo global de ensino.
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Em trabalho realizado por Blatyta (1995:49, 50), conclui a pesquisadora que

O fato de existirem teorias geradoras de prdticas nie conscientes, subjacentes a
cada agdo nossa, parece levar a conclusdo de que, enquante nio
explicitadas,enquanto atuando de uma forma subjacente, niio seriio passiveis de
mudanca e evolugo deliberadas. Enquanio permanecerem no subconsciente, elas
ndo podem ser examinadas, verificadas, aberias a questionamentos ¢
alternativas.(énfase acrescentada).

Retomando o que afirmamos na Introdugdo do Capitulo II acerca da pratica alienante
(Basso, 1998), entendemos que Blatyta refere-se a pratica alienante que se repete devido ao

desconhecimento de st mesma e de possibilidades outras de agfo.

Conforme ja mencionamos, a nossa aproximagio a JP se fez durante um primeiro encontro
em uma das DE de Campinas (oficina pedagdgica) para a explicagio do projeto de
educagdo continuada, no curso de inglés oferecido pela pesquisadora na DE, em aulas de JP
observadas e gravadas e em entrevistas agendadas por nés na escola onde JP leciona em

uma cidade do interior de Sao Paulo € em uma associagio de professores.

Nas entrevistas realizadas apos o curso de inglés, conversamos sobre o mesmo acerca das
expectativas de JP junto ao projeto (o que representava para ele o envolvimento com ©
projeto), sobre a sua abordagem de ensinar e competéncias. Num movimento de idas ¢
vindas, voltamos as transcrigdes e 4s interpretagdes por nos construidas na discussdo.
Precisamos ratificar que nio houve preocupagio com intervengio direta de nossa parte nas

acdes de JP, embora conversassemos longamente sobre os temas abordados. As mudangas
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enquanto professor. De acordo com a analise de abordagem realizada, JP privilegia o
ensino do vocabulario em suas aulas por acreditar que aprender LE ¢ aprender uma palavra
hoje e outra amanhi. O fato de JP continuar elegendo o ensino do vocabulario, dessa vez
com sentido para ele, parece indicar, por um lado, que a forga de nossa formagéio e nossas
teorias sobre ensinar e aprender LE encontram-se fortemente enraizadas na nossa pratica
pedagogica, e por ocutro, que a pouca competéncia lingiiistico-comunicativa incentiva esse
tipc de pratica. Altera-la implica percorrer um caminho longo, respaldado em

possibilidades outras de agio.

Na literatura referente & formagdo de professores , hd estudos que indicam que uma
intervencio mais direta ndo tem alcan¢ado os objetivos propostos pelos pesquisadores e

professores-participantes (Araijo, 1995; Abrahdo, 1996).

4.2. A ABORDAGEM DE ENSINAR DO PROFESSOR-PARTICIPANTE (JP)
INSERIDA NA OPERACAO GLOBAL DE ENSINO:

Passamos, agora, & analise de abordagem de ensinar de JP, buscando compor uma

configuragio de suas competéncias. Para fanto, serfio trazidas para analise pistas de

materialidade (as aulas) das dimensdes que constituem a operagdo global de ensino

(planejamento, materiais didéticos, procedimento para experienciar a lingua estrangeira e

avaliacdo do rendimento dos alunos) de JP ¢ as entrevistas. A andlise que apresentamos a

seguir foi estritamente realizada dentro de principios éticos de pesquisa (Erickson,

142
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1986:141). Tenho consciéncia, enquanto analista, de que o fato de destacar elementos da
aula para andlise revela meu préprio posicionamento tedrico. Busco, no entanto, numa

perpectiva colaborativa, o consentimento de JP para empreender tal analise.

4.2.1. As Aulas

As aulas de JP sfo baseadas no ensino do vocabulario. Para tanto, JP prepara atividades
como jogo de bingo (vocabulario totalmente previsto), elaborag@o de cartazes (vocabulario
parcialmente previsto) e traducdo de textos “palavra por palavra® (vocabulario totalmente
previsto). A lingua ¢ apresentada aos alunos de maneira fragmentada, sem uso efetivo em
comunica¢do, o que nos permite dizer que os alunos ndo experienciam a lingua de forma
comunicativa. JP usa a lingua materna o tempo todo em que estd em sala de aula. As
atividades desenvolvidas promovem a participagdo dos alunos em portugués para interagir
em busca de significado de vocabulario. Trata-se de uma espécie de jogo com os alunos.

Trazemos excertos de aulas confirmatdrnios de nossa analise.

Excerto da 1" aula observada, nio gravada: ( 8° série, 19 de setembro de 1997,12:30)
E a primeira aula do turno da tarde que termina as 17:50. Ha trinta ¢ seis alunos presentes.
Esta aula ndo foi gravada. Faco anotaghes conforme observo a aula. Conversei com JP

sobre a possibilidade de gravar as proximas aulas e ele concordou.

JP apresenta-me aos alunos que estfio agitados. Ele faz a chamada, pede siléncio e pede
para que os alunos se sentem. Os alunos continuam conversando. E uma cena comum em

sala de aula. [Entra na sala um homem e pergunta sobre alguns alunos. Os colegas dizem
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que estdio conversando com a diretora. Pergunto a uma aluna que esta a meu lado quem é o
homenmn e ela diz que acha que ele € responsével pela formatura. Alguns alunos estdo vendo
fotografias, outros estdio em pé, conversando. Chega uma aluna e JP continua a chamada.

Alunos respondem agui, present, presente. Chega uma outra aluna.

Esta aula tem como objetivo ensinar vocabulario através do jogo de bingo. O vocabulario &
totalmente previsto, o que colabora para que a aula transcorra dentro dos moldes da
abordagem formalista’. Néo ha lugar para imprevistos, nem mesmo sobre questdes

lexicais.

Transeri¢ao Parcial:

1 JP: pessoal, pega aquele texto eu tenho apenas oitenta anos pra gente brincar de bingo.
2(.)

3 JP: first word

4 Um aluno repete : first word

5(.)

6 JP: first word, only. Second,could, can
7 A: quem ?

§ [Uma aluna escreve na lousa.]

9 JP: guy

10 A: como ? gay ?

11 JP: guy, g-u-y. When, quando

(..)

15 JP: you, you, vocé

.)

17 JP: many, many, m-a-n-y. Years, ano
()

24 JP: sorry, sorry,desculpa

(.)

92 JP. times, tempos

93 A tempos

'3 Nio h4 aqui julgamento de valor acerca da abordagem formalista.



()
109 JP: sausage, salsicha
()
111 JP: soap /soup/, sopa

O excerto acima mostra que JP traduz as palavras sorteadas durante o jogo. Como ele
mesmo afirma, aprender lingua ¢ aprender uma palavra hoje e outra amanha (entrevistas de
junho e novembro 1998). O ensino de vocabulario e a tradugio das palavras fazem parte da

sua pratica pedagogica.

Poderiamos inferir do excerto que o turno 111 representa um problema na competéncia
lingiiistico-comunicativa de JP, uma vez que ele pronuncia o que seria equivalente a

sabonete (soap) e traduz como sopa (soup). Mais adiante, JP diz /stik/ bife e /saing/ cantar.

Excerto da 2° aula observadal 17 aula gravadal: ( 7° série, 19 de setembre de 1997,
13:20)

Esta € a segunda aula da tarde. Hé trinta e quatro alunos presentes. Segundo JP, esta € a sua
turma preferida. Estamos no laboratorio da escola, uma sala ampla com mesas grandes. JP
apresenta-me aos alunos e pede-lhes que fagam cartazes com nomes de objetos,aves, corpo
humano, animais, casa/prédio, casa/objeto em Inglés. Os alunos usam revistas e trabalham
ativamente. Solicitam ajuda freqiientemente. JP os atende prontamente. Os alunos
continuarn pedindo ajuda. JP os atende. Estfo animados, engajados. Um aluno sai e volta

logo. Um outro otha o gravador de perto.

145
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Essa aula difere da primeira por apresentar um elemento novo que é o conhecimento
parcial, por parte do professor, do vocabulario que sera trabalhado (cf tummos 7, 8, 14, 27,

45, 46, 47 na transcri¢ao).

O alunos buscam os detalhes nas gravuras por eles selecionadas (cf. tumos 13, 17, 19, 22,
31, 33, 37). O dicionario € wsado pelos alunos sem que esses saibam como utiliza-lo
adequadamente. O processo se¢ d4 da seguinte maneira: os alunos recortam gravuras
relacionadas ao vocabulario previamente determinado pelo professor (objetos de casa,
animais, corpo humano). Colam as gravuras nas cartolinas ‘e procuram no dicionario
portugués/inglés as palavras referentes ao que eles recortaram como um todo, por exemplo,
casa, e a partes desse todo, por exemplo, varanda. Como hé casos de mais de uma entrada
lexical, o aluno, via de regra, escolhe a primeira palavra encontrada para aquela entrada no
diciongrio (cf. 3, 10). JP autoriza-me a andar pela sala de aula para ver os cartazes. Os
alunos estio motivados com a atividade, decidem o que querem recortar, comeo vio enfeitar

o cartaz. Querem dar conta de um numero grande de palavras.

Excerto Parcial da Aula:

1 A: & teacher, please

2 [AA consultam dicionarios. ]

3 [Uma aluna (A1) abre o dicionario e me pergunta :] O gue é olho aqui ?

4 [Outra, do mesmo grupo, {A2) me pergunta:} O gue ¢ orelha? | Apontando para mais de
5 uma entrada lexical para orelha, no diciondrio.]

6 [AA acontinuam solicitando ajuda. JP anda pela sala e os auxilia.

7 [ Al pergunia a JP:] Como é rinoceronte?

8 [ JP diz que no sabe e pede para ela olhar no dicionario. Olham juntos. JP solicita

9 minha ajuda.

10 { A1 me pergunta othando no dicionario: | Perna, é assim? [Apontando para “leg ]
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11 [Um outro aluno me pergunta:] Como ¢ varanda em inglés?

12 [A1 me pergunta:] Como é orelha?

13 [A2 me pergunta:] Boca de animal ¢ a mesma coisa que boca de gente?
14{JP me pede confirmag@o se garrafa é “ bottle “]

(.)

17 [ A2 me pergunta :] Rinoceronte tem nariz?

18 {Um A cai da cadeira. AA riem. Bate o sinal. S30 14:10.]

19 {A3 pergunta:] Teacher, sapo tem perna, nadadeira?

20 [JP fica na davida e otha para mim interrogativo. A3 procura no dicionario.]

21 [A2 pergunta:} Teacher JP, como ¢ 0 nome dela? [apontando para mim. JP responde]
22 [A2 me pergunta:] F perna ou pata de gato?

23 [A4 me pergunta:] Sela de cavalo é com -s ou com —? [ Fui até a mesa de A4 para
24 olhar com ela no dicionério e ela me mostrou “jail ” no dicionario. Falei para JP que
25 A4 estava se referindo a sela e ele disse “ok”

26 [A2 me pergunta:] Como é calga em inglés?

27 [JP me pergunta se sei capivara em inglés ]

28 [Fiquei preocupada com o fato de A4 haver escrito em seu cartaz a palavra “ jail «

29 quando, na verdade, o objeto recortado de uma revista mostrava uma sela de cavalo.]
30 [A4 me pergunta:] Como é cortina em inglés?

31 [A2 pede confirmagdo:] 4 pata do camelo é a mesma pata do gato, né?

32 A2: pescogo é neck, né ?

33 [A2 pede nova confirmagiio:] 4 pata de cavalo é a mesma de gato e de camelo?

34 [Parece que AA estdo gostando da atividade, a interagdo € grande. Um grupo mostira o
35 cartaz para JP. JP pede para recotherem o lixo que se formou na sala de aula por conta
36 dos recortes,

37 A3 : 5, teacher, esse negocinho aqui dele é mdo ?

38JP: &

()

43 Uma aluna pergunta: teacher, cobra ¢ animal?

44 JP; é, snake

45 A4 pergunta para IP : teacher, como se escreve vagem, vagem de comer?
46 JP: procura af

47 [JP olha no diciondrio e diz ;] deixa

()

Destaque deve ser dado, nessa aula, para o recorte lexical realizado pelo professor. Por

razdo que apresentamos abaixo, JP seleciona para essa aula vocabulario referente a objetos,



148

ao corpo humano, a partes da casa e a animais.

Retomando a primeira entrevista na DE (setembro de 1997), JP assim se expressa ;
JP: Dou atividades que se aproximam mais da realidade deles.
M: Q que se aproxima mais da realidade deles?

JP: Um texio que fala de comida, casa, escola, corpo humano. Ndo da pra filosofar com
eles em inglés.

Comparando o que JP disse em entrevista ao que ele realizou em sala de aula, podemos
concluir que ha uma coeréncia em seu dizer ¢ fazer. A explicag@io para a selegfo lexical
com base em partes da casa, corpo humano, animais parece estar vinculada ao que JP disse
em entrevista (5 de novembro de 1998) sobre o seu conhecimento lexical em inglés ser

restrito ao vocabulario encontrado nos livros didaticos de oitava série.

Excerto da 3° Aula Observada {2” aula gravadal: (8" série, 19 de setembro de 1997)

Esta aula também foi realizada no laboratério e a atividade solicitada pelo professor € a
mesma realizada na 7° série (segunda aula observada, primeira aula gravada). Os alunos
estio agitados. Conversam animadamente. Pedem instrugio a JP que os atende

prontamerite.

Transcricido Parcial da Aula:

I A teacher, JP

2 A teacher

3 [ JP anda pela sala.]

4 A professor

5 Al teacher, vem aqui, isso doqui é égua ou cavalo?| apontando para a gravural.
6 JP: cavalo
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{..)

39 A2 : como escreve vagem?
40 A3: (7)

41 IP: carogo

42 M: é, green beans

(...)

Predominam na pratica ora analisada elementos de uma abordagem que se materializa via
ensino mecanico de listas de palavras descontextualizadas, onde a participagio do aluno é a
de cumprir integralmente as instru¢des do professor na busca de palavras em dicionario. O
bingo apresentado na rotina de sala de aula perde parte de seu carater ludico, passando a
ser uma das poucas fontes de insumo em LE. Cabe explicar que o uso de atividades

ladicas em sala de aula, além de desejavel, pode servir de boa fonte de insumo.

Relembrando o leitor, JP € eu iniciamos nosso contato em abril de 1997 durante uma
oficina pedagédgica em uma DE de Campinas. Essas trés aulas foram observadas e duas
gravadas em setembro de 1997, logo apés o término do curso de inglés (junho 1997), JPe
eu continuamos nos encontrando para a realizagio de entrevistas acerca de sua pratica ¢ de

seus saberes ou competéncias para ensinar da maneira como ensinava.

As duas aulas das quais transcrevemos excertos foram observadas e gravadas apos um ano

desses primeiros contatos.
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Excerto da 4° aula observada [ 3° aula gravada]: ( 8° série, 17 de junho de 1998)

Neste dia, JP havia participado de uma oficina pedagogica na DE, pela manhi. JP utiliza
em sala de aula a atividade realizada na DE, com os professores. Na verdade, o objetivo
das oficinas pedagogicas é a instrum_entalizaq:ﬁo dos professores, ou seja, as atividades nelas
desenvolvidas t€ém como objetive “o qué“ e¢ “como™ ensinar, esperando-se que as

atividades sejam reproduzidas depois nas salas de aulas desses professores.

JP entra na sala de aula. Os alunos estdo agitados. JP sai para buscar um dicionério.
Explica-lhes a atividade a ser desenvolvida em aula, mas os alunos ndo compreendem a
instrugdo. Trata-se de uma atividade escrita na qual os alunos utilizam cbdigos
correspondentes a letras para irem formando palavras, que fazem parte de um texto maior.
O foco da aula € o ensino de vocabulério ou a tradugdo de palavras. A aula gira em tomo da

explicagdo das instrugdes para realizar a atividade.

Transerigdo da Aula:

1 JP: pessoal, pessoal, pessoal, vamos pessoal, posso falar? Resolve o codigo primeiro

2 pra(?j o texto, deixa o texto pra traduzir depois, ji vio fazendo o cédigo, passando pro
caderno (7}

{ Alunos conversam. Ha tumulto. JP continua explicando a instru¢do. Os alunos
iniciam a attvidade, chamam JP freqtientemente. JP os atende. ]

JP: ai na segunda palavra tem um espaco em branco, € o —L td, tem um lugar onde ele
vai aparecer, olha, vocé coloca isso dagui.

[JP continua atendendo seus alunos. Os alunos fazem esta atividade até o final da aula.]

= AR B - NV

Nessa aula, 0 objetivo de JP era que os alunos completassem o codigo para irem formando

palavras e frases. Os alunos ndo entenderam a instrugdo e recorriam a JP constantemente
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Excerto da 5% Aula Observada[ 4" aula gravada]: (6° série, 17 de junho de 1998)

Esta aula também ocorreu depois de uma sessdo da oficina pedagogica da qual JP

participava.

Quando JP e eu chegamos a sala de aula, os alunos ficaram agitados. JP pediu-lhes que
cantassem uma musica para mim. Qs alunos cantaram animados. Uma aluna traz uma mesa

para eu colocar sobre ela o gravador.

Transcricio Parcial da Aula:

1 A: vocé vai gravar nossa aula inteira?

2 M: eu vou

3 IP: pessoal, vamos ficar quieto ai, umas coisinhas(?} uma dupla. Vocés estdo vendo a

4 letra —L? a letra —L € isso aqui, vocés estéio vendo esse tridngulo aqui em cima? Fu

5 quero gue vocés copiem esse pedacirho de texto.

6 [JP continua exphcando a atividade. ]

7 IP: vocés vdo fazer no caderno, a folha vacés véiio devolver pra mim. Copiem o texto e
8 ja imediatamente vio fazendo isso daqui, depois vocés vdo tradzir

9 [Alunos tiram daGvidas. Ha agitagdo na sala de aula.]

10 JP: pessoal, entenderam? Vocés tdo vendo que tem aqui, cada bichinho uma letra

11 entdo depois vai sair uma palavra, no caderno, cada um no seu caderno, tradu¢do vai
12 ser a nltima coisa que vocés vido fazer, tem um momnte de coisa pra fazer antes

[3 JP : ndo é preciso copiar

14 [JP explica de novo que ndo é pra escrever na folha.]

15 JP: quem ja fez a primeira linha? Na segunda palavra?

16 [JP escreve na lousa. Ha agitagio.]

17 TP: vai olhar essa palavrinha, esse simbolo aqui ¢ ver palavra aqui na frente ¢ vai

I8 colocando no seu caderno, é,isso. Vai por no seu caderno, so a palavra la no caderno,
19 14, ndo vai escrever nada na folha

20 [Alunos trabalham.]

n

¢

[
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21 A esta gravando?

22 M: esta

23 { Alunos pedem instruc¢do. JP explica.]

24 IP: entdo vocé vai pegar a sua folha, na sua folha tem esse simbolo, vocé vai olhar o
25 que que esse simbolo significa. Isso. Isso. Nédo, o simbolo, ndo, so a letra pra formar a
26 frase no caderno, no caderno, nada na folha

27 A por qué?

28 IP: oi

()

75 IP: a segunda palavra da segunda linha, ndo véem qgue tem um - p sozinho um espago e
76 continua

T7TA é,éum—p

78 IP: vocés vdo colocar um -L ai, ndo é isso?, primeira linha, segunda palavra, ndo tem

79 um simbolo do -p sozinho ai?
&80 AA: ah ah

()

82 IP: depois mais um monte de palavra? Nesse espago ai coloca um -L, qual é o simbolo
83 do-L? esse aqui, 0

(..)

Destacamos os turnos 10, 11, 12 como evidéncias de que o objetivo dessa aula, assim como
o das trés aulas observadas em 1997 é o vocabulario. Segundo IP, “... fraducdo vai ser a
#ltima coisa que vocés véo fazer, tem um monte de coisa pra fazer antes.”(énfase
acrescentada). JP refere-se, nesse momento, ao cumprimento da instrugio € a identificagio

dos simbolos substitutos das letras que formardo frases.

4.2.2. O Planeiamento do Curso

O plan¢jamento anual formal de JP nio softe alteragdes ha alguns anos. Segundo JP, ele ¢

copiado de um livro didatico e reapresentado a escola como tal a cada inicio de ano. O
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planejamento (formal) se configura como uma.seqiiéncia de itens a serem pretensamente
seguidos pelo professor {planejamento produtual no sentido de Prabhu, 1983), A partir de
uma analise da abordagem implicita -do planejamento, podemos dizer que ele também
apresenta caracteristicas formalistas. Fazem parte do contedo das 5%, 6% ¢ 7° séries :

greetings, number 1 to 1000 — ordinal, change phrase to English, personal pronouns,
colors, text, to be, to be affirmative, to be negative, to be interrogative, plural of nouns,
demonstrative pronouns, definite article and indefinite, there are, there is, prepositions,

cardinal numbers.

Fazem parte do contetido da 8° série:

texts, colors, reﬂriew to be affirmative, negative and interrogative form, numbers, simple
present, auxiliary do, does, did auxiliary, subjective pronouns, objective pronouns and
possessive pronouns, past continuous, reflexive pronouns, present perfect and continuous,

past perfect, could, if clause, past, conditional, wish, passive voice.
Os contenidos das 5%, 6* € 7° séries sdo os mesmos (considerado contetido basico) , havendo

um unico planejamento para a 8" séric. Na verdade, o planejamento ¢ uma formalidade

exigida pela escola e cumprida pelo professor, como documento escrito.

As estratégias contidas no planejamento de JP destacam a repeti¢do de exercicios escritos e

orais, 0 que evidencia preocupagio com a forma e com modelos previamente apresentados.

O gue acontece em sala de aula ¢ guiado por um planejamento subjacente ou virtual
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(Sternfeld, 1996:76). Como para JP, o objetivo de suas aulas ¢ ensinar vocabulério, o

planejamento formal assume papel secundario sem causar problemas a sua rotina .

Em entrevista (junho 1998), JP diz:

JP: dificilmente eu preciso recorrer ao diciondrio pra alguma palavra dento desse
vocabuldrio que eu tenho de 8 série(..)

M: o que seria o vocabuldrio de & série? Como?

JP: é que eu acho gue ndo é um vocabuldrio muito extenso, muito rebuscado, é um
vocabuldrio que eu ja dou ha oito anos, eu jd sei mais ou menos(?) inclusive quando eu
preparo a aula eu ja até prevejo, eu tenho uma previsdo do que o aluno vai perguntar, ai

eu ja dow uma ohadela ali (... je isso da uma seguran¢a pra mim porque eu sei responder
pra eles e eles sabem que eu sei(...)

Em um de nossos contatos por telefone (abril 1999}, conversamos sobre o planejamento de
JP. Segundo o professor:

JP: Sei o que dar na classe, sexta sévie simple present, continuous, ndo hd seqiiéncia
gramatical.

Texto da sexta série , o espantalho feliz, o corpo humano, cruzada com corpo humano, nice
o meel you, No fexto tem a seqiiéncia gramatical que preciso.

De acordo com JP, o vocabulario € conhecido uma vez que os temas ¢ o livro adotade (do
qual JP retira os textos para tradugdo) sdo sempre os mesmos. Soma-se a 1sso o fato de JP
trabalhar com as mesmas séries do ensino fundamental todos os anos. A seguranga que JP
sente ao ensinar vocabulario conhecido por ele (totalmente previsto), colabora para a sua
inagem de professor ideal que sabe fudo o que o aluno pergunta. Um excerto confirmatério

dessa asser¢do também € encontrado durante o curso de inglés na DE (junho 1997): Uma
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professora comentou que os professores do grupo tinham dificuldade no inglés. Nesse

momento, JP, referindo-se & pesquisadora, diz que a mesma sabe tudo:

M: quem te disse que eu sei tudo?

JP:qualquer coisa que a gente te pergunta vocé tem resposta

M: qualquer coisa?

JP: 56 uma coisa do pedreiro, do servente do pedreiro

Analisamos essa fala de JP como indicativa de que a sua concepgio de ensinar/aprender LE

¢ baseada em vocabulario. Segundo ele, a pesquisadora sabe tudo porgue soube, durante o

curso de inglés, responder as dividas dos participantes quanto a vocabulario .

Em um outro momento (maio 1997), ainda nesse cendrio do curso de inglés, JP realiza uma
atividade escrita em dupla com uma professora. A atividade consistia em responder a

cinco perguntas. Uma delas, a que destacamos, dizia respeito as vantagens em se usar a

lingua inglesa em sala de aula. JP e a professora escreveram:

Improve vocabulary/pronunciation| melhorar vocabulario/pronancia].

Com base no planejamento virtual de JP, podemos concluir que ele privilegia o ensino de
vocabulario em sala de aula. O planejamento, conforme ji dissemos, é uma das dimensSes
da operacdo global de ensino que caracteriza a pratica de professores. Uma analise do

mesmo apresenta pistas da concepgio de lingua, aprender ¢ ensinar LE.
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4.2.3. O Material Didatico

Como material didatico, JP utiliza livro didétiéo somente para refirar dele os textos que usa
em sala de aula para tradug8o. JP cria o matertal para o ensino do vocabulario (confecgdo
de cartazes), utiliza jogos como bingo e langa mio de material trabalhado durante as
oficinas pedagogicas . Podemos afirmar que o material didético pouco propicia interagdo

na lingua estrangeira.

Utilizaciio em sala de aula de material usado na oficina pedagégica'® (junho 1998):®

JP: pessoal {...) vocés estdo vendo a letra L.? a letra . € isso aqui, vocés estdo vendo esse
tricéngulo aqui em cima? Fu quero que vocés copiem esse pedacinho de texio.

(.)

JP: vocés vdo fazer no caderno, a folha vocés vao devolver pra mim. Copiem o texto e ja
imediatamente vdo fazendo isso dagui, depois voceés vio traduzir

Em entrevista (novembro 1998), perguntei a JP que materiais ele usava em sala de aula.
JP se refere aos materiais didéticos:

M: que materiais vocé usa em sala de aula(.. }?

JP: materiais de sala de aula ?

M: pode ser, falar disso?

JP:pode, ja usei video com miisica

M: uh

IP: (?) oficina

M: a, 14, a parte de video

JP: video, fitas com musica, trabalhei titanic,tenho que te mostrar um negocio aqui, ndo

'* Esta atividade ¢ elaborada a partir da aprescntacio de simbolos ( tridingulos, quadrados, asteriscos )
correspondenics a letras do alfabeto. O aluno devera buscar a correspondéncia entre letra e simbolo para
formar frases que fazem parie de um paragrafo.



157

acho, gueria te mosirar um negocio que um aluno fez pra mim que ficou lindo demais
M: é? ¢ livro didatico?

JP:(?)

M: desculpa, na musica do ftitanic, vocé, tudo bem, e livro diddtico? E o spot line
JP: spot line

M: mas vocé segue?

IP: uh

M: (7} ndo vi nenhuma vez vocé usar

JP: eu sigo 50 pra tirar texto, mas a parte do texto eu ndo fico so no texto, né

M: vocé que escolheu?

IP: foi, ja faz dois anos que eu trabalho com ele, trés anos eu acho

Durante o curso de inglés na DE (24 de junho de 1997), JP trouxe o livro que usa na 8°
série (Live and Learn, da Editora Atica). Relatou ao grupo de professores que aos alunos
solicitava que lessem o texto, o traduzissem e fizessem desenhos sobre o texio lido. JP

traduziu o texto para os colegas durante o encontro.

4.2.4. Os Procedimentos para Experenciar a Lingua Estrangeira

Conforme discutido na analise das aulas de JP, os alunos pouco experienciam a lingua
estrangeira. Na verdade, as atividades propostas valorizam o conhecimento lexical ensinado
fora de contexto JP praticamente n3o interage em inglés em sala de aula. Das cinco aulas

observadas, registramos 0s momentos em que ha interacdo em inglés:

Setembro de 1997, 8" série: (1" aula)
No inicio da aula, ao iniciar a atividade de Bingo, JP diz;

3 IP: First word.(..)
6 JP: First word, only. Second, could, can
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Setembro de 1997, 8” série ( 3" aula):

Ao perguntarem meu nome, JP responde:

Teacher Magali.

Os alunos, por sua vez, o chamam de “teacher” (professor) duranie as aulas. Quanic as
atividades de escrita, os alunos anotam nos cartazes as palavras correspondentes as
gravuras por eles selecionadas em revistas. N#o participei de nenhuma aula na qual

houvesse atividade de leitura, a nfio ser a leitura das palavras encontradas no dicionario.

Em entrevista (fevereiro de 1998), retomei a aula onde JP e seus alunos jogavam Bingo e
perguntei-lhe se ele havia soletrado uma palavra do Bingo para os alunos em portugués ou
em inglés. O meu objetivo era saber se nesse momento ele usava a lingua estrangeira.
Vejamos o excerto:

M: aqui vocé vai soletrando pra eles, né

IP: wh uh

M: vocé soletra em inglés ou em portugués?
IP: ndo, ai foi em portugués.

Na verdade, JP soletra as palavras em portugués sempre que os alunos solicitam.

4.2.5, A avaliacio de Rendimento dos Alunos
A avaliagdo ¢ realizada de acordo com o cumprimento das tarefas observadas nos cademos
dos alunos. Segundo JP, se o aluno estiver com o caderno em dia, ou seja, tiver realizado

as atividades solicitadas, ele é avaliado positivamente. JP se refere a esse tipo de



avaliagdo como qualitativa. JP diz ter optado por esse tipo de avaliagdo devido ao fato de
os alunos faltarem no dia da avaliacdo escrita , o que fazia com que JP tivesse que ir em
busca do aluno para poder entregar o diario de classe em dia. Cabe dizer que a avaliagio

escrita esta prevista no planejamento de JP.

Em entrevista, JP afirma: (novembro 1998):

M: e a avaliagdo, JP?

JP: a avaliacio é a participacfio do aluno, o aluno (7) tudo, estd com o texto, com as
atividades que eu passei, entdo essa é a avaliagdio que en dou, eu tenho exemplo agora(?)
uma prova de inglés hoje, o aluno falta, semana que vem ele vem, vocé fala, fala pro
aluno fazer a prova, veceé tem que explicar a matéria tudo pra ele, um a um, faltaram
cinco, vem um semana que vem, vem um na outra semana, en fico dois meses pra dar a
mesma prova pra tedos os alunos

M: gk

JP. e o que que eu falo pra eles? Em ingl€s vocé ter o seu caderno em dia, toda a
matéria que eu passel, eu avalio voce dessa forma

- entdo vocé avalia so pelo caderno?

. 80 pelo caderno

vocé ndio vé se ele estd sabendo

: ndo porque eu pego pra ele trabalhar cartazes, minha avaliagdo ndo € quantitativa
uh

- minha avaliagdo é qualitativa, a qualidade com que ele desenvolve o trabalho dele

%3%3%2

Em outro momento da mesma entrevista, JP diz:

JP: se ele guardou na cabega, eu ndo vou perguntar pra ele quem que fez isso, que que
disse aquilo dentro do texto, eu vou dar outro enfoque

M: ah, qual enfoque?

JP. de uma outra coisa, eu vou pegar uma outra coisa ha aula que vem mas com o fexio
M: entéio, JP, vocé ndo tem essa preocupagdo em verificar, em checar, em avaliar se o
aluno aprendeu, ndo? Por que, JP?

JP: eu percebo no dia a dia

M: entdo, mas no dia a dia vocé avalia, ndo, eu néio digo nma avalia¢do formai, hoje é dia
de avaliacdo

JP: nio, isso ndo

M: mas como é que entdo, en ndo estou falando isso, eu estou assim no seu dia a dia vocé
percebe se a sua aula esta fazendo sentido pro aluno?
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JP: percebo

M: come? Isso é uma avaliacdo

Jp. ¢

M: come vocé avalia?

JP. a percepciio que eu tenho € como eu fiz hoje, 0 aluno consegue traduzir dez
palavras de um parigrafo

M: ah
IP: e amanhd ele consegue (?)
Novamente, temos evidéncias confirmatorias de que JP privilegia o ensino de vocabulério

na LE. Ao avaliar o aluno, JP baseia-se nas tarefas realizadas no caderno do aluno e na

tradugfo das palavras contidas num paragrafo em aula.

4.2.6. Os Conceitos de Lingua, Aprender e Ensinar LE subjacentes 3 Abordagem de
Ensinar de JP

Com base na analise de abordagem de ensinar de JP (as aulas observadas e as entrevistas),

os conceitos de lingua, ensinar e aprender LE que subjazem a sua pratica comegam a ser

delineados.

Conforme temos afirmado, a abordagem de ensinar de JP ¢é norteada pelo ensino de
vocabulério descontextualizado ou em contextos muito restritos. JP justifica a sua opgio em

trabathar com o ensino de vocabulario (entrevista junho 1998):

JP: como eu firmei meu pensamento em dizer que en quero que os alunos tenham mais
vocabulario, agora eu trabalho so vocabuldrio, por gue que ey estou ensinando
vocabuldrio? Porgue quando o aluno vai num vestibular, numa prova gqualquer ele tem um
texto pela frente, a partir do texto ele vai trabalhar as outras questdes, entdio en me
preocupo em dar o vocabuldrio pra ele ter conhecimento e na hora de alguma necessidade
ele deduzir esse texto, por isso que en acredito, pra que serve isso? Serve para o aluno
adquirir vocabuldrio, tudo o que ey dou € para o aluno adquirir vocabuldirio.
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De acordo com o excerto acima, podemos dizer que JP concebe um texto como um
aglomerado de palavras que, juntas, formam vm sentido. Cada palavra, quando traduzida,
linear e literalmente, une-se a outra na formagdo do texto. Trazemos outro excerto

confirmatorio da assercio feita (entrevista, novembro de 1998):

JP: nos trabalhamos o texto, os alunos ja estdo acostumados a trabalhar com o diciondrio,
pegam o dicionirio pra traduzir o texto

()

M: e eles traduzem, como é que vocé considera a traducdo se eles colocarem uma coisa
assim aproximada, vocé considera ou tem que ser o que o JP quer?

IP: nem ao pé-da-letra nem como o JP quer, é como eles entendem

M: ah

JP: (7)

M: cada um pode colocar qualquer palavra

IP: pode

M: pode parafrasear?

JP: pode fazer o que eles quiserem, pode inventar, por exemplo, question tag, eu sempre
coloco na lousa o né, né, né

M: uh uh

IP: ¢ eles vdo procurar no diciondrio e ndo véo achar(?) entdio num texto eles pegam
assim, porque em inglés as vezes tem alguns artigos, alguns pronomes, 1like laranjas,
like oranges, eu gosto de laranja, eles nfio vio achar o de, en gosto laranja, e falo ndio
é assim que vocés falam, como é que vocés falam? Eu gosto de laranja, tudo bem,
entendeu, ao pé-da-letra nunca da

Ao justificar a sua no op¢do em ensinar gramatica, JP usa o seguinte argumento (entrevista
novembro 1998);

IP: (?) o tempo que eu perdia explicando conteudo gramatical
M: uh

IP: dando uma lista enorme de verbos regulares

M: ai vocé

1P isso ndo resolvia
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Neste exemplo, JP refere-se ao ensino de gramatica pautado em listas de verbos regulares.

O jogo de Bingo, caracterizado como uma atividade ludica, € utilizado por JP como
atividade freqiiente em sala de aula. Podemos dizer que o jogo serve ao proposito de. JP em
ensinar vocabulario. O conhecimento lexical propiciado pelos cartazes chega ao detalhe

maximo de caracterizaggio das gravuras escolhidas pelos alunos. Vejamos o excerto abaixo:

Excerto 2° aula observada e gravada (setembro 1997):

17 A2: rinoceronte tem nariz? [ o aluno refere-se a uma gravura}.

()

19 A3: teacher, sapo tem perna, nadadeiva?

()
22 A2: ¢ perna ou pata de gato?

()

31 42: a pata do camelo é a mesma paia do gato, né?

()

33 A2: apata de cavalo é a mesma de gato e de camelo?

(-)

37 A3: 6 teacher, esse negocinho aqui dele € mdo? [ o aluno refere-se a gravura].

(..)

39 A4: pode escrever sé mitho ou mato também? [ o aluno refere-se a gravura).

Um outro aspecto a ser destacado diz respeito as entradas lexicais. Na mesma aula acima ,

duas alunas abrem o dicionério e perguntam a JP:

3 AI: O que é otho aqui?

4 A2: o que é orelha?{apontando para mais de uma entrada lexical para orelha no
dicionario}].

Parece gue os alunos, apesar de usarem muitas vezes o dicionario, ndo sabem como fazé-lo

ou compreendé-lo.
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Distinguimos, no Capitulo 11 desta tese, dois grandes alinhamentos contemporineos de
abordagem existentes no ensino de lingua, 2 abordagem comunicativa ¢ a abordagem
formalista ou gramatical cujos pressupostos tedricos estdo marcados implicita ou
explicitamente na pratica do professor. Interpretamos, com base nas aulas e nas entrevistas,
que os conceitos de lingua, aprender e ensinar LE que subjazem a prética pedagogica de JP
alinham-se & abordagem formalista de ensino de LE. Em eatrevista (5 de novembro de

1998), JP assim se expressa:

JP: lingua é o codigo de comunicac¢do (... )estudar LE ¢ entrar no universo socio-cultural
alheio, estranho ao meu, né, porque eu jd . tenho o meu universo socio-fingiistico-cultural
(...} ensinar LE é tentar passar esse universo pra alguém.

M: uh uh

JP: nio sei se consigo(?}

M. vocé passa? O aluno recebe? Ndo tem uma

IP: eu tento, tento passar, se ele recebe até hoje nio tive resposta porgue en nio formo
uma pessoa em lingua estrangeira, eu ndo trabalho com a formagdo da pessoa em lingua
estrangeira, entdo eu ndo sei se a pessoa recebe.

Interpretamos essa afirmagéo como ilustrativa da pratica de JP. Se JP considera lingua um

codigo, parece-nos pertinente que o vocabuldrio seja eleito como a maneira pela qual os
alunos aprendem a lingua-alvo. Vocabuldrio é uma palavra hoje outra amanhd, até o final
do ano o aluno vai ter dez palavras que ele consiga traduziv um texto (entrevista 17 de

junho de 1998).

Os alunos recebem o que o professor lhes ensina. Se, segundo JP, o professor deve saber

tudo em sala de aula, e saber tudo em sala de aula implica responder a todas as perguntas
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feitas pelo aluno quanto ao vocabulario da LE (constante do livro daquele nivel), parece-

nos esperado que JP opte por trabalhar com vocabulario conhecido e previsivel.

Parece haver uma correspondéncia entre o que JP diz fazer em sala de aula e o que ele
realmente produz. Trazemos como evidéncias do que afirmamos, o excerto abaixo

(entrevista, setembro de 1997):

IP: dava atividades que se aproximavam mais da realidade deles

M: o que se aproxima mais da realidade deles?

IP: um texto que fala de comida, casa, escola,corpo humano. Ndo da pra filosafar com eles
em inglés.

Trago excerto da 2° aula observada (a primeira transcrita): setembro de 1997;

[Os alunos estédo trabalhando ativamente. JP pediu-lhes para fazerem cariazes com nomes
de objetos, aves, corpo humano, animais, casa/prédio, casa/objeto. Uma aula abre o
diciondrio e perguntaj:

3 Al: o que é olho, aqui?
()

11 42: como é varanda em inglés?

()

30 A3: como é cortina em inglés?

()

45 A3: teacher, cOmo se escreve vagem, vagem de comer?

Triangulando a fala de JP com a aula observada e gravada, podemos perceber que a sua
fala corresponde & agdo. Poderiamos abrir para dGvida o que afirmamos, se
considerassemos que as aulas foram preparadas para serem dadas com a presenga da

pesquisadora. Porém, descartamos essa possibilidade com base na freqiiéncia com que essa



165

pratica se repetin. Das cinco aulas observadas e gravadas, a pratica de JP manteve-se

guase que inalterada.

4.3. A ABORDAGEM DE ENSINAR E AS COMPETENCIAS DE JP

A abordagem de ensinar se materializa nas aulas de acordo com o nivel de competéncias
do professor. Afirmamos, também, que a pratica do professor é marcada pela tensio
existente entre ela e outras forgas como as abordagens dos autores do livro didatico, dos
colegas ¢ de outros profissionais da escola, da cultura de aprender dos alunos, dos filtros
afetivos do professor e do aluno, e da configuracio de competéncias lingiistico-

comunicativa, implicita, aplicada, tedrica e profissional.

Passaremos, agora, a analise das competéncias do professor-participante.

4.3.1. A Competéncia Lingiiistico-Comunicativa e a Abordagem de Ensinar de JP

Alinhamos a abordagem de ensinar de JP dentro do paradigma formalista de ensino de LE.
Porém, mais do que priorizar a forma, JP tem como norte de sua pratica pedagogica o
ensino de vocabulario concretizado via ensino de palavras isoladas, descontextualizadas. A
busca de equivalentes lexicais entre as linguas portuguesa e inglesa € uma constante. Os

alunos interagem com seus pares ou com o professor, em sala de aula, em portugués.

Excerto de aula ( setembro 1997):

54 JP: psiu, gente, but, but, mas, mas

(-.)

75 JP: man, homem, ago, ago, atrdas
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()

78 .JP week, week, semana

JP brinca de bingo com os alunos e, ao falar uma palavra para o jogo, ele a traduz em
seguida. JP justifica a sua opgdo em ensinar vocabuldrio com base em quatro ordens de
razdo. A primeira delas relaciona-se ao fato de JP considerar ideal o professor que sabe
tudo, ou seja, que sabe responder a todas as duvidas de seus alunos. Apresentando JP
uma competéncia lingiiistico-comunicativa limitada, ¢ mais seguro que ele ensine

vocabuldrio, preferencialmente previsto.

Em entrevista (novembro 1998) JP afirma:

JP: porque tudo que eles me perguntam eu tenho a resposta, professor, o que é isso em
inglés, professor, como é essa frase em inglés, professor, como é que fala isso em inglés,
professor, traduz esse pedaco aqui isso pra mim, isso eu estou pronto pra gqualquer coisa,
dificilmente eu preciso recorrer ao diciondrio pra alguma palavra dentro desse
vocabuldrio que eu tenho de oitava série

M: vocé tem uma baa interagdo com os alunos, deu pra perceber isso em todas as aulas

JP: é, esse saber que eu tenho de inglés, por exemplo, muitos professores ndo tém isso, eu
acho que ai eu ja ndo sou, o que eu falei pra vocé, ndo tenho o hébito de falar, mas muitos
profesores os alunos ndo gostam(?) ¢ eu sempre sei dar resposta pro que eles querem,
entdo ai eu sou o professor ideal

Analisando os excertos acima, encontramos evidéncias de que JP sente-se menos
“ameacado” ensinando vocabulario. Como para JP o professor deve saber tudo, deve ter

todas as respostas para o aluno, justifica-se, desse modo, a sua op¢dio em ensinar

vocabulario previsto ou conhecido por JP. Entendemos que a pratica pedagogica, assim
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como toda a¢do humana,deve constituir-se como algo confortdvel para aquele que esti em

acao.

Em outro momento (curso de inglés, junho 1997), JP refere-se ao conhecimento lexical da
pesquisadora, dizendo que a mesma sabe fudo:

M: quem te disse que eu sei tudo?

JP:qualquer coisa que a gente te pergunta vocé tem resposta

M: qualquer coisa?

JP: 50 uma coisa do pedreiro, do servente do pedreiro

JP faz alusiic a um dos encontros durante o curso de inglés no qual os professores me

perguntaram como era ajudante de pedreiro em inglés e eu ndo soube responder no

momento.

O saber tudo idealizado por JP encontra como obstaculo o fato de JP nfo ter a competéncia
lingiiistica-comunicativa também por ele idealizada. Temos ai elementos de imbricada
relacdio que atuam para a configuragdo da pratica de JP. Em entrevista (fevereiro 1998), JP
diz;

IP: eu sei que eu ndo uso a lingua inglesa em sala de aula porque os alunos néo vao
aprender, porque eu niio tenho competéncia lingiiistico-comunicativa.

Acerca da seguranca em ensinar vocabulario previsto, JP diz (entrevista, junho 1998):

IP: inclusive quando eu preparo a aula eu ja até prevejo, eu tenho uma previsio do que o

aluno vai perguniar, ai eu jé dou uma ohadela ali (...) e isso dd uma seguran¢a pra mim
porque eu sei responder pra eles e eles sabem que eu seif...)
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A segunda ordem de razéo esta relacionada ao fato de JP considerar lingua como um
codigo de comunicacdo, sendo a aprendizagem do vocabulario o que oportunizara ao

aluno a aprendizagem da lingua.

Em entrevista (junho 1998), JP diz;

JP. en ensino (referindo-se ao vocabulério) porgue ex quero o retorno do aluno bom
conhecedor do vocabulario

JP: (.) vocabulario é uma palavra heje outra amanha, afé o final do ano o aluno vai ter
dez palavras que ele consiga traduzir um texto
A terceira ordem diz respeito ao fato de JP considerar seus alitmos como pessoas que nio

precisam aprender LE porque nfio véem necessidade em tal agfio, o que retira de JP a

responsabilidade que lhe cabe no processo.

Em entrevista {setembro 1997), JP assim se expressa:

JP: X {referindo-se 3 cidade onde trabalha e onde moram seus alunos) ¢é periferia, se
Jalasse good morning os alunos iam dar risada

()

IP: quando falo isso na escola piblica, que eles vio precisar do inglés eles ddo risada
porque eles niio tém perspectiva. km X todo mundo é técnico de contabilidade porque é
o mais alto que eles podem chegar, entendeu. 7

Como quarta ordem de razdo, JP justifica a sua op¢fo baseado em sua experiéncia como
aprendiz de LE na escola publica e na universidade e como professor iniciante.
Segundo JP, seus professores sO ensinavam gramética, o que, para ele , implicava

desmotivagio. JP diz ter teniado ensinar gramatica no inicio de sua vida profissional, mas

desistiu porque era desmotivanie ¢ ele precisava retomar a cada aula o conteiido estudado
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Em um dos encontros na DE {(curso de inglés, 6 de maio 1997), a pesquisadora havia
elaborado perguntas sobre a experiéncia dos professores como aprendizes de LE para
serem respondidas pelos professores e discutidas em grupo. Ao feixe de perguntas Can
you remember how you felt when j;ou first began learning English? How did your first
teacher feach you? What activities did he/she use in class? How did she he/she correct

you?

JP, em dupla com uma professora, assim responden em texto escrito:

we felt happy, because we will see another different language.

The teacher explain us the verb to be, after we repeat after her.

Give us the exercises: complete verb 1o be, pass to English the phrases, translation, repeat
(all the year long).

Ifwe speak/write wrong, she correct immediately, and we are gfraid.
Never we speak only, just in group.It’s not good experience,

Destacamos do excerto acima que JP apresentava uma expectativa positiva em relagdo a
aprendizagem de inglés na escola : we felt happy. Porém, a experiéncia como aprendiz “de

gramatica “ resultou em it ’s not good experience.

Ainda durante um dos encontros do curso de inglés (24 junho 1997), JP diz ter ficado :com
o inglés da escola piiblica, o que, nesse caso, implica ndo ter aprendido a lingua-alvo de

fato.
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JP: Eu fiquei com o inglés da escola piiblica o tempo todo. So fiz curso de inglés na
universidade.
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Em entrevista (fevereiro 1998), JP fala de sua experiéncia como aprendiz de LE: na
universidade:

IP: eu ndio repito mais o que oS meus professores faziam, eles ndo faziam nada do que eu
Jaco (...} que era sé gramitica, gramética, né

Entrevista (junho 1998):

JP: ndo, ndo foi como eu aprendi ndo, como eu aprendi eu ja falei, foi gramatica,
gramatica, gramatica, 1o be, to be, do, does que eu aprendi. No meu primeiro ano (?) que
ey tentei aplicar isso, da pro aluno, present perfect, continuous, to be, presente, passado eu
vi que ndo funcionava, a minha realidade é escola piblica, eu tenho duas aulas por
Semana e as vezes por quesidio de feriado, de alguma ocorréncia na escola a gente fica
duas, trés semanas sem ver o aluno, aquilo gue vocé ficou uma aula gastando, falando que
o present comntinuous tem que ter 0 10 be mais 0 —ing semana que vem o aluno ndo lembra
mais

JP diz ndo ter tido uma boa formagéo em termos de competéncia lingtiistico-comunicativa.
Descontado o lado individual de cada professor, quer dizer, o seu envolvimento pessoal
com a disciplina, consideramos que essa queixa procede, uma vez que esse tipo de
depoimento tem sido constante em pesquisas (Filgueira dos Reis, 1992). Isso dado,

justificamos a nossa decisio de entrevistarmos professores das faculdades onde os

professores do grupo haviam estudado.

Em 19 de setembro de 1997, entrevistamos a professora (P1) de Pratica de Ensino (PE) e
de lingua inglesa da universidade onde JP se graduou. Embora Pl n#io tenha sido a

professora de JP durante a sua formagio na universidade, o seu depoimento ¢ revelador da
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postura da universidade frente ao curso de Letras. Segundo a professora, este era o seu

primeiro trabalho numa faculdade.

Sentia-se insegura por ndo ter tido formacfio como professora de PE. Diz ter sido
convidada pela universidade devido a sua longa experiéncia como professora e
coordenadora de inglés em escolas de idioma. Procurou, por conta dessa situagio, ajuda
numa universidade estadual paulista sobre como trabalhar a disciplina PE. Em entrevista,
a professora (P1) afirma:

P1: Em termos de inglés ndo consigo fazer o trabalho que eu deveria {...] os alunos dizem
que ndo tiveram absolutamente nada de inglés.

(..)

Segundo a professora, o seu oObjetivo era trabalhar com os alunos como ela trabalhava em
escolas de idiomas, 0 que, segundo ela ndo foi possivel uma vez que os alunos ndo

conseguiam “acompanhar “ a aula, dizendo nfo saberem nada de imglés.

Diz P! na mesma entrevista:

P1: Pedi que programassem uma awla, resisténcia total. Uma aluna preparou.

Nas escolas ndo fazem observagdo, como regéncia fazem a andlise de uma aula e um
planejamento.

Existia escarnio[por parte dos alunos] para quem estava dando pratica .

Triangulando o depoimento de IP (entrevista 16/09/97 e curso de inglés na DE) com os
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dados obtidos na entrevista com P1, podemos concluir que a queixa de JP frente a sua
formagiio na universidade procede. O profissional responsavel pela disciplina PE pode
perfeitamente ndo possuir formagdo especifica para exercer tal atividade. Sente-se inseguro
com isso. Se a experiéncia tiver sido em escolas de idiomas, 0 professor novigo de PE pode
tentar usar essa experiéncia no novo contexto universitario. O pouco caso com as

disciplinas PE e Ingiés reflete diretamente no processo de formagiio do professor.

Em 15 de setembro de 1997 entrevistamos a segunda professora de PE (P2) de outra
faculdade particular. Duas professoras do grupo (o nimero de professores participantes era
flutuante) haviam se graduado nessa faculdade. P2 graduou-se em Letras e fez um curso de

pos-graduacio lato sensu em Metodologia do Ensino Superior.

A professora diz trabalhar com os alunos leituras da Revista Escola, Revista Forum
(publicagio do governo norte-americano contendo sugestdes para professores trabalharem

musicas, alfabeto e aspectos gramaticais).

Assim como na faculdade onde JP graduou-se, o curso de Letras dessa segunda faculdade
visitada é de trés anos. PE ocorre no sexto e Gltimo semestre. A licenciatura € dupla em
portugués/inglés, sendo que inglés consta do curriculo a partir do segundo semestre.

Segundo a professora, o aluno tipico do referido curso € wm aluno fraco.

Giuliano (1994:17), ao discutir a questio da competéncia lingiistico-comunicativa do
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professor de LE, conclui, fazendo coro com outros pesquisadores (Filgueira dos Reis, 1991)
que o curso de Letras ndo estd formando o professor a contento. Parece que essa
constatagdo tem estade presente nfo somente no discurso académico mas também no

discurso do professor que est4 em sala de aula.

Segundo Giuliano (p.13), a formagéio profissional respalda o professor em suas decisGes e

praticas na sala de aula, garantindo ao futuro professor um conhecimento aprofundado do

contendo que ele ira ministrar, sob pena de ele ser acometido de uma grande inseguranca
quando estiver lecionando. Especificamente sobre o professor de LE, diz a autora, com o
que concordamos, que o professor que ndo atinge um nivel de proficiéncia alto pa lingua-
alvo ndo consegue propiciar aos seus alunos uma aula mais criativa, tendendo a dar uma
aula presa a formas e ao livro didatico (p.14). Ao mesmo tempo em que essa situagio se

coloca, continua a autora , a obrigatoriedade do professor em saber tudo gera ansiedade.

Se o professor ndo possui competéncia suficiente na lingua que ensina, o que ele faz em
sala de aula? No caso desta pesquisa., JP recorre ao que lhe parece mais seguro. Realiza
seu ensino com base no ensino de vocabulario e de tradugdo literal com recurso ao
diciongrio. Como acredita que deve “saber tudo™, expde-se pouco, limitando, desse modo,

4 participagio dos alunos, que segundo JP “nfio querem aprender nada®.

Prosseguindo com a linha de argumentagdo aqui desenvolvida, apontamos como quarta

ordem de razdio para justificar a opgiio de JP em ensinar vocabulario, a sua experiéncia
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inicial como professor.

Em entrevista (novembro 1998), a pesquisadora ¢ JP conversavam sobre a tentativa de JP

em ensinar gramatica no inicio de sua vida profissional. Segue o excerto:

M: vocé chegou a trabathar assim?

IP: eu cheguei a trabalhar assim, chegunei a trabathar

M: ai vocé viu que a gramadtica nio estava ajudando

JP: ndio estava ajudando porque desmeotiva, dava o contetido hoje, explicava hoje,
exercicio na aula que vem, tinha gue explicar de novo a aula que vem

M. mas entdo

JP:exercicio depois pra corrigir tinha que explicar tudo de novo, é diferenie

Analisando as aulas de JP, as entrevistas, sua participa¢io no curso de ingiés e 0 exame de
proficiéncia, podemos dizer que JP apresenta uma limitagio quanto & competéncia
lingiiistico-comunicativa. JP diz nfo conseguir manter uma CONVersa com uma pessoa,
como também nao consegue falar com seus alunos na lingua-alvo. JP afirma em diversos
momentos ndo saber a lingua que ensina:

Durante o curso de inglés (6 maio 1997):
JP: (em dupla). we don’t speak the English language (texto escrito)

Em entrevista (fevereiro 1998):
IP: 56 que nesse caso eu son incompetente, eu nio tenho competéncia comunicativa, ex
ndo falo inglés com meus alunos

()

JP: eu ndo tenho a pratica, en nao pratico a lingua, desde os meus sete anos de magistério
eu ndo pratiquei mais, ai eu sou incompelente
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Porém, ¢ interessante destacarmos o excerto abaixo no qual JP diz que falava Inglés quando
saiu da faculdade (entrevista, 16 setembro 1997):

JP: quando sai da faculdade eu falava bem inglés, hoje ndo falo mais porque nio
pratiquel mais

Apesar de parecerem afirmag8es contraditorias, buscamos uma explicagdo no conceito de
professor ideal elaborado por JP, perguntando a JP o que seria um professor ideal de inglés.
Em entrevista (novembro1998), JP afirma:

M: o que seria um professor ideal em termos de competéncia lingiiistico-comunicativa,
voceé diz que acha que ndio tem competéncia lingiiistico-comunicativa, por gue vocé acha
que ndo sabe a lingua?

JP: em termos de comunicagdo, falar a lingua (...} a fluéncia em inglés seria a pessoa
comegar a estudar com treze anos de idade, fazer faculdade, ai sim ele seria um professor
[fomos interrompidos pela diretora)

M: entdo esse professor ideal em termos de saber a lingua, falar a lingua seria um
professor gque o que?

JP: que tivesse estudado maior tempo que eu, maior tempo que eu estudel, que a lingua é
dindmica, vocé fem que estar praticando constantemente, ndo é como o meu caso que eu
pratiquei a lingua enquanto estava na faculdade, sai da faculdade nio tive mais
pratica, nao fiz mais uso da lingua (...) pra ter uma fluéncia assim, conhecimento de
cultura, conhecimento de cultura, conhecimento de variagdes, variagdes lingitisticas que a
nossa tem

(.)

M: e por que que vocé acha que vocé ndo fala? Como vocé se classificaria?

JP: eu ndo falo porgue eu néio tive maior tempo de contato com a lingua, eu hio tive dez,
seis, eu tive trés anos de contato direto com a lingua inglesa, entendeu? Fu fazia faculdade
mas eu ndo, trés anos eu acho que ndo da pra manter um bom

M: vocé ja conversou com uma pessoa estrangeira? vocé ja tentou ler um fexto em inglés?
Jja viu um filme? Como é que vocé sabe que ndo?

JP: ja fiz tudo, ndo é por eu esiar em contato direto com o aluno que eu consegui falar com
uma pessoa em inglés, ja tive a experiéncia de quatro anos depois de perder esse contato
didrio como aluno uma pessoa quis conversar em inglés comigo, I don’t speak English,
fala em portugués porque eu ndo entendo (?) eu acho que en ndo sou bem claro falando
assim picadinho, e em inglés eu falo picadinho, poucas palavras

M: na oficina pedagogica vocé falava

JP: (?) inibir
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M: porgue Il vocé falava

JP: ndo fluentemente, falo, assim(?) nio sei fornmilar pergurtas

M: e como isso na sala de awla, como da pra sobreviver na sala de aula, ja que vocé acha
que vocé nio

JP: porque eu ndo tenho cobranga, eu ndo tenho cobranga e ndo tenho resposta, os alunos
ndo gostam que eu fale inglés, nem querem que eu fale inglés em sala de aula, isso pra mim
ja é uma grande coisa, grande coisa enitre aspas (?) escola publica, escola de periferia e a
cobranga ndo tem cobranga

M: como vocé sobrevive? Vocé sabe que vocé ndo sabe a lingua mas vocé da aula
daquela lingua, a mesma coisa o professor de matematica falar assim, 6, nifo me
perguntem esse problema porque eu ndo sei matematica, como é que é isso?

IP. mas eu sei a lingua, meu problema é falar a lingua, a prdtica da lingua

(.)

O nfo saber a lingua que ensina tem raizes no que significa para JP ser um professor ideal.
Para JP, o professor ideal seria aquele que tivesse uma competéneia lingiistico-
comunicativa que possibilitasse ao professor manter uma conversa em inglés, que
conhecesse a cultura da lingua-alvo, enfim que tivesse tido mats contato ¢om a lingua ao
longo dos anos. Esse ideal estaria ameacado em sala de aula uma vez que JP afirma nfo ser
esse professor ideal. Por outro lado., JP considera-se competente em relagio ao que se
propde ensinar em sala de aula: o vocabulario. Parece existir um nivel de competéncia
pertinente a sala de aula, e um outro néo exclusivo a esse fazer profissional. Talvez isso

explique, em parte, porque JP, durante os encontros na DE, tentou interagir em ingiés.

A sua exigéncia enquanto professor parece ter sido amenizada, assim entendemos, por dois
motivos. Um deles deve-se ao fato de JP perceber que a sua competéncia na lingua
diferenciava-se da dos colegas. Com exce¢do de poucos professores, JP raramente

intimidava-se a participar.
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Mesmo afirmando sentir-se desconfortavel pelo fato de ser professor de inglés e ndo saber
a lingua (24 de junho 1997), JP interagia, posicionava-se e ajudava os colegas durante as
atividades propostas. Trazemos o excerto de sua participagiio em 24 de junho 1997 durante
o curso de inglés:

JP: quando alguém esta conduzindo uma aula com a gente, principalmente porque sou
english teacher a gente fica timido porque vocé fala em ingiés, sabe tudo,e a gente é
professor de inglés como vocé e néio sabe nada, a gente fica sé naquilo

Havia professores no grupo que raramente participavam, principalmente quando a atividade
era voltada para a participagio individual oral. O outro motivo pode estar relacionado ao
fato de JP sentir-se como aluno, como aprendiz de LE. Durante uma entrevista (setembro
de 1997) solicitet a JP a sua avaliagdo do curso de inglés. Conversamos sobre a sua

expectativa em relagio ao curso, JP diz:

JP: aprender mais inglés, a gente queria que vocé desse aula pra gente.

Apesar de afirmar saber a lingua em termos de gramatica

JP: eu sei a lingua, sei a teoria da lingua, explicar a lingia mas eu ndo sei falar inglés em
sala de aula

()

IP: mas eu sei a lingua, meu problema é falar a lingua, a pratica de lingua (entrevista

fevereiro 1998)

ha pistas de que JP apresenta alguma limitagdo quanto a nomenclatura gramatical e a0
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contetido gramatical (entrevista fevereiro 1998):

JP: ndo precisam saber que ¢ um verbo no passado, verbo to be no passado, mas eles
sabem que li no texto quer dizer era, ndo precisa saber que é presente, como é que é, past
perfect, ndo, como € que é, was

Durante ¢ curso de inglés (3 de junho de 1997) JP assim se expressa:

IP; I don’t know how I use present perfect in the dialogue

Apesar de afirmarmos que JP apresenta uma competéncia lingiiistico-comunicativa
limitada, cabe explicarmos que se partissemos somente da observagio de uma de suas aulas
ou de um conjunto dela, interpretariamos aqueles momentos como indicadores de precéaria
ou quase inexistente competéncia lingilistico-comunicativa. Durante as aulas, JP ndo fala

inglés, ndo promove atividades comunicativas, nem mesmo gramaticais na lingua-alvo.

Observando JP durante os encontros na DE, podemos abrir um espago para questionar a sua
auto-proclamada precdria competéncia lingiistico-comunicativa. Esse questionamento
gerou duas asser¢des. A primeira estaria relacionada ao fato de JP idealizar o professor de
LE como um profissional que sabe tudo, no tem duvida e esta pronto para responder as
perguntas dos alunos. Como, para ele, saber lingua & saber vocabulario, JP propde

atividades onde a sua competéncia néo seja ameagada.

Nesse sentido, ele diz conhecer o vocabulario que se propde a ensinar: o vocabuldrio da

oitava série. Tomamos a afirmagdo de saber tudo como indicativa de que o professor sabe
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o vocabulario contido no livro da oitava série.

A segunda implicaria a questdo do compromissc de JP com seus alunos, o que considerarei
como competéncia profissional (na nomenclatura de Almeida Filho, 1997a, 1999) ou

compromisso politice (na de Mello,1987).

JP justifica em entrevista a sua pouca preocupagdo com o aprendizado de seus alunos

porque segundo ele: (setembro 1997)

X (referindo-se a cidade onde leciona) é periferia, se falasse “good morning™ os alunos
iam dar risada '

Numa periferia, eles (referindo-se aos alunos) munica védo imaginar que viio para os Estados
Unidos

(.)

Na escola publica eles ndo tém a perspectiva devido a vida deles. Eles vdo a escola
obrigados porque a escola é uma distra¢do enire aspas para eles. (...) Quando falo isso na
escola publica, que eles vio precisar do inglés eles ddo risada porque eles néo tém
perspectiva. m X, todo mundo é técnico de contabilidade porque é o mais alto que eles
podem chegar, entenden ? I'u nédo falo isso de todos os alunos. S6 98 %.

C.)

Nunca vdo sair do Brasil (referindo-se aos alunos), ai vocé tem que falar pra que serve o
inglés, entdo, ouve miisica todn hora. Fles vio ao” McDonald’s™ e compram um” big
mac”, um “fast food “. O que é um “fast food” ?

Retomando a questdo da competéncia lingiistico-comunicativa de JP e a relagiio de sua

expectativa como professor, como aluno na graduagdo e como professor participante do
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curso de Inglés na DE, podemos dizer que dependendo do papel vivido, o grau de exigéncia
se modifica. Como aluno, JP diz saber a lingua; como professor, sente-se incapaz de “usar”
a lingua como deveria (ideal); como professor do curso de Inglés, sente-se “timido* pela
presenca da pesquisadora, mas tem uma atuacdo marcante por perceber que a maioria de

seus pares “sabe”™ menos do que ele.

Acreditamos que a precéria competéncia lingiiistico-comunicativa mesclada a um processo
de formagio centrado na forma da lingua tenham favorecido a opgio de JP em trabathar

vocabulario.

4.3.2. A Competéncia Implicita e 2 Abordagem de Ensinar de JP;
A competéncia implicita de JP parece permear amplamente a sua pratica, seja via modelos
obtidos nas oficinas pedagogicas seja via anti-modelos de professores. P afirma em

entrevistas ensinar de acordo com o que aprendeu nas oficinas pedagdgicas, sem reflexo.

Excertos de entrevista (fevereiro 1998):

IP. ew ndo repito mais o que os meus professores faziam, eles ndo faziam nada do que eu
Jago

Em junho de 1998, JP diz:

JP: ndio, ndio foi como eu aprendi ndo, como eu aprendi, eu jd falei, foi gramdtica,

gramdtica, gramdtica, to be, do, does gue en aprendi.

JP afirma ndo ensinar da maneira como seus professores ensinavam, ou seja, gramatica.
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Na mesma entrevista, JP diz:
JP: de um tempo pra ca as oficinas, né, pede pra gente ndo ficar naquela coisa de
gramdtica, eu ndo trabalho so gramdtica por causa disso

Em entrevista junho 1998), JP diz:

JP: no caso do inglés, por exemplo, a gente trabalha nmiito agora com vocabulario, novas
Jformas de incentivar o aluno, de prender o alurno, a atencdo do aluno, o interesse do aluno,
ndo ficar s6 naquela maneira repetitiva de gramatica, lousa, entdo quando eu vou numa
oficing, do ano passado pra cd, eu estou usando mais 0s recursos que a oficina oferece,
coisa que quando eu niio tinha conhecimento das oficinas eu ndo usava muito, agora eu
estou usando, esta melhorando a meu ver a minha disciplina, a quesido do interesse dos
alunos, meu mesmo em preparar a aula

JP integra a sua pratica o discurso da oficina pedagdgica sem refletir sobre as implicagdes

de uma nova agdo. Nesse caso, parece que o discurse da oficina pedagogica e a pratica de

JP convergem.

JP, por nio ter passado por um processo de formagio que o levasse a se perceber enquanto
educador transformador, repetia o que havia aprendido sem reflexdo. Sua formacio
académica parece ter contribuido para tal estado de coisas. Certamente apostamos na
capacidade do professor de se perceber enquanto educador com base em experiéncias
outras que ndo a formacdo inicial, porém entendemos que ela assume um papel sem

precedentes no todo.

Ndo nos surpreende, com base nisso, que a competéncia implicita seja a competéncia mais
abrangente e fundante na pratica do professor. O que levamos para a sala de aula de

maneira implicita, a nossa abordagem de ensinar, revela-se como um potencial para a
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explicaciio dela mesma, se analisada, discutida, explicitada. Temos afirmado que
entendemos que o professor deve superar a propria pratica em busca de caminhos
alternativos de aglio e que esses caminhos alternativos de agdo implicam estudar e conhecer
teorias outras que ndo aquelas oriundas de seu senso de plausibilidade (Prabhu, 1990).
Entra em cena aqui a pesquisa aplicada desenvolvida na academia por pesquisadores

interessados em discutir e entender a area de formagio de professores.

Prabhu (op. cit.) postula que os especialistas, contrapondo-0s aos professores, possuem
um discurso mais articulado, legitimado pela academia. Segundo o autor, os professores
precisam tornar-se seus proprios esﬁecialistas, no sentido de operarem com conceituacgdes
pessoais, geradas no dia-a-a-dia em sala de aula. Segundo Prabhu, basta ao professor
desenvolver seu senso de plausibilidade, fazer com ele sentido de seu ensinar, articula-lo de

maneira que o sentido produzido por ele promova o ensino desejado pelo professor.

Se considerarmos, conforme Prabhu (op.cit.) discute, que basta ao professor fazer sentido
de st mesmo, ou seja, operar com conceituagdo pessoal,nos perguntariamos qual seria o
lugar e a contribuigdo das teorias da academia, geradas também, de acordo com a proposta

da LA contemporanea, nas salas de aula .

Entendemos que o senso de plausibilidade discutido por Prabhu s¢ funcionaria como uma
primeira consciéncia para a reflexdo e explicitagdo da abordagem de ensinar. A partir dai,

o professor deveria estudar mais as teorias formalizadas e tentar localizar o sentido de seu
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ensino dentro dos paradigmas reconheciveis de ensino de linguas, a saber o comunicativo

ou o formalista, na nossa concep¢éo de hoje.

Barton (1994:15) distingue dois tipos de teorias. As teorias do cotidiano ou populares e as
teonias profissionais ou do especialista. Segundo o autor, nos, professores guiamos nosso
ensino tanto pelas teorias profissionais (as da academia) como pelo conhecimento do
cotidiano. O autor diz que as teorias profissionais sio mais articuladas e explicitas em
relagio as do cotidiano. Podem ser testadas sistematicamente e por serem consideradas
impessoais a elas € atribuida maior autoridade, o que se pode perceber pelas publicacdes
que se fazem dessas teorias. Barton afirma que as teorias profissionais ndo sdo
necessartamente superiores as teorias do cotidiano. O papel dessas teorias serta o de
influenciar o discurso do dia-a-dia, mesmo se inadequadas. Elas estdo publicadas e sdo

ensinadas.

A pratica de JP, neste estudo, revelou estar permeada pela competéncia implicita, por suas
teorias advindas da pratica, o que pode ser considerada tanto uma limitagio como um ponto
de partida. Uma limitago se o professor fizer sentido de sua pratica apenas acionando o
seu senso de plausibilidade sem uma interagdo com o outro, um outro com experiéncias e
leituras franqueadoras de interpretac3es alternativas, e um ponto de partida dada a riqueza
de possibilidades que a teoria pessoal/do cotidiano calcada na experiéncia pode representar.
Buscar nossas concepg¢des sobre linguagem, ensinar e aprender LE, nossos papéis ¢ de

nossos alunos € um ponto de partida para a consciéncia do que somos ¢ do que desejamos
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ser enguanto pessoas/profissionais.

Percebemos nos encontros que as teorias calcadas na experiéncia do professor precisam ser
methor entendidas, articuladas pela linguagem para realmente fazerem um sentido e para o

professor avancar rumo a uma competéncia profissional desejada.

4.3.3. A Competéncia Tedrica e a Abordagem de Ensinar de JP

Quanto & competéncia tedrica, o conhecimento de JP é baseado no senso comum, € na
repeticio ou rejeicio de modelos. A teoria para ele € a teoria de outros, distante de sua
realidade e da de seus alunos uma vez que a academia desconsidera a vida social do aluno,

a comunidade onde o professor trabalha, a vida do professor entre outras coisas.

JP diz que sua competéncia tedrica € construida em momentos como a leitura de texto, ou
uma musica que se ouve. A descrenga na formagdo institucional e a crenga nas teorias
pessoais estdo bem documentadas em estudos sobre o professor apresentadas por Rodrigues

e Esteves (1991).

Nesse momento, conheci a influéncia da forga da tradicdo na formaggo do professor, e fez-
se urgente considerar a minha posi¢io quanto ac meu papel enquanto pesquisadora —
representante da academia- que busca na intera¢do com o professor melhor compreender as

questdes colocadas por ela e pelo préprio professor, respeitando as suas teorias. Na



verdade, o objetivo dessa interagio nio fot o de apontar o que aparenta ser inadequado na
pratica do professor, mas olharmos juntos para a pratica a partir de conhecimentos
partilhados ou nio. Refiro-me aqui ao meu papel de professora de LE (inglés), as minhas

teorias e a minha prépria formagio.

Em novembro de 1998, em nossa ultima entrevista (com excegdo do exame de proficiéncia)
questionei JP quanto ao fato de ele me aceitar como representante da academia (excerto
B), tida por ele como um contexto distante de sua realidade (excerto A, entrevista em

setembro 1997).
Excerto A: (entrevistas, setembro 1997)

JP: teoria da faculdade ndo bate com a pratica de sala de anla

()

JP: eu tentei uma vez um curso de extensdo na unicamp, so (e a minha realidade e a dos
alunos ndo batia com as teorias da unicamp. Fiz um curso de verdo. Fiz uma semana
porqgue eles queriam que eu gravasse uma aula minha, ai ex sai correndo

M:por qué?

JP: eu ndio tinha camera, gravador

M: mas por isso vocé saiu correndo?

JP: isso é uma desculpa. Na verdade, eu ndo gravei porque eu me achava um péssimo
professor dentro daquelas teorias que o aluno aprende tudo, sabe ingtés, fala inglés com
vocé, voce fala inglés em sala de aula e os alunos vio entender tudo

Excerto B: {(entrevista, novembro 1998)

M: JP mas eu, eu sou uma representante da academia, nio sou?

JP: uhuh

M: como que vocé vem me, me aceita esse um ano e meio, quase dois? Ndo, quanto que a
gente esla? um ano e meio

JP: é

M: entdo, eu figuei pensando, eu sou um representante da academia, o que eu estou te
Jalando é bolado, é pensado, é discutido la na academia



JP: mas vocé ndo passa a teoria pra mim, vocé acorda em mim, Suscita em mim a teoria
gue e hdo conhego

M: que ndo conhece como?

JP: ateoria que eu niio conheco

M:uh

JP: vocé pergunta, por que vocé faz assim? Fu ndo tenho resposta

M: uh

JP: mas vou procurar a resposia

M: procuron onde?

JP: melhorando, por que vocé trabalha o vocabuldario?

M: uh, como é gue vocé chegou a essa conclusio?

JP: eu cheguei a essa conclusdo de que trabalhar vocabuldrio é melhor

(.)

M: JP, e voltando aquele assunio da magali ser da academia e vocé esta me aceitando, é
por que eu ndo coloco teorias pra vocé?

JP: (?) se tem esta bem disfar¢ado

JPri

M:se eu falasse assim, JP, vamos testar ai,vamos pensar, ler um texto diferente sobre
ensino de vocabulario, ensino de texto, vamos trabalhar um pouco sobre isso

JP: pra mim ndo € uma teoria, é uma sugesido

M: entfio 0 que que ¢ teoria pra vocé?

JP: teoria é vocé inventar um monte de coisas

M: ah

JP: que o ensino da gramdtica é pro aluno ter conhecimento(?)

M:ah

JP: agora, se vocé me traz um texto pra gente trabalhar esse texto, pra gente, sem falar pra
mim, olha, a teoria diz que vocé tem que fazer isso, ndo falando isso pra mim ndo € feoria
M:ah

JP:entendeu?

M:ai tudo bem?

JP isso

M. (?)

JP: eu estou sendo ohjeto de sua teoria

M: ah

JP: ndio sou?

M: mas vocé ndo esta se (7} em que vocé se baseou?

Rimos

JP:cobaia

M: ahndio, JP, pelo amor de Deus, niio, vocé ndo é cobaia

JP: vocé nio esta falando pra mim, isso, olha, eu apr endi isso, eu pesquisei em socrates,
nio sei quem, sei li os lingiiistas ai

M: ndo, mas ndo é so, ndio é

186
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JP: eu ndo conhego(?)

Rimos

JP: (?) eu me baseei nesse pessoal pra dizer que o professor tem que estudar pra dar aula,
ndo foi isso pra mim

M:1a e

JP: nem vocé cobra que eu estude pra dar aula

M': mas na universidade vocé ndo teve anla, ndo teve, como foi a teoria na universidade?
Como foi o conhecimento de, pedagogico?

JP: n#o sei porque en niio aprendi

No excerto acima, podemos também perceber que o conceito de teoria de JP esta
fundamentado em uma concepc¢do positivista de ci€ncia ou ainda de ciéncia natural que vé
o sujeito pesquisado como cobaia. Além disso, JP refere-se a teona enquanto algo
aprendido através de leituras de pensadores classicos ou de lingiiistas, 0 que nos remete a

critica feita Wallace (1991) quanto ao fato dos tedricos serem considerados aqueles que

pensam e os professores, aqueles que fazem.

Segundo JP, a teoria é baseada na repeticdo ou rejeicdo de modelos. Trazemos excertos

confirmatérios (entrevista, fevereiro 1998):

JP: De um tempo pra ca as oficinas ,#¢, pede pra gente nio ficar naquela coisa de
gramatica, ev ndo trabalho gramatica por causa disso

Em entrevista (junho 98), JP refere-se ao fato de as oficinas pedagdgicas estarem

colaborando para ele methorar o interesse dos alunos € a disciplina em sala de aula.

M: maior interesse deve a qué?

JP: no caso da oficina ela d4 materiais atualizados, da formas novas, coisas que ja
Joram pesquisadas, textos de estudiosos, tedricos dizendo que da certo certas atitudes que
a gente tem que tomar em sala de aula e a gente comega a experimentar essas técnicas,
idéias, sugesibes, comeca a funcionar e a gente comega a ficar interessado
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Em entrevista (novembro de 1998) JP diz:

M: mas quando vocé fala das oficinas pedagogicas, o que que € 15507?

JP: as oficinas pedagogicas, € que eles passam pra, a oficina pedagogica eles passam a
teoria junto com pritica

M: ah, nio € teoria (?)

IP: a teoria (?) que os alunos aprendem inglés de qualquer maneira, de qualquer forma
M: ah

JP: eles estfio aberto pra, eles estdo aberto pra uma nova lingua

M: ah :

JP:toda pessoa esta aberta pra uma lingua, isso é teoria, na oficina o que eles fazem? Eles
fazem isso e me instrumentalizam, me instrumentaliza com pratica

M: ah

JP: através das teonas la que ndo sei se existem, né ,me instrumentaliza pra eu fazer a
pratica que € ensinar lingua inglesa, t4, entdo eu pegar o texto, s6 o texto teérico dizendo
como tem que fazer e niio me (?) os instrumentos, é dificil, né

Percebemos, nos excertos acima, que as oficinas servem de modelo (repeti¢do) para JP
porque elas “passam teona junto com pratica”. Entendemos, também, que JP se refere a
necessidade de tepria e pratica “caminharem” lado a lado. Por outro lado, como seu
conceito de teoria ndo estd bem definido para ele, JP refere-se a teoria como algo
dissociado da pratica. Em entrevista (junho 1998), JP diz:

JP: en ndo procuro teoria pra ensinar inglés, ex procuro a pratica, procuro
experimentos pra ensinar inglés, teoria devido as minhas doze aulas no estado, outras
atividades, nio tenho tempo pra teoria das academias

()

JP: Base tedrica que a academia coloca, eu /6 meio afastado dessa viséio, eu niio tenho
participado de cursos de extensdio na area de inglés, o unico suporte, podemos dizer,
técnico que eu tenho é de oficina, a pratica que eu tenho hoje, ndo querendo desmerecer
quem me ensinou mas é uma pratica que ex mesmo fui aprimorando, fui melhorando(..)
M: vocé encontra uma justificativa pra sua prdtica pertinente pra vocé, te interessaria
entender as implicagdes tedricas desse ensino de vocabuldrio?

JP: ndo, talvez desmistificaria o gen eu acho que é ensinar vocabuldrio, essa é uma crenca
minha, eu ainda ndo peguel um texto que me fizesse pensar, mudar minha pradtica, essa é
minha crenga de gque se um tedrico chegar pra mim e disser, olha, ensinar vocabulario
niio ¢ bem o que vocé acha, nfio ¢ bem o enriquecimento de ema palavra hoje uma
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palavra amanhi e mais um palavra pra formar uma frase, se ele viesse em inglés com
uma outra teoriq lalvez a minha (?) por enquanto eu ainda continuo com a minha
teoria, crenca de que vocabuliario é uma palavra hoje outra amanhai até o fina! do ano
o aluno vai ter dez palavras que ele consiga traduzir um texto

JP questiona a importédncia da teoria, entendida como teoria de outros. Em entrevista acerca
das competéncias (feveretro 1998), JP pergunta:
JP: & necessaria a competéncia tedrica? A fecrica nlio é a que vocé tem na faculdade? A

tedrica é a da universidade ou é o que vocé vé no dia-a-dia? Qu ¢ o que vocé participa de
uma oficina?

Para JP, a teoria é estatica (fevereiro 1998). JP néo tem bem definido um conceito sobre

teoria. Seu conceito oscila entre teoria pensada por outros, teoria inventada, teoria que
pode ser instrumentalizada para a pratica pedagogica, como acontece nas oficinas
pedagogicas freqiientadas por JP na DE e teoria que ele desenvolve a partir de leituras ou
de musica. JP rejeita a teoria (académica) justificando que aquilo que ¢ produzido na
academia desconsidera o que acontece na sala de aula (da rede piblica). Segundo JP, é o
professor quem realmente conhece os colegas de trabatho, a vida dos alunos € a dele

mesmo, ¢ a comunidade. Em entrevista (fevereiro 1998) JP assim se expressa:

JP: A tedrica ela é baseada em estudo de outros, a da academia porgue eu que conhego
os meus colegas de trabalho, conhe¢o meus alunos, a minha comunidade, a minha
vida, vida social do aluno que eu conheco (...) eu pego uma coisinha que da pra eu
adaptar a minha, porque eles falam, ld, por exemplo, tenho um lexto que eu peguei na
oficina(?) e a tedrica entre aspas, ela fala 56 de alunos de escola particular com televisdo
com tudo na sala de aula, nove alunos, instituto de lingua inglesa, mostrar rapidamente
uma figura pro aluno falar, se eu mostrar uma figura vocé viu a bagunga que é, quarenta,
trinta e seis alunos, eu ficar mostrando figurinha ali(?} mas a teoria delas é gue o aluno
aprende melhor usando essa técnica, que elas aplicaram numa classe com nove alunos, e
posso usar um slide, duas professoras ai ndo sei da onde
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JP diz n#io ter aprendido teoria na universidade. Em entrevista (setembro 1997) queixou-se
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da disciplina PE e do estagio. Segundo ele:

JP: o estagio era aula individual para tirar duvida, era dificil explicar para o aluno
porque muitas vezes ndo era o que eu estava aprendendo na faculdade.

JP: duranie a observacdo na escola seguia um quadro pronto para escrever o
comporiamerto do professor

A queixa de JP quanto a sua formag&o na universidade faz coro com as queixas de outros
professores (ver curso de Inglé€s anexo) € com pesquisas realizadas em LA (Filgueriras dos

Reis, 1991 ¢ Giuliano, 1994).

Em entrevista (fevereiro de 1998), IP refere-se a teoria como algo que ele desenvolve a
partir de uma musica que ouve, de um texto que lé:

JP: Essa teoria é um lexto que eu leio aqui, uma musica que en ougo ali, um filme

Considerando a competéncia teérica como aquela que o professor busca nos resultados de
pesquisa, sintese e proposi¢des de outros, e que ja os articula de maneira que aquilo que ele
faz vat ficando mais proximo daquilo que sabe, podemos dizer que a competéncia teérica

de JP esta bem distante do modelo de competéncias ideais apresentado por Almeida Filho.

Seu conceito de teoria € mesclado por diferentes conceitos que se entrecruzam, oriundo de
um conhectmento observado, aceito ou rejeitado. Para JP a teoria da academia ¢ distante de

sua realidade motivo pelo qual ele a rejeita chegando a questionar a sua importancia.
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191

o professor cresce em sua capacidade de compreender as tendéncias atuais do processo de

ensino e aprendizagem em relag@o as diferentes abordagens e suas implicagBes, parece ser
esperado que JP mantenha uma préﬁca atrelada 2 modelos anteriormente vivenciados, os
guais reproduz ou rejeita. Com base nisso, a competéncia tedrica de JP constitui-se de
fragmentos de uma competéncia implicita na medida em que nfo dialoga com outras

formas de agfo e ndo se conhece.

J4 alertamos o leitor para o fato de as competéncias apresentarem-se em fluxo na pratica do
professor, razio pela qual seria complexa a tentativa de discuti-las separadamente. Ao
mesmo tempo, é imprescindivel para a anilise que elaboramos buscar compreender a
esséncia de cada competéncia. Dizemos 1850 porque, nesse momento da andlise, para
continuarmos com a linha de argumentagdo, precisamos chamar para 0 cenario outras

competéncias.

Na Introducdo desta tese, dissemos ao leitor que o processo de re-conhecimento da
competéncia implicita, realizado através de didlogo com a propria pratica gera dois niveis
de compreensio. Um deles, é a explicagio da pratica voltada para ela mesma, ou seja, uma
compreensiio reconhecedora da manetra como se ensina, compreensdo essa que Se esgota,
pelo menos num primeiro momento, na propria pratica. A explicitagio do que antes era
realizado implicitamente, construido via reprodugio de modelos, ndo dialoga com outras

perspectivas. Interpretamos a pratica pedagogica de JP como norteada, inicialmente,
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pela competéncia implicita, conforme ja dissemos. A partir do momento em que JP reflete
sobre a pratica € busca dar um sentido a ela, entendemos que ele avanga para o nivel inicial

de competéncia aplicada.

O outro nivel de compreensdo avanga em dire¢io a explicitacio da pratica com base em
teorias sistematizadas e reconhecidas na comunidade cientifica da Linghistica Aplicada,

que ndo aquela particular do professor.

Por entendermos que a competéncia teorica € insuficiente se desvinculada da competéncia
aplicada, torna-se necessario que compreendamos como se configura a competéncia

aplicada de JP.

4.3.4. A Competéncia Aplicada e a Abordagem de Ensinar de JP

A competéncia aplicada consiste na possibilidade de interagio e integracfio entre as teorias
do professor € as teorias académicas. Podemos dizer que se trata de uma competéncia
tedrica vivenciada. Em outras palavfas, a competéncia aplicada consiste em o professor

viver aquilo que sabe na préatica de sala .

Para desenvolver competéncia aplicada € preciso que o professor esteja em contato com
textos € produgdes outras que ndo a sua particular, principalmente se ¢ professor nio tiver
realizado uma analise de sua abordagem de ensinar, ou seja, para a compreensic da

competéncia aplicada, deve haver um dialogo integrador entre as teorias formais
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académicas e as teorias informais implicitas do professor.

A analise de abordagem pode servir a dois propositos. O primeiro, foco desta pesquisa,
relaciona-se 4 pesquisa aplicada, especificamente a area de formagio de professores de LE.
O segundo propésito diz respeito ao professor-participante sua percepgao sobre o seu fazer

pedagdgico, prioritartamente.

Como nosso foco, conforme ja afirmamos, ndo estava voltado para a mudanga da préatica de
JP, mas antes para a configuragfio de competéncias em seu estagio primeiro, nio houve
preocupacdo por parte da pesquisadora em discutir profundamente com JP a sua pratica.
Ainda assim, através das discussdes realizadas por JP e pela pesquisadora, mudangas foram
percebidas em sua pratica, o que nos levou a reconsiderar a pesquisa diagnostica como
possuidora de potencial para reflexdio e mudanga. Durante as entrevistas, ao buscarmos
uma configuragdo de sua competéncia aplicada, JP busca explicar e compreender alguns

aspectos de sua pratica.

Entrevista ( novembro 1998):
Novembro 98:

JP: vocé pergunta por que vocé faz assim? Iiu ndo tenho resposta

M: uh

JP: mas vou procurar a resposta

M: procurou onde?

IP: melhorando, por que vocé trabalha o vocabulario?

M: uh, como é que vocé chegou a essa concluséo?

IP: eu cheguei a essa conclusdo de que frabalhar vocabuldario é melhor
M: como é que vocé chegou?
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IP: ndo tinha resposta

M: ah

IP:ai eu (?) eu vejo hoje em dia os professores dando gramatica (?) eu como gramdtico,
dou gramatica explicando,(?) acaba a aula(?) que que eu temho que fazer? Retomar todos
M: voceé falou isso '

IP: néio é, ¢ diferente de eu falar, antes eu ndo sabia, antes eu dava o lexto pra acabar
naguela aula, mas néo é, eu estou dando um texto pra enriquecer o vocabuldrio do aluno
Entendemos a fala de JP como indicadora de que ele passa a dar um sentido para a sua
pratica. Antes ele “dava o texto para acabar naquela aula®, para ndo precisar retomar na
proxima aula. Agora, diz ele, é diferente, ele “da um texto para enriquecer o vocabulario”

em construgdo do aluno. Retomando os niveis de competéncia aplicada, consideramos este

o nivel inicial dessa competéncia.

Em junho 1998, JP diz querer que seus alunos aprendam vocabulario porque o aluno

precisara dele no vestibular.

JP: como eu firmei meu pensamento em dizer que eu quero que os alunos lenham mais
vocabuldrio, agora eu trabalho sé vocabuldrio, por que que eu estou ensinando
vocabulario? Porque quando o aluno vai num vestibular, mmma prova qualquer ele fem um
texio pela frerte, a partir do texto ele vai trabalhar as outras questoes, entdo eu me
preocupo em dar o vocabuldrio pra ele ter conhecimento e na hora de alguma necessidade
ele deduzir esse texto, por isso que eu acredito, pra que serve isso? Serve para o aluno
adquirir vocabulario, tudo o que eu dou é para o aluno adguirir vocabuldrio.

O excerto acima ¢ ilustrativo do primeiro nivel decompeténcia aplicada, uma vez que JP
ndo dialoga com outras possibilidades de agio. JP mantém sua pratica, agora por ¢le

explicada.

JP alega que, através das entrevistas e do mddulo na DE, ele pode refletir sobre a sua
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Entrevista junho 1998:

M: vocé ja havia pensado nisso? Por que que a gente ensina dessa maneira?

JP: ndo, eu ndo tinha, eu segui o livro didditico com sugestSes que eu mesmo, que os alunos
raziam, en trazia, eu ndo seguia um Pensamento povgue ensinar, agora que eu comecei, eu
ensino porque eu quero o retorno do aluno bom conhecedor de vocabulidrio

M: vocé priorizou o vocabuldrio porque vocé acredita em determindas coisas, essa atitude
em trabalhar vocabulario decorreu de uma

JP: de um questionamento que foi dado para mim, eu dava e dava e dova e dava e ndo
sabia, agora eu tenho um porqué, porque eu quero que o aluno tenha o vocabuldrio,
tenha oconhecimento do vocabuldrio, antes ninguém perguntava pra mim porque que vocé
ensina assim, porque que ndo ensina assado, de repente alguém peguniou pra mim e ndo
sabia a resposta, ai eu formulei de acordo com a minha pratica na sala de aula, en
tentho as respostas que ¢ essa de enriquecimento do vocabuldrio.

O trecho eu formulei de acordo com a minha pratica na sala de aula ilustra o inicio do

re{conhecimento) da pratica pedagdgica que se esgota nela mesma.

Durante os encontros com JP, ao tentarmos nos aproximar de sua abordagem de ensinar e
competéncias, entendemos que um dado aparentemente simples comtém, na esséncia, um
movimento de mudanga na pratica pedagogica de JP. Em entrevista ( novembro 1998), JP
comenta que ele, hoje, ao trabalhar com os alunos um texto sobre halloween, explica-lhes o
origem da festa, aponta a diferenca da festa no Brasil e nos Estados Unidos : pra nos é uma
Jesta popular com significado nenhum, pros americanos, la, tem significado, né. JP

continua;

IP: anies, antes en ndo fazia isso
M: néio?
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JP: guando eu lembrava [ referindo-se a Halloween davea um texto

M: e por que que vocé faz isso agora?

JP: porque eu, quando vocé (?) vocé perguniava ve tuda pra dar aula? eu ndo
estudava pra dar aula, eu ndo pensava pra dar au dava porque era uma coisa
mecdnica que tinha que dar, agora eu penso ante , eu penso antes de dar, por
exemplo, dias atrds eu dei um texto dos (?) amer: _ um lexio dos (?) americanos, so

que anies de eu dar o texto eu perguntei pra profe;a.uﬁ. de geografia se a teoria da (7} era
uma coisa s6 e o ser humano vivia na dfrica e (?) faixa de terra até a américa

Novamente, reafirmamos a nossa tese de que as competéncias apresentam-se em fluxo,
interdependentes que estdo. Ao anaiisarmos as falas de JP acerca da reflexdo de sua
pratica, podemos concluir que as mudangas ocorreram dentro de um nivel de competéncia
profissional. A sua preocupagio com as aulas, o sentido dado a sua pratica revelam o

compromisso profissional de JP com ele mesmo e com 0s seus alunos.

4.3.5. A Competéncia Profissional e a Abordagem de Ensinar de JP

A competéncia profissional permeia e ativa todas as outras competéncias caracterizando-se
pela consciéncia do professor sobre seu papel de educador passivel de aperfeicoamento ao
longo de uma vida profissional. Nesse sentido, a competéncia profissional estd relacionada

a0 sentido de valor que o professor tem de si mesmo e de seu papel soctal.

Concordamos com Pereira (1988) quando a autora afirma que a competéncia profissional
ou 0 compromisso politico estd presente na pratica educativa, mesmo se ¢ professor nfo se
der conta disso. Dai a importancia de o professor saber porque ensina como ensina

(Almeida Filho, 1997b).
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JP possui um nivel de competéncia profissional que o impulsiona a participar de cursos, a
buscar se atualizar. Participa de uma associagio de professores. JP & impulsionado em
busca de “atualizagdo” mas essa atualizag@o se reduz, ainda, 2 busca de receitas de como
ensinar. Isso, necessariamente, nio o leva a desenvolver uma postura de maior
comprometimento consigo mesmo enquanto profissional nem com seus alunos, E como o
sentido de competéncia profissional se revertesse em indcuo, inicialmente. Na verdade,

TP busca a sua primeira ¢ fundamental formagfio, somada a urgéncia das salas de aula.

Apesar de seu engajamento em uma assoclagdo de professores, seu compromisso direto
com os alunos no que diz respeito ao acesso ao saber fica comprometido, uma vez que para
ele os alunos de periferia ndo queriam e nio precisavam aprender inglés. Nesse sentido, JP
reforca a condi¢do oprimida do aluno de classes economicamente menos privilegiadas, se

assim podemos dizer.

Porém, 0 contato com o projeto de educagio continuada favoreceu uma reflexio maior
acerca da expectativa de JP, anteriormente limitadora, quanto a seus alunos. Ao
conversarmos sobre a sua pratica, numa Gltima entrevista (novembro 1998) antes de
concluir o periodo de coleta de registros para a pesquisa, JP diz haver repensado o seu
papel enquanto educador e sua relagiio com os alunos de escola de periferia. Ao mencionar
a sua visdo democratica de que todos temos direito ao saber, JP assume o turmno, dizendo
que havia repensado o seu papel de educador e que, a partir do momento em que se sentiu

motivado a dar aula e que sua pratica fazia um sentido para ele, JP redimensiona a
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percep¢do da sua relagdio com os alunos. No entanto, essa nova percep¢ao surgida de sua
participag@o neste trabalho, ndo ocasionou mudangas em sva pratica enquanto competéncia
tedrico-aplicada e lingtistico-comunicativa. JP continua baseando suas aulas no ensino de
vocabulério e traducio, considerados fortes componentes do formalismo, embora ja
vislumbre a possibilidade de novas agGes pedagogicas. O que indica mudar na raiz é a sua
competéncia profissional, seu envolvimento com a profissdo e com seus alunos. Segundo
JP (entrevista novembro 1998):

M: entdo, JP, 56 pra eu entender bem, o JP me diz em entrevista que alunos de X( cidade
onde JP leciona) da periferia ndo vdo aprender inglés, que eles ndo querem nada com
nada '

P: olha o verbo, dizia

Segundo JP, seu compromisso com seus alunos era baseado na afetividade, o que podemos
perceber quando afirmava que seus alunos gostavam dele. E importante esclarecermos que

entendemos que a afetividade estd presente nas relagbes que as pessoas estabelecem entre si

e em relag@io a , por exemplo, sua profissfo.

4.4. A CONFIGURACAO DAS COMPETENCIAS DE JP E A CONFIGURACAO
IDEALIZADA DE COMPETENCIAS

Nesta sessdo do capitulo, buscaremos responder a primeira pergunta que elaboramos como

norte para a pesquisa, ou seja, como se configuram as competéncias na pratica rotineira

do professor-participante se tomarmos como referéncia basica um quadro tedrico

representativo do desenvolvimento das competéncias?
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Durante a discussdo das competéncias afirmamos hipotetizar uma configuragio ideal das
mesmas Proposta na academia. Esse ideal também pode ser “lido “ ou “inferido a partir de
texto publicado por pesquisadores, de texto apresentado em congresso, do discurso de
professores e de toda sociedade em geral. No caso desta pesquisa, o professbr ideal seria
aquele que tivesse bem desenvolvida a competéncia linglistico-comunicativa. Também
consideramos como ideal o professor que, ao refletir sobre a sua pratica, buscasse obter
uma interface (competéncia aplicada) entre a competéncia implicita e a competéncia
tedrica. A competéncia meta, ou seja, aquela que implusionaria o professor rumo a essa

busca continuada, seria a competéncia profissional.

Poderiamos estabelecer uma relag@io entre competéncia ¢ utopia, conforme o faz Rios
(1995). A autora diz que na agio competente e na articulagdo de suas dimensGes, havera
sempre um componente utépico entendido aqui dentro de uma dimensdo prospectiva.

Esse componente utépico seria a busca de um ideal que se pretende concretizar.

Dentro de uma area do conhecimento que tem como um dos focos principais de
investigacdo a pratica pedagdgica do professor em servigo, cumpre investigar a
configuragdo de competéncias que atuam nessa pratica para, a partir dai, haver uma
proposta de programas de educagho continuada no qual interajam, metaforicamente, o

presente/o real e a possibilidade de vir-a-ser/ o ideal.



200

Retomaremos a  equagdo pictdrica para o composto de competéncias que podemos
idealmente desenvolver enquanto professores de LE, segundo Almeida Filho (1999:18);

Pictograma 1
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Com base na analise de abordagem de ensinar de JP, pelas entrevistas, pela sua participagio
no curso de Inglés e pelo exame de proficiéncia em Inglés, entendemos que a equagdo
pictorica de JP (entendida aqui como um corte sincrénico) para o composto de

competéncias desenvolvido em sua préatica rotineira configura-se da seguinte maneira:

Pictograma 2:
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A competéncia implicita entendida como a base no diagrama. Na (quase) auséncia de
outras competéncias, ela assume o lugar de comando. A competéncia profissional mantém-
se na forma espiral indicativa de movimento. A competéncia lingtiistico-coumicativa e a
competéncia tebrico-aplicada representadas em menor grandeza, “deixam lugar*™ para a

competéncia implicita.

Passaremos a explicitagio da relagiio entre as competéngeias de JP ¢ as do modelo por nds

apresentado.

4.4.1. A Competéncia Lingiiistico-Comunicativa: do Ideal Académico ( pictograma 1)
a0 Real de JP ( pictograma 2)

Concordamos com Almeida Filho (1999:17) quando o autor afirma que as competéncias,

num dado momento de trabalho docente, refletem a histéria de desenvolvimento do

profissional de ensino de linguas.

Coniorme observamos no primeiro pictograma, o nivel de competéncias nele representado
€ o de um professor com uma trajetoria desejavel (e tonga) de desenvolvimento. Quanto
a competéncia lingiistico-comunicativa, podemos perceber que ela abrange uma grande
area do pictograma, ou seja, espera-se que o professor tenha bem desenvolvida essa
competéncia lingliistico-comunicativa, que se constitui na competéncia do professor de
produzir linguagem em contextos de uso e comunicagio e insumo de qualidade para que os

seus alunos tenham iss0 como insumo Gtil para produzir competéncia eles mesmos.
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Concordamos com os pesquisadores (Giuliano,1994; Freitas 1996; Santos, 1993, Almeida
Filho,1993, 1999; Paiva, 1997 e Abrahfo, 1992, 1996) que reforcam a necessidade de o
professor ter bem desenvolvida a sua competéncia lingiiistico-comunicativa que, segundo
Giuliano (op. cit) pode ser melhor percebida pelo professor através da reflexdio sobre a

propria pratica.

Baseados na anilise de abordagem de ensinar de JP ¢ no exame de proficiéncia,
constatamos que a competéncia lingiistico-comunicativa de JP apresenta-se bastante
diferente daquela proposta pela academia e pelo proprio JP. Considerando, conforme ja
dissemos, os dois grandes alinhamentos contemporineos de abordagem (Almeida Filho,
1997), entendemos estar a abordagem de ensinar de JP inserida no paradigma formalista de
ensino de LE. Destacamos, porém, o fato de JP ter como norte de sua pratica pedagogica o

ensino de vocabulario concretizado via ensino de palavras isoladas, descontextualizadas.

Em entrevista ( fevereiro 1998), JP diz:

JP:eu sei que eu ndo uso a lingua inglesa em sala de anla porque os alunos ndo vio
aprender, porque ea nio tenho competéncia lingiiistico-comunicativa

Entrevista (fevereiro 1998):

JP: 56 que nesse caso eu sou incompetente, eu nio tenho competéncia comunicativa, ew
ndo falo inglés com meus alunos

JP diz ndo ter tido uma boa formagdo na universidade em termos de competéncia

lingliistico-comunicativa. Esse depoimento de IP ecoa com os trabalhos de pesquisa de

Giuliano (1994) e Filgueiras dos Reis (1991) ao concluirem que o curso de Letras nfo esta
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formando o professor a contento. Concordamos com Giuliano ao afirmar que o professor
que ndo atinge um nivel de proficiéncia alto na lingua-alvo ndo consegue propiciar a0s seus
alunos uma aula mais criativa, tendendo a dar uma aula preso a formas e ao livro didatico.
Porém, entendemos que a responsabilidade em ensinar LE n3o deve ficar restrita a
universidade. Os sete anos de estudos de LE durante o ensino fundamental é médio

deveriam ser levados em conta para o desenvolvimento da competéncia na lingua.

Embora JP afirme saber explicar a lingua em termos de gramatica (competéncia
lingtiistica), hd um momento durante o curso de inglés (3 de junho 1997) em que JP diz ndo
saber usar o “present perfect”.

JP: I don't know how I use present perfect in the dialogue

De acordo com a avaliagdo realizada no exame de proficiéncia de inglés, concluimos que
JP preenche as exigéncias estabelecidas pelo nivel Preliminar 2 ou Proficiéncia Elementar.
Porém, se considerassemas as aulas de JP, o nivel airibuido serta o Preliminar 1 (nenhuma

proficiéncia ou proficiéncia memorizada).

4.4.2. A Competéncia Implicita Idealizada ( pictograma 1) e a Competéncia Implicita
de JP ( pictograma 2)

Novamente temos duas configuragBes distintas. Porém, cabe ressaltar que entendemos que

a competéncia implicita sempre estard presente na pratica pedagoégica. Nao é raro

seguirmos modelos de professores considerados bons. Além disso, ha determinadas a¢Oes

que escapam ao nosso controle e que fazem parte da urgéncia da sala de aula, o que reforga
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a tese de que, do ponto de vista da LA, temos como desejavel a crescente explicitagio pelos

professores da sua abordagem de ensinar (Almeida Filho, 1993:18).

Aratjo (1995) considera a competéncia implicita do professor um fator fundamental de
resisténcia & mudanga. Dai 2 necessidade de se conhecerem as crencas do professor sobre
ensinar € aprender LE para se chegar a um entendimento de sua pratica (Gimenez, 1994,

Barcelos, 1997, Felix, 1998).

A competéncia implicita de JP parece permear amplamente a sua pratica, seja via modelos
obtidos nas oficinas pedagogicas, seja via anti-modelos de professores. JP integra a sua
pratica o discurso da oficina pedagdgica sem refletir sobre as implica¢Bes de uma nova

acéo.

JP diz ndo ter experimentado um processo de formagdo que o levasse a se perceber
enquanto professor educador uma vez que na faculdade repetia modelos de seus professores
como dogmas, ou ainda, ndo realizava atividades reais como aluno-professor durante o

periodo de estagio.

4.4.3. A Competéncia Teorica Idealizada e a Competéncia Teérica de JP

Considerando a competéncia tedrica como aquela que o professor busca nos resultados de
pesquisa de outros, e que ja articula de maneira que aquilo que ele faz vai ficando mais
proximo daquilo que sabe, podemos dizer que a competéncia tedrica de JP esta bem

distante do modelo ideal de competéncias apresentado por Almeida Filho.
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Observando os pictogramas 1 e 2, percebemos que a competéncia tedrica esté representada
diferentemente em cada um deles. Sabemos que a cada professor comesponde uma
abordagem de ensinar diferente, porém o que a academia propde, guardadas as devidas
proporgdes, ¢ uma aproximagdo do pictograma 1, ou seja, uma competéncia tedrica

desenvolvida.

A competéncia tedrica de JP € baseada na repeti¢do ou rejeicdo de modelos. A teoria para

ele € a teona de outros, distante de sua realidade e da de seus alunos.

4.4.4. A Competéncia Aplicada Idealizada e a Competéncia Aplicada de JP

A competéncia aplicada consiste na possibilidade de interag8o integradora entre as teorias
do professor e as teorias académicas. Para tanto, € preciso que o professor esteja em
contato com textos e produgdes outras que ndo a sua particular. Apesar de ndo ter havido
interagio entre as teorias de JP ¢ as teorias acad€micas, JP, a partir dos encontros que
visavam a configuragiio de competéncias, ja reflete sobre a sua pratica e passa a dar um
sentido para a mesma. Neste caso, a sua competéncia aplicada avanga durante a fase de

coleta de dados ainda que ndo expressivamente.

Os pictogramas 1 e 2 também apresentam distribui¢io diferente quanto & competéncia

aplicada.
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4.4.5. A Competéncia Profissional Idealizada e a Competéncia Profissional de JP

Ao iniciarmos nossos encontros, JP afirma que os alunos da escola publica ndo querem
aprender inglés porque néo vdo precisar. Apesar de seu engajamento em uma associagdo
de professores, seu compromisso direto com os alunos no que diz respeito ao acesso ao

saber fica comprometido num primeiro momento.

Conforme ja dissemos, o contato com o projeto de educacfio continuada favoreceu uma

reflexdio maior acerca da expectativa de JP, anteriormente limitadora, quanto a seus alunos.

Por conta disso, a competénceia profissional de JP ndo difere muito daquela proposta pela
academia, principalmente se levarmos em conta que, entre todas as competéncias, a
profissional foi a alavanca que moveu JP a participar do curso de inglés oferecido pela
pesquisadora na DE e a se perceber enquanto educador-transformador. Se fdsssemos
configurar essa competéncia com base no inicio de nossas interagBes e ao final delas,

teriamos configuragdes distintas em movimento ou fluxo.

4.5. RELACAO ENTRE AS COMPETENCIAS

Recorreremos as relagdes por nos observadas e analisadas entre as competéncias de JP para
respondermos a segunda pergunta da tese: Existe relacio de precedéncia entre as
competéncias de ensinar do professor-participante? Que outras relacdes podem ser

estabelecidas entre as competéncias de JP?
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Segundo Almeida Filho (1999) a equagido das competéncias por ele proposta ndo revela
nela mesma a dindmica ¢ hierarquia entre as competéncias, assim como nfo indica o
processo pelo qual se atinge o desenvolvimento de competéncias. Porém, analisando o
desenho por ele proposto acerca das competéncias de ensinar (1999:18) podemos verificar
que ha uma espécie de movimento entre as competéncias indicada pela espiral que se
expande. Além disso, percebemos que a palavra-chave meta utilizada para se referir a
competéncia profissional e a sua localizagdo no centro do desenho, indica que essa

competéncia tem precedéncia sobre as demais..

A anilise realizada neste trabalho de pesquisa demonstrou haver uma relagio de
precedéncia da competéncia profissional sobre as demais competéncias, ou em outras

palavras, podemos afirmar que ela “amarra® as outras competéncias.

A competéncia profissional, por englobar 0 que motiva o professor a persistir na profissio,
a buscar caminhos alternativos, a trocar experiéncias com o0s colegas e com a academia
(compsténcia tedrica) pode, portanto, servir de alavanca inicial no processo de
conhecimento da prética. O professor faz escolhas porque conhece as opgdes e ndo porque
apenas repete ou desconhece outras possibilidades de agfio. A contradigio continuaria
fazendo parte do dia-a-dia, desta vez vista como processo que se faz presente porgue
pensamos, porque agimos. Explicar porque ensina como ensina (competéncia aplicada)
levaria o professor & compreensdo de sua formagdo e das intengdes ¢ efeitos das praticas

institucionalizadas.
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Buscando configurar a relagio entre as competéncias de JP, podemos dizer que de acordo
com O seu conhecimento lingiistico-comunicativo e seu compromisso com os alunos, a
sua pratica se configurava como um ato que se acredita neutro, descompromissado, uma
vez que, segundo JP, os alunos sio oriundos de uma classe social com pouco poder

aquisitivo, e que, portanto, ndo aprenderiam inglés.

Retomando o nosso primeiro encontro, JP demonstrou interesse em participar de um curso
de ingiés que, segundo ele, o auxiliaria a aprimorar a sua conversagdo. Além disso, JP
esperava conhecer técnicas para facilitar o ensino da lingua estrangeira e trocar

experiéncias (abril de 1997).

JP diz saber a lingua em termos de gramatica, de explicar a lingua, mas ndo consegue
manter uma conversa com uma pessoa, como também néo consegue falar com seus alunos

na lingua-alvo.

Entendemos a fala de JP como indicativa de que a competéncia lingiiistico-comunicativa e
a competéncia profissional mantém uma forte relagdio de interdependéncia. O pouco
compromisso de JP com seus alunos no sentido de acreditar que eles “podem aprender uma
LE” tem influéncia na sua competéncia lingiiistico-comunicativa. Se eles nfio vio aprender
a lingua, JP ndo precisa se preocupar em ensinar. Ha aqui um paradoxo importante. JP diz-

se um profissional ativo ¢ atuante e participa de uma associagio de professores. Ao mesmo
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tempo, ele nega esse saber aos alunos “de periferia“. O seu compromisso profissional
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realiza-se com seus pares da profissdo, mantendo com os alunos um relacionamento

baseado na afetividade e cumprimento de uma obrigagio de trabalho.

Triangulande o depoimento de JP (16/09/97) com os dados obtidos na entrevista com o
professor-formador, podemos concluir que JP ndo teve realmente oportunidade de
desenvolver competéncia lingiiistico-comunicativa em seu curso de Letras onde o
ensino/aprendizagem parece ndo ser um compromisso da instituigio. O pouco caso com as
disciplinas Pratica de Ensino e Lingua Inglesa se refletem diretamente no processo de

formagdo do professor.

A precaria competéncia linglistico-comunicativa de JP mesclada a um processo de
formacgio centrado na forma da lingua tenha favorecido a preferéncia de JP em ensinar

vocabulario.

JP, 20 mesmo tempo em que estd consciente de sua precaria competéncia lingiiistico-
comunicativa, buscando aprimora-la, conversando, escrevendo, falando de suas
insegurangas, aponta o desinteresse do aluno em #ndo querer nada. Interpretamos esse
processo como uma projecao que o professor faz de suas proprias lacunas na formagdo
académica. Atribuir ao aluno o que, na verdade, ¢ uma limitagiio muito provavel do
professor (ndo estamos nos referindo & co-responsabilidade de professor e aluno no

processo ensino/aprendizagem) parece funcionar como uma desculpa ou um escudo que o
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professor usa para amenizar essas lacunas.

Ao considerar o aluno como recebedor passivo de seu ensino, e ao ensinar a lingua via
listas de palavras, JP nega a si mesmo a possibilidade de ser um co-construtor do
aprendizado de seu aluno e de seu aprendizado. Ao mesmo tempo em que JP sente-se
fragilizado pela competéncia lingiistico-comunicativa, nfo atuando como desejaria e nfio
se vendo como profissional da area, oscila entre assumir nas escolas aulas de portugués ¢
de inglés,completando, na maioria das vezes, a carga horaria de portugués com algumas
aulas de inglés. Isso se reflete, de uma maneira ou de outra, no seu cOMpromisso consigo
mesmo & com 08 alunos. Uma vez que se considera um professor despreparado dessa
lingua, JP tende a “culpar” os alunos pelo desinteresse em aprender inglés, esquecendo que

ele mesmo atua como um desmotivador,

Considerando professores reais e nﬁo idealizados, podemos dizer que o que a academia
propde com relagio as competéneias precisa ser discutido, ndo somente em projetos de
formag¢io continuada como, e principalmente, junto as instituigdes formadoras de novos
professores. O contato com professores da rede piblica de ensino tem propiciado essa

constatagio.

Dai para a agfo, ndo ¢ tarefa simples mas capital para que possamos alcangar o que
desejamos ¢ idealizamos para nos e nossos alunos. Sim, porque nesse processo, estd o

aluno, que sofre as conseqiiéncias da formagHo inadequada dos professores.
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Os dados revelaram que JP estd em busca de crescimento das suas competéncias
profissional e lingliistico-comunicativa, uma reforgando a necessidade da outra, uma se

delineando pela outra.

Embora o fator detonador do ciclo de atividades que flagramos nesta tese seja a
competéncia lingiistico-comunicativa percebida como insuficiente, logo apos o inicio do
curso de inglés na DE principia uma relagfio de despertamento da competéncia profissional

e gradualmente uma relaciio de interdependéncia entre elas vai se firmando.

Segundo JP, antes de participar do projeto, ele privilegiava o ensino de vocabuléario para
ndo ensinar gramatica. N#o havia pensado porque priorizava o ensino de vocabulario. A
partir do contato com o grupo de professores na DE (curso de inglés) e com as interagdes
ocorridas por conta das entrevistas, JP diz haver refletido sobre as suas aulas, encontrando
uma explicagdo ou um sentido para ela. JP diz que ensina vocabulario porque acredita que
aprender lingua consiste em aprender uma palavra hoje, outra amanhi para formar frases.
Para isso se concretizar, suas aulas sfo planejadas com base no ensino de vocabulario, quer
via jogos, elaboragdo de cartazes ou traducéo de textos. Segundo JP, perceber essa questdo

fol importante para a sua pritica.

A partir de conversas acerca de sua pratica, JP reconsidera a questdo da teoria da academia,

afirmando uma possivel aproximacio desde que ela néio lhe seja imposta, como antes era
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percebido por ele, mas negociadas, discutidas, sugeridas.

Na literatura, De Landsheere (1988) distingue dois tipos de formagio em-servigo. Um deles
estaria relacionado a uma continua¢fo da formagio inicial. O outro tipo, parece-nos ser esse
aqui estudado, ou seja, o professor retoma questSes importantes ligadas a sua profissio,
além de buscar, se assim podemos dizer, o conteido daquilo que ensina. Cabe
esclarecermos que ndo vemos jamais a formagdo inicial como um processo acabado,
absoluto. Entendemos essa fase como aquela que propicia ao aluno- professor condigtes
para desenvolver suas competéncias de ensinar a lingua-alvo, além de j& poder refletir sobre
suas aches e sobre seu papel como educador, ou seja, de conhecer e desenvolver as outras

competéncias.

Somamos a essas agGes o fato de JP buscar conhecimento teorico académico ao participar
de um curso de verio em uma universidade paulista. Embora esse caminho nfo tenha sido
completado, uma vez que JP desistiu do curso, vemos essa acdo como indicativa da sua

competéncia profissional.

4.6. AVALIACAO DA ADEQUACAO DA ANALISE DE ABORDAGEM DE
ENSINAR

Nesta seciio, tentaremos responder & terceira pergunta da tese: Como podemos avaliar a

adequacfio da analise de compeiéncias (como parte da andlise de abordagem de

ensinar Lingua Estrangeira) de um professor enquantoe procedimento para nos
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aproximarmos da configuracio de suas competéncias para ensinar LE?

Essa pergunia esta relacionada a questdes metodologicas uma vez que através dela
tentamos avaliar a adequagio de um tipo de anilise de abordagem como procedimento de
formagdo de professores e/ou de pesquisa. Enquanto procedimento para nos aproximarmos
das competéncias de ensinar de um professor, podemos dizer que a anélise serviu a seus
propésitos, principalmente quando somamos s observagdes e gravagles de aulas as
entrevistas com o professor-participante. Reconhecemos, de um lado, a gravagio e
transcrigio de aulas como procedimentos potentes (Almeida Filho, 1999) para a
reconstitui¢do da raiz da pratica do professor-participante, e de outro, a relevéncia das
entrevistas no sentido de nos aproximarmos da configuragdo de competéncias, o foco desta
pesquisa. Consideramos, por conta disso, as entrevistas como procedimento com grande

potencial para a aproximacéo das competéncias do professor.

A analise de abordagem pode ser utilizada pelo proprio professor ou por um outro parceiro
no inicio para o desvelamento da pratica pedagdgica ¢ para a aprendizagem do
procedimento em si. Esse desvelamento inicial constitui-se como for¢a potencial para o
professor iniciar um processo de mudanga. Neste trabalho de pesquisa, como © nosso
objetivo era o de configurar as competéncias de um professor em sua pratica rotineira
tendo com referéncia um modelo ideatizado de competéncias, podemos dizer que a andlise
de abordagem de ensinar de JP foi fundante para o inicio dessa agdo. Porém, a analise de

abordagem utilizada como metodologia ndo somente possibilitou a aproximag¢io das



213
competéncias do professor-participante como abriu caminhos para o professor refletir sobre

a sua prética, percebendo, desse modo, sua importdncia no processo educativo.

Embora a competéncia mais evidenciada pela andlise de abordagem de ensinar de JP, nesta
pesquisa, tenha sido a competéncia lingiiistico-comunicativa, estamos alertas para o fato de
que nfo basta uma aula observada para o professor analista iniciar a sua anilise dessa
competéncia. Seguindo os niveis propostos pela escala adaptada por Lanzoni, podemos
avaliar a competéncia lingiiistico-comunicativa nas aulas de JP como estando no nivel
Preliminar 1 (nenhuma proficiéncia ou proficiéncia memorizada/formulaica).
Considerando-se, no entanto, o exame de proficiéncia e sua participagéio no curso de
inglés, o nivel obtido foi o Preliminar 2 (proficiéncia elementar}. Isso representa
precavermo-nos em ndo tomar a competéncia materializada nas aulas gravadas como sendo
o reflexo da sua competéncia lingiiistico-comunicativa. Representa ainda constatarmos que
um professor pode sonegar a seus alunos a pouca competéncia lingilistico-comunicativa

que detém num dado estagio.
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O objetivo desta pesquisa foi o de buscar configurar, a partir da analise de abordagem de
ensinar de um professor de LE (inglés) em servigo, uma equagdo de competéncias de
ensinar desse professor. Entendemos que profcséores em desenvolvimento ensinam a partir
de uma abordagem com competéncias multiplas, desiguais e em fluxo. Embora o nosso
foco de pesquisa ndo incluisse uma mudanga na pratica do professor-participante (JP) por
ser uma pesquisa de diagnostico e ndo de intervengio (Moita Lopes, 1996), podemos dizer
que JP refletiu sobre a sua agio durante o periodo que durou a investiga¢do. Entendemos,
com base nessa evidéncia, que a pesquisa de diagnostico, por envolver um processo de
interagdo entre o professor e o pesquisador, apresentou um afluente indireto de intervengio.
Podemos dizer, portanto, que as entrevistas, com o objetivo de tentarmos configurar as
competéncias de JP, serviram paralelamente a outros propésitos. Dizemos isso por
pressupor que qualquer processo que envolva reflexdo e mudanga via interagdo ndo pode
prever os afluentes que podem surgir no percurso. [sso, para nos, representa a possibilidade
de mudangas n3o coniroldveis oriundas no processo de interpretagio de pistas que vamos
levantando dos registros. Reforgamos aqui a idéia de que a anilise de abordagem de
ensinar JP foi fundante para o inicio de nossa a¢do. A analise de abordagem nfo somente
possibilitou a aproximagdo das competéncias do professor-participante como abriu

caminhos para o professor refletir sobre a sua pratica, percebendo, desse modo, sua
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importancia no processo educativo.

Tomamos como pressuposto, para este trabalho de pesquisa, a existéncia de uma
configuracio ideal de competéncias aceita nfio somente pelo professor-participante desta
tese mas também por professores pesquisadores aqui reunidos na se¢iio de dados
secundarios ¢ ainda na bibliografia especifica sobre formacio de professores (Filgueiras
dos Reits, 1991; Almeida Fitho, 1993, 1999, Abrahdo, 1996, Alvarenga, 1999; Paiva, 1957,
Mello, 1987, Pereira, 1988; Rios, 1995 entre outros) 0 que nos permite reconhecer uma
validade desse comstruto das competéncias. A essa configuragio idealizada de
competéncias buscamos correlacionar uma configura¢io de competéncias manifestada na

pratica rotineira de um professor de inglés em servico.

No caso desta pesquisa, podemos dizer a pouca/precaria° competéncia lingiistico-
comunicattva de JP tem um papel decisivo em sua pratica de modo que IP opte por
ensinar aquilo que sabe: vocabulario. Um outro efeito oriundo de sua competéncia
lingiiistico-comunicativa diz respeito a sua imagem enquanto professor de LE. Por
entender que o professor de LE precisa “saber™ a lingua que ensina, JP sente-se longe de
ser um professor ideal. Como as competéncias estéo inter-relacionadas, JP conta com as

suas competéncias implicita e profissional para “manter-se” na profisso.

A competénecia linghistico-comunicativa de JP apresenta-se bastante diferente daquela

' Salientamos o uso de vérios adjetivos empregados por nos e por oulros pesquisadores para caracterizar a
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proposta pela academia e pelo proprio JP. JP diz nfo ter tido uma boa formagio na
universidade em termos de competénéia lingiiiético-comunicativa. Suas aulas sdo baseadas
no ensino do vocabulario descontextualizado. Os materiais usados como insumo s3o jogos
de bingo, confecgdio de cartazes e tradugio de textos. Se ha uma construgio ideal de ser
professor de LE, um aspecto que inegavelmente contribui para esse ideal é a competéncia

lingitistico-comunicativa do professor (Giuliano,1994).

Abrahdo (1996) aponta para uma questdo importante em LA ao destacar a competéncia
lingiiistico-comunicativa como o carro-chefe das competéncias. No caso de professores em
servi¢o que veém atuando em sala de aula com pouca competéncia na lingua, este trabalho
mostrou que podemos iniciar o processo de reflexdo sobre a pratica por outras

competéncias e eventualmente culminar na busca de um aperfeigoamento na lingua.

Se é mister que o professor de LE tenha bem desenvolvida a sua competéncia lingiistico-
comunicativa € preciso que o trabalho inicie bem antes de seu ingresso na universidade,
Sabemos que os sete anos escolares por que passa o aluno brasileiro pouco significa em
termos de competéneia linglistico-comunicativa (Celani, 1994). Esse mesmo aluno, ao
concluir o curso de Letras, continua apresentando pouca competéncia na lingua. E como se

ficasse restrito 4 universidade o compromisso de ensino/ aprendizagem de LE.

A competéncia implicita - instalada e histonicamente construida - de JP parece permear

competéncia lingiiistico-comunicativa : pouca, precaria, insuficiente, limitada, inadecuada ¢ fragil.



220

amplamente a sua pratica, seja via modelos obtidos nas oficinas pedagogicas seja via anti-
modelos de seus professores na vida estudantil, JP diz n#o ter experimentado um processo
de formagfio que o levasse a se perceber enquanto educador uma vez que na faculdade
repetia modelos de seus professores como dogmas. Essa repeticio acritica de modelos ou
conteddos imutidveis que parece guiar as praticas pedagogicas dos professores tem sido
enfaticamente discutida na literatura acerca da formagdo do educador (Consolo, 1990,
Machado, 1992; Cunha, 1992; Almeida Filho, 1993; Kincheloe, 1993, Reeves, 1993;
Myers, 1993, Freire, 1995; Gomez, 1997, Basso, 1998, Campos e Pessoca, 1998 entre

Outros).

Afirmamos serem as teorias formais “aparentemente” de outros porque na verdade muitas
dessas teorias formais j4 se encontram dispersas na pratica pedagdgica do professor, ou
seja, as teorias mformais do professor em formacio (competéncia implicita) integram-se

aquelas ensinadas na universidade.

Considerando a competéncia tedrica como aquela que o professor busca nos resultados de
pesquisa de outros, e que ja articula de maneira que aquilo que ele faz vai ficando mais
préximo daquilo que sabe e sabe explicar (competéncia aplicada), podemos dizer gue a
competéncia tedrico-aplicada de JP apresenta, na equagdo pictérica, uma configuragio
bastante diferente do modelo ideal de competéncias aqui apresentado. A competéncia
tedrica de JP é baseada na repeticdo ou rejeigio de modelos. A teoria para ele, no inicio de

nossos encontros, € a teoria de outros, distante de sua realidade ¢ da de seus alunos. Essa
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concepgdo acerca das teonas académicas sofre alteragdo durante o projeto de educacio
continuada. Em ultima entrevista, JP diz desejar conhecer alguma teoria formal desde que
nao lhe fosse imposta, o que podemos vislumbrar como uma possibilidade de aproximacio
entre academia € escola. O que parece ocorrer, na verdade, messes dois cenarios, é um
distanciamento entre o que ¢ produzido na academia € o que € produzido na sala de aula,
pelo menos na area da LA cuja teorizagio emerge de questdes oriundas da pratica. Ha que
se considerar, ainda, uma cultura profissional que supervaloriza, por um lado, o
conhecimento produzido na academia e, por outro lado, a exclui (Fiorentini, Souza Jr. E
Melo, 1998). Os autores referem-se a tensdo entre os saberes académicos e os saberes dos

professores.

Se a competéncia tedrica possibilita ao professor crescer na capacidade de compreender as
tendéncias atuais do processo de ensino e aprendizagem (Almeida Filho, Caldas e Baghin,
1993), é mister que ela seja discutida ja na formagio inicial do professor, de modo que essa
competéncia interaja com a sua competéncia implicita. Dai ressaltarmos a necessidade da

competéncia implicita ser trazida a tona nas discussdes realizadas na fase pré-servico.

Quanto aos programas de educacido continuada, o nosso trabalho revelou a importincia do
conhecimento implicito que trazemos para nossas praticas pedagogicas. Se desconhecido,
gsse conhecimento instalado contribuira para a opacidade da pratica e resisiéncia a

possiveis mudangas (Gimenez, 1994; Araijo, 1995, Blatyta, 1995).
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Apesar de seu engajamente em uma associa¢io de professores, seu compromisso direto
com os alunos, antes de sua participa¢ao do projeto de educagdo continuada, no que diz
respeito ao acesso ao saber fica comprornetidd. Conforme ja dissemos, o contato com ©
projeto de educagfio continuada favorecew uma reflexdo maior acerca da expectativa de JP,
anteriormente limitadora, quanto a seus atunos. Porém, isso ndo implicou mudanga em sua
pratica em termos de modos de “experienciar” a LE, uma vez que a compet_éncia

lingliistico-comunicativa de JP se manteve.

A analise dos dados mostrou que a competéncia lingiiistico-comunicativa e a competéncia
profissional mantém uma forte relagdo de dependéncia. O pouco compromisso de JP com
seus alunos no sentido de acreditar que eles “ndo querem aprender uma LE” tem
influéncia na sua competéncia lingiiistico-comunicativa. Se eles nfo vio aprender a lingua,

JP ndo precisa se preocupar em ensinar, ndo precisa “saber “ inglés.

Ao se comprometer com um processo de apumoramente de sua competéncia linghistico-
comunicativa , JP esta concomitantemente evidenciando outras competéncias. Neste estudo
os dados apontam para a saliéncia da competéncia profissional. Consideramos a
competéncia profissional macro-dinamizadora das relagBes que ocorrem entre as

competencias.

A competéncia profissional, por englobar o que motiva o protessor a perststir na profissao,

a buscar caninhos alternativos, a trocar experiéncias com 0s colegas e com a academia
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(competéneia tedrica) pode servir de alavanca incial no processo de conhecimento da
pratica. O professor faria escolhas porque conhece as opgdes € ndo porque apenas repete ou
desconhece outras possibilidades de agio. A contradi¢do continuaria fazendo parte do dia-
a-dia, desta vez vista como processo que se faz presente porque pensamos, porque agimos.
Sabemos que nossas a¢des - o fazer - nem sempre correspondem a maneira como pensamos
ou dizemos - o dizer. Entre o dizer ¢ o fazer havera uma distdncia. O que nos parece
importante afirmar, com base em Freire (1995) € que esse distanciamento ndo diminuira se
mantivermos modelos implicita e explicitamente transmitidos. Explicar porque ensing
como ensina (competéncia aplicada) levaria o professor 4 compreensio de sua formagéo e

das intengDes das praticas institucionalizadas, conforme ja dissemos.

Para que o professor possa caminhar rumo a reflexdo e entendimento de sua pratica &
preciso que, além de melhores condigdes salariais e de trabalho, ele também seja escutado
durante a sua formacio inicial e continuada As idéias, hipdteses e conhecimentos
{baseados na sua experiéncia de vida € na sua trajetoria como aluno e profissional) dos
professores, quando revelados, podem ofecerer importantes pistas e subsidios na busca de
novos modos de agho junto a eles, do coﬁtrério, estaremos envolvidos num processo de

pseudo-superacdo da pratica (Vasconcellos, 1996).

Os que trabalham na area de formaclio de professores ndo podem esperar mudancas na

atuacdo do professor se ndo mudarem a sua forma de atuar junto a eles. Para que

possamos colaborar na construgio de novos conhecimentos € de novas agdes € preciso
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partir daquilo que o professor sabe, € preciso conhecer as forgas que atuam em sua
abordagem de ensinar (Almeida Filho, 1993). Cabe destacar, nesse momento, a
contribuicdo da pesquisa realizada por Freire (1989) quanto 4 competéncia comunicativa do
professor.  Segundo a autora, os professores de LE que participaram da pesquisa

apresentaram diferentes defini¢Ses acerca dessa competéncia.

Assim como JP apresenta uma configuragdo de competéncias diferente da proposta pela
academia e por ele mesmo, encontramos outros trabalbos de pesquisa (Freitas, 1996,
Consolo, 1990, 1996 e Filgueiras dos Reis, 1991) que apontam para uma configuracdo de

competéncias de ensinar aproximada a de JP.

Se as pesquisas em LA tém mostrado que o aluno de Letras € concebido como um
recebedor de técnicas de ensinar, este estudo reforga essa concep¢do através dos
depoimentos de JP e de outros professores do curso de inglés na DE.  N#o é de causar
surpresa que a competéncia que sustenta a pratica de JP seja a implicita, cuja analise

mostrou que ha fragmentos de teorias académicas inferidas por JP.

Considerando-se a formacgdo, em servigo, de professores cujas competéncias estdo
temporariamente distantes do ideal, cabe a academia envidar esforcos no sentido de
recuperar o conhecimento do professor para a partir dai buscar junto aos professores

caminhos alternativos para um pratica que reproduz porque nio € conhecida.
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A competéncia profissional mostrou-se ser um caminho pelo qual podemos, pesquisadores
¢ professores, buscar um maior entendimento da pratica pedagogica. Os esforcos de JP
rumo ao que ele idealiza como professor de LE sdo percebidos em suas acdes.
Primeiramente, destacamos o fato de JP buscar conhecimento tedrico académico ao
participar de um curso de verdo em uma universidade paulista. Embora esse caminho nio
tenha sido completado, uma vez due P desistiu do curso, vemos essa agdo como indicativa
de que a sua competéncia profissional o move em busca de caminhos outros. A busca de
competéncia tedrica, nesse ¢aso, chocou-se com a competéncia implicita de JP. Como nio

houve aproximagdo enire essas duas competéncias {competéncia aplicada) a tentativa

reverteu em aparente fracasso: JP abandona o curso.

Uma outra ac¢io indicativa de seu compromisso com a sua profissio acio essa realizada
durante o projeto de educacio continuada (considerada outra aglo movida pela sua
competéncia profissional) foi a assinatura de uma revista norte-americana. JP diz sentir-se

motivado no sentido de aprofundar seus conhecimentos em inglés, desse modo,

fortalecendo sua imagem como professor que sabe a lingua que ensina.

A consciéncia profissional de JP, assim entendemos, tece a teia das relagdes entre as
competéncias, € ela que “mexe” e desloca do aparente conforto as smnas competéncias
linghistico-comunicativa, tedrica, aplicada e implicita, essa (ltima funcionando como uma
espécie de coringa na configurag@o que vai se delineando. Na (quase) auséncia de uma das

competéncias a competéncia implicita se fortalece e se destaca no conjunto.
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Entendemos que a colaboragéo entre professores e pesquisadores deve fazer parte da
agenda daqueles que pretendem estudar o processo de educacie de professores. Dissemos
no inicio desta tese que os professores buscam desenvolver-se enquanto profissionais e que
a maneira como o professor da continuidade a sua formagdo freqilentemente ndo
corresponde aquela proposta pela academia. Tomando essa afrmagiio como verdadeira,
entendemos que o dialogo entre professores e pesquisadores tem um lugar bastante
decisivo na pesquisa em LA. Considerar o corte sincrdnico das competéncias de ensinar de

um professor mostrou-se ser um forte aliado na interagdo em que apostamos.

Afirmamos, também, ter sido esta uma tarefa complexa e especial, vibrante e conflituosa.
A complexa e especial tarefa de estarmos interagindo com professores apresentou-se,
muitas vezes, conflituosa uma vez que a busca da configuragdo de suas competéncias de
ensinar ndo pode ser construida isolada de fatores ou forgas que atuam na pratica
pedagogica. A anélise por nds realizada trouxe & baila aspectos imporiantes acerca da
formagao pré-servico e em servico que precisam ser (re)considerados e (re)discutidos nos
programas de formagdo. Se os programas de formag¢iio em servigo tém focalizado a
reflexzo da pratica pedagdgica, € preciso que a formacdo inicial potencialize o professor

rumo a reflexdo (Pereira, 1988).

Propomos, com base no processo por nos vivenciado, que outras descrigdes ou

materializagbes de competéncias de ensinar sejam realizadas, dessa feita em contextos
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outros para que possamos expandir o quadro tedrico que temos buscado formar em nossa

area de atuagdo.

De igual importancia, destacamos a urgéncia de um exame cuidadoso do curso de Letras.
Salientamos a necessidade da inclusfio de disciplinas que favorecam o conhecimento das
competéncias do aluno ingressante no curso para que esse conhecimento imicial possa ser
explicitado e re(siginificado) ao longo de sua formagdo. Entendemos que a competéncia
profissional se fortalecera ja no processo inicial de formagfio do professor e podera

alavancar o compromisso indispensavel a profissio de ser professor.
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SUMMARY

Based on the teaching approach analysis of a Foreign Language teacher (English) in
an in-service context, we have aimed at a configuration and interrelationship of a
participant teacher’s competencies utilizing the model of developed competences presented
by Almeida Filho (1993, 1999), The frequent contact with teachers of English, be it face-to-
face or at a distance, led to the initial discussion about the participant teacher’s linguistic-
communicative competence. However, the setting initially obtained in the context with the
participant teacher motivated the inclusion of the other competences of the set foreseen,
namely: the linguistic-communicative competence, the implicit competence, the theoretical
competence, the applied competence and the professional competence.

The data collected fot this ethnographic-based research are made up, mainly, of
recordings and transcriptions of the participant teacher’s lessons and interviews given by
the participant teacher.

The analysis thus obtained indicates an interplay of the various competences in the
participant teacher’s practice and also that a cycle of reflection towards change may be
initiated with any one of the recognized competences. The analysis also made evident that
there is a precedence or priority relationship among the competences showing the salience
of the professional competence now considered as macro-dymamizer of the development of

the other competences.
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Anexo 1

Encontro com os professores de Inglés durante wima oficina pedagdgica na Delegacia
de Ensino

Os professores de Inglés e eu tivemos nosso primeiro contato no dia 18 de abril de 1997

por conta da Oficina Pedagdgica realizada em uma das Delegacias de Ensino de Campinas.
Alguns desses professores ja conheciam a proposta de meu Projeto inicial sobre educacgio a
distdncia. Expliquei o projeto para aqueles professores que ndo o conheciam e questionei,
de maneira informal, a ndo partictpagdo dos professores na proposta anterior, como por

exemplo, o que tena representado um obstaculo para a participagéo.

Os professores, uma vez mais, declararam a importancia do projeto de educagio continuada
de analise da propria pratica, e ressaftaram a sua inseguranca devido a dificuldade em
falar Inglés, o que culminou em uma solicttagdo de um curso de Inglés pela parte dos
jprofessores. Ainda neste dia, gentilmente cedido pela Professora Leda Queiroz, responsavel
pelas oficinas pedagogicas de Inglés, conversamos sobre a expectativa do grupo em relagio

ao curso por eles solicitado.

Perguntei-Thes, conforme escrevia na lousa: What do you expect from your course? This
course? (O que vocés esperam do curso de Inglés?). Os professores, em grupos,

responderam:

Grupo 1;
. to practice the conversation .
10 know the new technics,

' MVnterel o 1ex10 ¢SCrito petos professores.
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. pronuncia das palavras.

. como trabalhar o texto ou livro didatico com ¢ aluno.

. praticar isten, speak, read, write / técnicas de motivagao.
. técnicas de motivacio.

Grupo 2:

. nds esperamos desenvolver nossa conversagio, gramatica, trabalhos diversiticados em
sala de aula com alunos.

. aprender novos métodos para apiicar aos alunos, saindo da rotina (texto e gramatica) .

. poder falar com os alunos a maior parte da aula em inglés.

. musicas — pegas de teatro.

. Sentir Seguranga para conversar, uma vez que o vocabulario ja conhecemos.

. aprender técnicas para educar o ouvido a compreender o que se escuta.

Grupo 3:

. conhecer técnicas para facilitar o ensino da lingua estrangeira.

. trocar experiéncias.

. dificuldades

. fazer com que o aluno se interesse pela lingua (ensino-aprendizagem).

. falta material didatico.

tempo em sala de aula.

. tazer com que o aluno perceba a importancia do conhiecimento da lingua estrangeira.

. pouca importdncia dada a matéria por ser atividade {(no 1° grau)2 e por ndo estar na grade
curricular de todas as séries.

[m seguida, fizemos uma atividade intitulada What sort of language learner are you 2(Que
tipo de aprendiz vocé €7). Escrevi algumas perguntas referentes ao tema e mostrei-lhe em
forma de cartaz ao mesmo tempe em que ha O apoto visual seguido quase que
paralelamente ao que eu falava servia como um estimulo para o professor compreender o

que era perguntado. Terminamos a atividade sem discutirmos as respostas. A partir dessa

oficina, agendamos o nicio do curso de Ingles (Anexo 2) .

* Manterei a referéncia a 1° ¢ 2" graus para as novas denentinagdes ensino fundamental ¢ médio
Fespectivamente umi ves que aguelas primeiras lizeem parie da fala das pessoas envolvidas na pesquisay
quando da colcta de dadoes. : '
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Anexo 2:
O curso de Inglés com os professores na DE

Dia 29 de abril de 1997

Havia sete professores’ neste encontro. A minha expectativa era a de que mais professores
compareceriam ao encontro, uma vez que eles mesmos haviam solicitado o curso de inglés,
¢ 0 horano havia ficado em aberto para aqueles que ndo pudessem participar na terca- feira
pela manhi. Além disso, outra carta-convite foi enviada para as escolas pertencentes a
DE.  Foi nesse encontro que busquei tragar o perfil de cada professor guanto a sua
formagio € expectativa individual em relagdo ao curso. Com excegdio de uma pedagoga,
todos os participantes eram proiessores de inglés graduados por faculdades particulares do
mterior do Estado de Séo Paulo. Uma professora havia cursado durante um ano um curso
de pds-graduacdo em LA, Um outro professor (JP) havia miciado um curso na mesma
instituicdo superior, mas ndo deu continuidade ao estudo porque sentia-se inseguro ao ler
que gravar uma de suas aulas, o que era uma das tarefas sugeridas no curso. Havia duas

professoras estudantes de Letras.

Neste dia, a coordenadora da oficina pedagogica conversou com o grupo de professores
sobre os certificados que a CENP (Coordenadoria de Lstudos e Normas Pedagogicas)
emitiria se houvesse vinte e cinco prolessores no curso. Os professores se prontificaram a

continuar no grupo nesmo sem o numero exigido peta CENP para a emissao de certificado.

* ldentificarci o erupa do quat JI* participow. Quirtlo 20s outros grupos, farci referéneia ao nimero de
professores participantes. salvo cm ocasides onde o identificagio por sigls scja necessiria.
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Neste dia, ao propor as atividades, expliquei aos professores que eles poederiam usar a
lingua que quisessem. Poderiam, também, usar palavras em inglés ou idétas contidas em
palavras-chave para tentarmos juntos compreender o que queriam dizer. Na verdade, lancet

mao de estratégias que nos aproximassem e que nos fizessem interagir.

Dia 6 de maio :

Como havia professores novos no grupo, retomei  a atividade realizada no encontro
anterior. Havia dez professores ao todo. Apés a apresentagio, entreguei-lhes umas
questdes para serem disculidas oralmente em pares. Os professores participaram  da

atividade de uma maneira envolvente, usaram dicionarios.

Depois do intervalo, formamos um grupo s e os professores falaram o que haviam
discutido em pares. Entregaram-me essa atividade por escrito.  Trago as questdes

discutidas neste encontro:

I. What advantages are there in using English as the main fanguage of communication in

the classtroom ? Discuss them.

What difticulties might you face using onty English ? make a list.

How can you overcome these ditficulties ? Think back to your teaching and/or learning

experience.

4. Can you remember how vou felt when you first began learning English ? How did your
first teacher teach you 7 What activities did he/she use in class ? How did he/she correct
you ?

wd [-d

Why do you need to improve your English ?

How motivated are you 7

Do you think you are good at learning languages ?

What do you think is the best way 10 learn a new language 7

What kinds of activities do you think should be included in your course 7 Why 7

‘ad Ied

hl

h
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IZssas perguntas foram respondidas pelos professores a escolha deles. Responderam em
grupo. Disse-lhes que se ndo conseguissem responder em forma de texto, poderiam listar

itens/palavras. Trago as respostas:

Grupo 1: Os professores nio se identificaram

1 - We need to improved our English to teach better, sometimes we feel difficulty in the

construction of sentences.

2 - We are very motivated. Qur teacher is very good.

3 - We think a little difficult to learn languages.

4- We think that the best way to learn a new language will be ( is to work with) : listening —
speaking - conversation and write - 1o improve our vocabulary and betier our language
too / music.

Grupo 2 : JP ¢ uma professora :

Second part

I -The students know that you speak ( to help the understanding)
- The students aproximate more the language

- We don’t speak the English language
We don’t practice out of class the English
We don’t have msecurity ( retomei com JP em 16.09. Ele explicou-me que queriam dizer
que ndo tinham seguranga }.
In the school don’t have matenal iab)

3 - Speaking English (more) partictpated
Making course
Studyiung more
Writting another English persons
Making a group study

4 - We felt happy, because we will see another different language.

The teacher explain us the verb to be, after we repeat afier her.

Give us the exercises : complete verd to be, pass to English the phases, translation, repeat
(all the year long)

If we speak / write wrong, she correct immediately, and we are afraid.

Never we speak only, just in group

[t°s not good experience
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Grupo 3: havia dois professores

[irst pan

| - T need to improve my English to teach better my students, to learn the conversation, to

my proper person satisfaction (praize)

2- 1 am motivated from my soul and my good wish to learn,

3- I’'ve never thought about this.

+- 1 think the better way to learn a new fanguage is the first to study more, to have some
interest, to learn new activities, listening activities.

5 - 1 think this course should be included conversation and diversified activities.

Grupo 4: Os professores ndo se identificaram

1- 1 think important to talk in portuguese and in english.

2- Difficult : oral comprehension, desinterested

3- Yes. We can because need learning our students. No. We think to walk forward.

4- Were weak, translation, littie texts, tests with consult, not using didatic material notihing
oral.

Grupo 5. Os professores ndo se identificaram

1- Well, we need to improve our Linglish because we want to speak better to our classes
and perhaps to travel for United States and England.

2- We are very motivated because we want to improve professionaly.

3- We think yes, because when listening we learn and write very well. And litile difficulty
in the conversation.

4- We think that conversation, activities of Grammar, always to speak that fanguage with
other people, videos, musics and all that made we learnt.

5- In the first place we want more conversation, and videos, and music, and meeting with
people that speak very well English, and practice with our partner.

Apds esta atividade, escrevi na lousa um texto, na verdade um jogo (Cardoso, [996), para
eles pensarem sobre a possivel resposta durante a semana. Os professores maostraram-se

bastante interessados e iniciaram a atividade neste dia. Ao final do encontro, pedi-lhes que

escrevessem sua avaliagio/opinido a respeito das atividades realizadas no dia.

Dia 13 de maio:

Novamente havia professores novos. O grupo perfazia um total de quatorze professores.



A professora (M} havia avisado que nio estaria presente no dia 13 . Dois
protessores estavam na DE participando de um dia de capacitagdo em lingua

portuguesa.

Retomamos a atividade “para casa ™. Como épenas trés professores haviam

trazido a resposta ao jogo, adiamos a discussdo para o proximo encontro. Propus como
atividade inicial um outro jogo (Cardoso, op.cit.), realizado em pares. Ao final do jogo,
os professores escreveram sua opinido scbre o mesmo. Ao passar pela mesa de uma
professora, vi que em sua opinido sobre 0 jogo ¢la havia se queixado sobre o fato de ter
como par uma professora que, segundo ela, sabic nrenos ingleés do que cla. Fizemos outro
Jogo, dessa vez sugeri que mudassem os pares, sent comentar o que havia lido. Novamente

pedi-thes que anotassem sua opiniao.

Os professores mostraram-se  interessados. Usaram dicionario.
Trago 0s textos escritos pelos professores

Unm professor escreveu {Ne):

Gostel muito da maneira de como trabalhar em classe dando para eles esse tipo de jogo.
Desenvolve o interesse do aluno de como aprender mais as palavras.

1 liked very the way how to work in classroom, teaching students this kind of game. ( Ne
pediu ajuda a JL, que escreveu o seguinte

[ t develops, motivates the students to fearn more words.

Duas professoras escreverant _
fts game is very interesting but our difficult 15 describe words.

QOutras duas:
We find very good because motivation our conversation. The game was very important to

look many words dilferents,



A dupla seguinte escreveu :
I thought the game was really interesting. 1 had never played that and [ think it cali help
students and teachers a lot, in conversation. (JL).

My partner thought it is interesting, but it is difficult to her because she can’t speak, she’s a
beginner. | wrote this to her in order to help her. (Referindo-se a colega)

JP e uma professora que niio estava presente no momento da escrita:

My opinion . Was good, because | knew, new word and, heard another word of the my
friends.

The name “Game of the things™

Uma professora escreveu:

| think was very interessant, because we need to use the vocabulary. But I need a p

air that he knows more than me. 1t’s difticult, because | need a person that helps me in the
communication. 1 am very shy and | need to talk. ( Ao ler sua opiniao, sem que ela o
percebesse, sugeri que trocassem de pares para 0 jogo seguinte ).

Uma professora e a pedagoga escreveram:
Our difticult in the games is beginner the vocabulary small what have. But the game will
intersting.

Quatro professores escreverant:
We think the game is very interesting, because our minds get how flash. Improve our
vocabulary and to make our mind work. We like the game.

Uma dupla de protessores escreveu.
The game is interessent for work with students. Can we enrich the game, placing ask with
answer one for pares, and, they find the ask reference a answer.

JP e uma professora:
The exercises is very interesting, because we need to thimk , in the word, after we explain it
a partner. We can to improve our vocabulary.

Cinco professores escreveram:
The ¢roup thought the game was very good because the students can learn the vocabulary
related to their reality.
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Quatro professores ¢ a pedagoga:
The exercise was very good to us because we learn new words and can us effort to explain
to the partner and to increase our vocabulary. And we can think English,

Uma protessora sozinha:
[ hke very much. It is a game very interesting,

Uma outra professora sozinha:

[ fine interesting the lesson the today because the game were a good sugestion to work my
class, to they learn new words and desenvolvement more the conversation and augment the
vocabulary.

Entreguei-lhes novas questdes para serem discutidas em grupo, em seguida formamos um

s0 grupo para apresentacdo oral e discussdo. Trago as perguntas feitas aos grupos:

I- which do you usually find easier to do : speak Lnglish or understand English 7 Why 7
2- If a teacher speaks slowly and clearly to his/her class, it is probable that his/her
pronunciation, intonation and stress will be unnatural. True or false 7 why ?

Grupol: formado por cinco professores:
We think that speaking is easier . Understanding ts more difficult for us, because we don’t
listen to English very ofien.

Yes, it the teacher speaks too slowly it will be unnatural, because the sentences will be
boring.

Grupo 2: formado por cinco professores, entre eles JP:
It's easier because we can to join words that know during discuss and after we can

understand all the frase.
True - because will be boring and bad to hear and won’t speak correctly.

Grupo 3 : formado por trés protessoras:
Speaking and understanding are difficult. But, if the person speaks slowly, using gesture/
mine is easier understand.
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False, because when the teacher speaks slowly, clearly get easier understand him/her. For
us, the teacher doesn’t seem unnatural. The pronunciation and intonation do the students
pay attention.

HELP - natural
stress -- unnatural

Alguns protessores falaram sobre as questdes, outres licaram quietos, concordando ou n2o
com a cabega ou com um sorriso. Os professores anotaram sua opinido sobre a atividade.

Ao final, pedi-lhes que pensassem em algumas novas questdes sobre suas/nossas praticas

durante a semana.

Ao final do encontro, os professores escreveram suas avaliagdes:

Uma professora : :

[ like this course, but [ believe that it more “calm™ ; maybe because the room 1s very big or
the group has more teachers. 1 don’t know ?

My group today was “calm * too, | like more another tuesday.

Magali, my optiion isn’t about you, it is about today, because you are the better.

P.S. - 1like activities, because [ prefer tast class.

Uma professora:

[ like this course, and | wait for Tuesday to participate it.

Today, as [ talk to you, 1 liked all the games, but | want to speak tluent English and 1 think
is very difficult,because there are many people that speak less than me.

I think it is easier 1o do alone or in big group.

Uma professora:

The course was very good. | like very much.

| don’t speak very well, but 1 pretend to learn more.
This course was very interesting.

Uima outra professora:
| like us. but T understand English speaks and Englisly, to enjoy know more.



Um professor:
Well, I thought the class was interesting, especialiy the “Brainstorm round a word = game.
It’s very good to enlarge your vocabulary and conversation.

A pedagoga:

Today the class was very intersting and usefu.

I wili be able to use my students.

I liked very much the game, because it was funy.

Uma proiessora:

In lesson the day went interessant tor work in my class, for facilitate misunderstand the my
class in ask and answer.

And work too fluency the language enullsh 1in my class, And too augment the vocabulary
i my class roon.

Dia 20 maio :
Fizemos um novo jogo {Cardoso, op.cit :105). Os protessores trabalharam em grupo.
Deram um nome ao jogo. Foi um momento para usarem um vocabulario que conhectam e

para conversarem com os colegas. Uma atividade para | tambént, confiarem no que sabiam.

Pelo fato de insistirem em dizer que ndo sabiam a lingua, preocupava-me com um poessivel
desinteresse/desdnimo por parte dos professores. Precisava, por isso, oferecer-lhes
atividades desafiadoras ¢ realizaveis para que a sua seguranca fosse resgatada. Os
professores estavam motivados. Também escreveram opinido sobre a atividade Neste dia,

pedi-lhes que fizessem diarios.

Grupo do qual JP participou: Things that come in pairs :
shoes, glasses, pants, socks, glove, contact lenses, wedding ring, ear rings, teet.

Things can you ( can’t ) buy
can : watch, car, house, clothes, food, clar
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can’t : freedom, peace, love, friendship, god, live, home, family, sum, moon, feeling, other
seniiment. '

Things you keep in the freezer -
milk, water, vegetable, ice-cream, several sweet, soft drinks, beer, vodka, fruits, desserts,

fish, juice, wine

Things that scare people -
ghosts, war, hunger, dream, darkness, spider, thief, policemen, hospital, injection

Things that have numbers :
watch, math book, tv set, store, money, rooms, computer, plate blotch, credit card, street,

Things can you asssociate witch students :
adolescence, lazy man, game, love

Things you find in child “room :
toys, little car, design, comics books, dolis

Things that are invisible :
air, sentiment, gases, happness, soul, spirit.

Grupo de trés professoras :
shoes, gloves, socks, earrelg

can. car, house, pen, books, cases, notebooks

can’t: life, world, God, happiness,

Mitk, flesh. fruits, ice cream. cool drink, greenery.

Ghost, dath, hanger, fatal illness,

Books, ruler, watch, pencil, shoes. house, car, identity card.
Conversation, school, school bag

Toys, bears, dotls, clothes, bed, cushion, games, ball, mess, disorder
Air, wind, breeze, God, soul, shadow, ghost

The game was interesting, creative and lawful. - Name of the game : Using the imagination.
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Grupo de trés professoras:
socks, shoes, eyes, ears, legs, gloves, glasses, arms, hands, feet, eyebrow.

Can - house, flat, cars, ship, book, pen , pencil. tv, clothes, bycicle, food, jewel, newspaper,
horses,

Can’t : love, friends, freedom, peace, felicity, fedelitv, smile, moon, sun, sea
Fish, water, juices, wine, ice-cream, vegetables, fruits, meat, milk, beer,
Rats, snake, spider, cockroach, toad, ghosts, thiet.

Watch, shoes, clothes, calendar, calculator, houses, strets, avenues, plate, poster, telephone,
ruler.

Naise, fight, smiles, laughter (baughter), talkative, notebook, book, school,, pack, gum.

Balls, toys, videogames, apparatus of sound, cushion, pillow, bed, magazines, courtains,
carpets.

Alr, spinits, god, ghosts, gas

Esse grupo escreveu sua opinido sobre o jogo:
The game is good to enrich the vocabulary, quick think and a easy game.

Dois professores:
Hand, eyes, ears, arm, leg, foot.

Can buy - bicycle, tv, record player, clothings, food, car, motocycle

Can’t buy : happness. freedom, peace

Ham, cheese, milk, food, eggs, meat, dessert, vegetable, ice cream, water, sofl drinks.
Assalt, ghost, war.

Watch, elevator, bus, calculater, multiplication table, computer, class of diary.
Books, classroom, everyday of school. games, love.

Toys, mabile, apropried furniture.

Air, love, happness, freedom., peace, God.
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We lovely. We find this things very good, but what would find the students ?
Dois professores:
Arms, legs, shoes, hand, eyes, ears, feet, knees, ear rings, gloves.

House, school, car, bus, food, clothes, watch, table, furnitures,
Love, friendship, dreams, happiness, sadness, feelings, faith, freedom, peace

Coke, cake, vegetable, fruits, pie, water, beer, food, ice-cream, meat, chicken, cheese, eggs,
jelly, desserts, {ish

Horror movie, war, storm, earthquake, murder, violence, nightmares, car accident,
darkness, marriage,

Rooms, telephone line. residences. building. clothes. shocs. book page. ZipCode. bank account

Classroom, book, copvbook, pen, pencil, ruler, eraser, compass, snack, chewing gum,
game, fights,

Tays, ball, dolls, bd, pictures,

Atr, ghosts, dreams, love, sound, wind, soul, spirit.

The game Is a good writing practice.

Duas professoras escreveram:

Eves, hands, feet, legs arms, ears, ear-ring,

Can : car, bicycle, Tshirt, notebook, cooktes, food, purse, pen. pencil, clothes, shoes, couch.
Can’t  friendliness, love, hate, solidarity.

Ice cream, fruits, cheese, soft drink, beer, milk, cream cheese, esgs, vegetable, cake
Ghosts, horror movie, war, sick, teacher’s ticket, married, hunger, English class.

Documents, mathematics, calculator.
Laziness, hassle, energy. comprehension,

Toys, computer, bed, tennis, games, ball, football's flags, stipper, books, color’s pencit, doll
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Air, soul, God, sound

A mesma dupla de protessoras escreveu:
We think the game nice, very interesting,
A joke that it does to think

A constructive joke.
We like the game and our group were very funny.

Duas professoras escreveram:
Socks, shoes, eyes, ears, rend, gloves.

Book, clothes, drinks, jewel, magazine, newspaper, food, car, house, television, radio, sofa,

bed

Beer, fish, fruits, ice-cream, meat, pop-cola, vegetable, water, foot, drinks, eggs, milk,
Ghost, mouse, bomb, assault, spider, snake,

telephone, street, books, documents, licence-plate, watch, house, shoes,

School, book, ruler, notebook, uniform, rubber, learn, write.

Litle-car, bed, ball, clothes, games, doll, toy.

Love, air, god,

A dupla de professoras escreveu:

The game were Interesting to amplify the vocabulary, activities ditferent to work the pupil.

Ainda neste dia, utilizei uma atividade de Learning to learn English (Eilis. G. & Sinclair,
B., 1996) que propunha o reconhecimento de diterentes sotaques. A fita de atdio havia
sido gravada por pessoas de diferentes partes do mundo. Aos professores foi pedido que
identificassem de onde as pessoas seriam. Lssa atividade foi proposta devido ao fato de os
protessores perseguirem um ideal nativo de prontncia, o que, algumas vezes, era

responsavel pela sua inibigdo em falar.
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As questdes discutidas foram as seguintes:

General meaning (0s professores comentavam o que as pessoas diztam na fita).

How many people are there? (os professores identificavam o numero de pessoas que
participavam da fita).

Where are they from? (os professores buscavam reconhecer pelo sotaque a origem das

pessoas).

Retomando a atividade com a fita, propus-lhes ouvir uma outra fita onde dois professores
universitarios conversavam. Anotel algumas sentengas na lousa que serviriam como uma
referéncia para os professores se apoiarem durante a fita. Decidi por essa a¢iio quando
alguns professores, a0 ouvirem a fita pela primeira vez, demonstraram uma certa
dificuidade em compreender o que os professores falavam, Primeiro ouviamos a fita, eu
parava a fita no momento em que a fala de um professor se referia a parte escrita na lousa.
Conversivamos sobre o que a professora havia dito e eu completava a fala na lousa. Um
dos trechos selectonados Repear after me  foi discutido pelo professor JL que comentou
haver sentido um tom de critica nessa sentenga acrescentando que usava repetigio em sala

de aula e achava uma boa maneira pra os alunos aprenderem.

Os trechos retirados da fita foram os seguintes:
What does she mean when she says ...
"Well, when I think back ..."

"] had some experience "
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"Not so much ..."

I like that ..."

"When [ entered the state school ..."
"l see what you mean now "

"l like to design my own materials ..."
"I never depended on books ..."

"Yes, exactly .."

H

"Repeat after me ...

Dia 27 de maio:
Eu ndo fin ao encontro na DE. Por telefone, pedi-lhes que continuassem o encontro e
preparassem uma aula para ser apresentada para o proprio grupo. Neste dia, uma

professora nova compareceu, mas ndo ficou no grupo porque, segundo os professores, nio
havia um professor responsavel. Os professores escreveram e apresentaram um dialogo.

Jhon meets Paul at Galeria Shopping Center.
Hi! Paul, How are you ?

[’m fine , and you

So,50.

What happened with you ?

I’ve been sick

How do you feel

I have a headache, fever and some throat.

Why don’t you see a doctor ?

1 saw a doctor the day before yesterday, but I don’t have money to buy the medicines.
How much do you need ?

About 50 dollar’s

Oh! That too much, but I can lend you 25 dollar’s.

That’s al} right.

About 2 colegial
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Dia 3 de junho :

Fizemos uma atividade retirada de Learning to Learn English. Anotei na lousa alguns
depoimentos de pessoas de diferentes paises que estudavam inglés, e pedi aos professores
para lerem e se identificarem ou nfo com os mesmos. Na releitura, eles poderiam alterar
as sentencas ampliando-as ou reduzindo-as de acordo com a experiéncia de cada um.
Alguns professores sentiram-se inseguros para a realizagdo da tarefa, por essa razio, eu lia
as sentengas com eles. Liamos praticamente juntos. Ao final, cada professor falava
sozinho a sentenga sentindo-se mais seguro;, pelas suas expressdes faciais e suspiros de
alivio, parecia-me ter sido essa uma tarefa bem dificil, apesar das expressdes de

contentamento a0 se sentirem capazes de falar.

Aproveitei a oportunidade para falar sobre impressdes e perguntar-lhes How do you feel
about speaking Iinglish?  Neste momento, os professores discutiram questdes como: por
que um colega sabia mais que o outro? por que um sabia tudo? Queixaram-se da
faculdade, a faculdade ndo era boa, so tinha portugués. O professor JL, considerado
pelos colegas o que sabia tudo, disse que sabia tudo porque estudava ¢ sua licenciatura
havia sido Inglés/ Inglés. Os professores discutiram os depoimentos, ora em Inglés ora em

Portugués, falaram sobre si ¢ escreveram sua discussdo em grupo de trés.

Uma das professoras, MF, ao ler os depoimentos na lousa e tentar falar de si, disse [can't
speak Fnglish  ao que eu falei , aproximando-me dela e colocando-lhe a2 m3o nos ombros

oh, what's she doing ? Is she speaking french?  MF argumenta / can 't speak well.
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Eu falet de mim mesma, como me sentia falando inglés e eles, timidamente, falaram deles,

também,

Trago, abaixo, os textos orais e escritos dos professores sobre os depoimentos e sobre a
avaliagdo do encontro, Alguns professores escreveram seus depoimentos acerca da

atividade How do you feel about speaking English.

JP diz, baseando-se no texto escrito na lousa:

I want to be a perfect speaking in conversation but [ have afraid to do mistakes, and other
person don’t understand me, because 1 care with other person is understanding what I
speak.

JP escreve;
About this meeting today we can to reflect about our formation in university. How was the
course, and what I do to better my english, course, practice and else.

Uma professora escreve:

About the question : How do you feel about speaking English 7

Always that I speak English with my students I speak without think and I speak well,
sometimes I think that I’'m not me. ( Speaking English well 7)

I want to speak fluent English, but 1 feel difficult to speak with naturally.

Sometimes I don’t hear very well.

Uma outra professora escreve:

[ loved our meeting, it was very good and funny.

About the question : How do you feel about speaking English ?

My problem is that I think in portuguese, after 1 pass to English. 1lost time and 1 don’t get
to speak.

I want and would like very to get to speak fluently.

I will go to study hard for it.

A mesma professora escreve:

The course is always very interesting,.

I love the english language but | don’t understand very well.
Today, the class was very good.



266

A pedagoga escreve:

[ try very to be my speaking English is correct, but 1 speak with some difficult beause not
have much vocabulary and comprehensive.

About the class of today was intersting and profitable, helped the 1o increase my
vocabulary.

Uma professora escreve:
I think the class today were interesting because we speak our opinion of our insecurity.
About How do you feel 1 think good because we speak about ours difficult in use English.

Um professor escreve:

The class today was interesting. It was very good talking about the way we feel when we’re
speaking English and the presentation of the dialogue we had prepared the class before.
We were incentivated to study more, take new courses and not to give up.

I want my English to be good and I try my best fot that. I always want to learn more and
more.

I don’t mind about being corrected. Eng. Is a second lgge for me, and of course [ make
mistakes, but 1 really mind about it. [ don’t intend to speak like na American or English

person, however | feel um voice changes when [ speak.

Uma professora escreve:

My problem is fault the vocabulary and aggres the words in the frases.

I don’t think in english, I think in portuguese and before manage speak in english.

[ my class roon is diferent, € outro ambiente

I me sinto a vontade, sem contar q estudo antes 0 q vou ensinar, eu me sinto segura.

The class today, was useful, 1 like the conversation and the discussio sobre ¢ speak in
english.
I think deveriamos treinar mais.

Um professor escreve:
It was a experience different, we were worried about doing our activities. It was very good.

Sobre o encontro anterior, um “quase que” voluntario, o professor JL, apresentou a aula

que eles haviam preparado baseada em didlogo. JL. contextualizou o dialogo e o leu para
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os colegas. Referia-se aos professores durante a sua leitura, perguntando-thes se estavam
compreendendo. Como dois professores demonstraram ndo compreender, JL re-
contextualizou e usou parafrases para se fazer entender. Alguns professores participavam,
respondendo, interagindo, JL corrigia-os e eles repetiam. Ao falar uma sentenq:a do

didlogo com present perfect, os professores disseram sentir dificuldade no uso do mesmo.

Trago o trecho no qual JL explica aos colegas professores o didlogo:

JL: just listen. [JL 1€ o didlogo]. De you understand how are you? [A que os professores
acenam que sim). So, greet your friend. [Dois professores ndo compreendem o que JL diz.
JL pergunta novamente e contextualiza. JL continua].

JL: Paul wants to know what happened. What's the problem with John? Do you remembei?
AM: fever, headache, I forget.

JL: you forgot? He has been sick.

AM: 1 forgot.

JL: I've been sick. Is it present, past, present perfect? Do you remember what tense is this?
JP: present perfect.

JL: what does it describe? The action.

[Siléncio].

JL: an action that began in the past, and, I have been, 1 have gone, 1 have drunk.

JP: e com o negativo? [Em tom de brincadeira].

JL: you add not. I have been, I have not been. We have here how do you feel [reportando-se
ao didlogo). Do you understand this or, how do you feel?

[Siléncio}.

JL: do you remember how are you?

[Siléncio. JL explica e dirige-se a uma professora: ]

JL: ask him.

fSiléncio].

J: how

Uma professora : how are you?

Um professor; so so

Os professores disseram que o objetive do dialogo era vocabulario e dicgio verbal em

inglés. Disseram que apresentariam o dialogo da maneira como JL fez. Alguns trabalhariam

em dupla e outros em grupo.
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Uma professora (MF) comentou que o didlogo seria adequado para a 5* e 6 séries por
apresentar simple questions. Diz MF: 3% 6" série it’s ok, com o que JL concordou. MF
diz o pretérito perfeito nio da para trabalhar na 5° série on 6°, $6 as perguntas how are
you. Uma professora (AM) também concorda [ agree with JL. 3P diz 1 don’t know how [
use present perfect in the dialogne. A pedagoga acrescenta: Fles (os alunos) ja fém

dificuldade so com o verbo (o be, imagine enidio essas parfes.

Ao realizarem a atividade de opinido sobre o ultimo encontro, os professores usaram
dicionério, diciondrio eletrénico, um perguntava a0 outro como escrever essa ou aquela

palavra ou trechos de sentenca.

Trago um exemplo no qual uma professora (T) solicita ajuda a outro professor {JL):

T escreve e diz:  ajudando-nos
JL a ajuda: helping

T: enos?

JL: helping us

A respeito da atividade realizada em 27 de maio, uma professora escreve:

1 thought that experience a little difficult, because we were dislocating. Everybody said that
we will need a teacher to orient us.

A girl that was coming to the course by first time, go away because she felt alone.

Some students wanied to go away, too.

After arrived José Luiz and he animated the group.

Uma outra professora:

My opinion :

The past class was normal,
1 don’t feel difficult.

This experience was lawfut.
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Uma outra professora escreve:
The activities last was interesting because we work in group and | had not difticult and 1
had new experience.

Um professor escreve:

The last meeting, when the teacher was absent, at first we were a little confused beacuse
some of us didn’t agree with the idea of working by ourselves. After discussing for some
minutes we decided to write a dialogue.

Uma professora escreve:
It was a new experience, when were used to have a teacher helping us in the class.

Trés professores escreveram sua avaliagiio a respeito do dilogo:
The dialogue was very interesting.
We work with verbs (past/present) and vocabulary.

I'rés professores:
The teacher should present the dialogue, and discuss with the students and they would
make up their own dialogues.

JP e duas professoras:

We think the dialogue very interesting, but we must to choose the classroom or grade that
we will work, beacuse the students have difficult in some tenses.

{present pertfect).

Dia 10 de junho:
Uma professora (F) ndo tem comparecido porque sua mie estd com problemas de saude
Cutra professora (M), que veio no inicio do curse e nio poderia continuar devido ao

horario, voltou porque perdeu dezesseis aulas na escola onde leciona.

No encontro anterior, uma professora (T} havia comentado durante o intervalo que

ensinava inglés com o auxilio de violdo. No intervalo, JI. disse que gostaria de estudar no
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comunicagia a resperto dos nossos encontros em um congresso. Convidei-os.

No encontro antertor, os protessores disseram niio entender presens perfect. Decidi fazer
alguma atividade com eles sobre presenr perfecr. Antes disso, entreguei-lhes um boletim

da Apliesp, o resumo da comunicagio e informagdes para J1. sobre cursos no exterior.

Retomando o present pecfect,  os professores JP e JL  definiram present perfect ¢
exemplificaram para os colegas.  Anotel em pedagos de papel algumas sentengas do tipo:
Iimd someone who has (os professores deveriam completar seu papel com diferentes
agoes). Todos nos levantamos ¢ fomos em busca de alguem que “preenchesse™ o que
procuravamos. Percebi dificuldade por parte dos professores em perguntar. Entdo, escrevi
a primerra sentenga na lousa ¢ AM terminou. Todos colaboraram. J1. escreveu as respostas

dos colegas na lousa.

Ainda neste dia, depois de intervalo, utilizei um video de uma aula de uma professora
realizado por conta de um projeto de formacgdo de professores em uma universidade

publica. Os professores assistiram 4 auta e fizeram comentarios:

Uma professora diz: fora da minds realidude becanse my studenis ndo se inferessam.
Um professor diz: are not interesied.

JP: Eles (os alunos) ja estiio cansados. ['d like to see the teacher, the expression, the
gestures [JP refere-se & pouca presenga da imagem da professora no videol.
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Alguns professores anotaram trechos da fita; to lay eggs ¢ traduziram em seu caderno.
Repetiram  os trechos e se certificaram uns com o0s outros a respeito da pronncia ¢
tradugdo. Uma professora nos ensinou um jogo de domind. Disse-nos que trard jogo sobre

vocabutario no dia 24. Emprestei-lhes a disserta¢do de mestrado de Cardoso.

Uma professora (AM) falou que houve em sua escola uma  eleicio da aluna mais bonita.
Disse que ndp consegwia dar aula porque o3 alunos estavam interessados na efeigio.
Aproveitel a ocasifio para falar que ela poderia usar essa situagio como tema em sala de
aula. Ela disse que seria difici] por causa de seu pouco conhecimento da lingua. O
professor JP queixou-se que scus alunos jogam cartas em sala de aula. Os alunos,
segundo ele, ndo prestam atengdo porque querem jogar (conferir Anexo 3. transerigdo da 1

aula observada, nio gravada).

Neste dia, duas professoras escreveram:
We think interesting, because we can learn several ways to work with students in
classroom.

Os professores continuavam se queixando de sua tormagao no curso de Letras. Queixaram-

se. também, da disciplina Pratica de Ensino,
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Dia 17 de junho :

Trabalhamos com uma proposta d¢ material de auto-estudo (Cavalcanti, mimeo).
Entreguei-lnes mais materiat (International House, Cambridge Catalogue, cursos de
extensdo de uma universidade estadual (os professores acharam o curso caro). Entreguei os

diarios.

AM avisou que ndo viria no proximo encontro. Os pais de F continuam com problemas

de saude. A professora (T) levou o violdo e nos mostrou como trabalhava com os alunos.

T: first step, listen to the tape and complete the

M: dashes

T: individual, cinco vezes

[professores cantam, traduzem, comentam}.

T: exercise com palavras em branco. Example possessive, present continuous. Eu escolho a
musica conforme a gramatica que eu quero passar, for example, I ensinar
JL: teach

T: teach would, eu levei a misica X

[T toca o violdo].

M: would you like to be 1n her classroom?

JP: yes, because the students like very much to sing

Uma professora (L) diz: because it motivates students, they like

JL: the songs are interesting in the classroom

Outro professor (N): eu fico igual & L opinionfreferindo-se a professoral.
T: you motivation, they ask me

A professora terminou de tocar o violdo. Conversamos sobre alguns conceitos a respeito da
aprendizagem de linguas, como os erros sdo considerados e como eles avaliavam o reforco

positive em sala de aula. Os seguintes enunciados foram anotados na lousa:



Language learning 1s a process of habit formation.

It is important for teachers to prevent students errors since errors can lead to the formation
of bad habits.

Positive reinforcement helps students to develop correct habits.

Learning 1s facilitated in a pleasant, comfortable environment.

The more confident the students feel, the better they will learn.

Errors are important and necessary to learning.

Students should be given an opportunity to negotiate meaning, to try to make themselves
understood.

Students should be able to express their opinions and share their ideas and feelings.

Os professores, apos discutirem em grupo, falaram:

Errors are important.

Errando € que se aprende.

Making mistakes it’s ok.

It’s necessary to make mistakes to learn something.

Sometimes the students make the same mistakes and we get angry with them

Apds o intervalo, continuamos a discussao dos enunciados:

Um professor (JL) diz: language learning is a process of habit formation, to learn a
language you

JP: you see another culture

JL: and the way of thinking, behaving, it’s really a habit formation. When we learn english
we must learn something of their life style too. 1 like to know the life style of americans. Do
you like? (_..) positive reinforcement, it is, ’'m right. Acertes, acertei

Um professor (N) diz: quando 1éem, querem ler de novo

JL: T usually use words great, just great because they like it and they learn these expressions

(.-)

JL: the compliments are a way 1o make them feel confident
JP: to the students 1t 1s necessary to aparecer

Ao final do encontro, os professores escrevem sua avaliagao:
Um professor (IL):

When | first studied English in a school, 1 already loved the language The most | learned,
the most | wanted to learn. | remember the teacher as a very special person, the group was
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Neste encontro, JP diz sentir-se timido por ser FEnglish teacher e ndo saber a lingua que

ensina. Um outro professor (N) também se queixa por ndo saber a lingua, alegando que:

N: as vezes, ndo sei o que dar para os alunos. Sério.

Uma professora (L) completa:

L: a gente tem dificuldade no inglés.

Interessante perceber que nesse momento, o professor JP retoma a sua posi¢iio quanto a

considerar a escola piblica um local onde n#o se aprende inglés. Diz o professor:

JP:eu fiquei com o inglés da escola publica o tempo fodo. So fiz curso de inglés na

universidade.

Uma outra atividade realizada foi a discussdo do video de Diane Larsen-Freeman sobre
métodos. Ao assistirem a fita, faziam expressdes e rapidos comentarios que demonstravam

achar a fita interessante. JP repetia algumas sentengas durante o video, ou palavras.

Dia 1 de julho :

Informei os professores a respeito de cursos e palestras que ocorreriam durante 0 més de
julho em escolas de Campinas. Mostrei-lhes a dissertagdo de mestrado de Solange Castro e

1i algumas partes referentes a reflexdo.
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Uma professora (MF) perguntou o que ndo entendeu para J1. e ele respondeu. Perguntou se

eles estavam falando sobre Vaporeto ( um aparelho de limpeza doméstica).

Perguntei-lhes que métodos conheciam, quais eram usados nas escolas. JP diz dudio-
lingual, dudio-visual ¢ algumas variagdes. Perguntei-lhes
se conheciam a abordagem comunicativa, a que JL responde que sim. JL parecia tentar

lembrar de algo, falou in fouch.

Os professores falaram sobre o dia de capacitagio. Reclamaram do fato de Inglés néo

estar incluidao.

Um professor (Ne) ensinou-lhes domind ( em portugues ) para usarem como jogo em sala
de aula € um jogo com dados. AM perguntou sobre Jogos que uma professora havia ficado

de trazer,

Como este seria nosso ltimo encontro, duas professoras escrevem o seguinte texto

We love the meetings all of them.

We learned severa! things to do in classroom, with the friends.

Today, we liked of video, we saw the experience of teachet and we think interesting,
We would like to come back in August, and we would want to say thank’s,

A kisses for you

We liked you

Have a nice vacation

Um protessor também escreveu

July 1st - The meetings have been very useful for me. I’ve been using some strategies
presented here. | myself have some difficulties in teaching texts. Reading or transiation
and I'like to talk about some different ways of doing it, and also about the games we talked
in the classroom.
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Anexo 3:
Transcri¢io das aunlas de JP, HA quatro aulas observadas e gravadas e uma aula
observada, nio gravada.

1% aufa observada, nio gravada: (8" série, setembro de 1997)

1 JP: pessoal, pega aquele texto eu tenho apenas oitenta anos pra gente brincar de bingo.
2(.)

3 JP: first word

4 Um aluno repete : first word

5(C.)

6 JP: first word, only. Second,could, can

7 A: quem ?

8 [Uma aluna escreve na lousa.]

9 JP: guy

10 A: como ? gay ?

11 JP: guy, g-u-y. When, quando

12 A: vamos, JP

13 JP: eighty. Nada ainda gente ?

14¢(.)

15 JP: you, you, vocé

16(..)

17 JP. many, many, m-a-n-y. Years, ano

18 A: ah, JP

19 JP: Paris, Paris ¢ young

20 [Tumuito grande na sala]

21 JP: young

22 {Um aluno diz que acertou o bingo. JP vai ate ele e confere. ]
23 [JP continua]

24 JP: sorry, sorry,desculpa

25 [Tumulto]

26(..)

27 JP: waiter, garcom, w-a-i-{-e-r

28 [Tumulto]

29 JP: hold, h-o-1-d

30 {A aluna que esta escrevendo na lousa olha para ele sem entender. JP soletra, ela
31 escreve -t ¢ JP fala referindo-se 4 aluna: ]
32JP. ¢ d

33 [JP soletra as palavras em portugués |

34 JP: handsome. Nada ?

35¢.)

36 JP: steak / stik/ , bife.
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37 [ JP referindo-se a aluna que escreve na lousaf:

38 JP: was

39 [JP confere resultado]

40 (..)

41 AA: peraai, §, JP

42 JP. my

43 A: ah, fessor, 6 louco, fessor

44 JP: my, meu. Deddo, t-h-u-m-b. Ja falei take ?

45 AA: nio

46 JP: entdo take. Sing / saing / cantar

47 [A aluna escreve singe e JP diz para ela tirar 0 -¢.]

48 JP: Off v/ com dois f.

49 [Entrauma aluna. Ha tumulto. Entram mais duas alunas. A aluna que havia entrado sai
50 de novo. Estdo ensaiando para a formatura. As alunas continuam entrando e saindo da
51 sala. Duas alunas saem. Os alunos conversam agitados. ]

52 JP: continuando, psiu

53 {[Tumulto}

54 JP: psiu, gente, but, but, mas, mas. Ah, because

55 [AA dizem que acertaram e JP confere. A aluna que escreve na lousa pede para levantar
56 a méo o aluno que acertou. Um aluno a chama varias vezes. Ela atende. ]

57 JP: vocés estdo participando da aula, é isso ?

58 [Um trio atras de mim diz :

59 Tamos

60 { Um aluno nfo sabe se acertou. JP diz para ele perguntar para a colega que esta
61 escrevendo na lousa, e ela vai até a mesa dele. ]

62 JP: don’t, don't

63 [ A ajudante de JP escreve not, alguns alunos gritam: ]

64 AA. don’t,

65 [ A aluna altera a palavral

66 JP: still

[ Pausa pra conferir ]

67 JP: pronto? This

68 AA:ah ?

69 JP: this, t-h-i-s

70 [Uma aluna ajuda a colega que esta escrevendo na lousa, dizendo que € —t.]
71 JP: three

72 [Tumulto]

73 JP: rich

74 {Tumulto. JP anda pela sala e confere.]

75 JP: man, homem. Ago, ago, atrds

76 A: vai, JP

77[Tumulto]

78 JP: week, week, semana
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79 [ A aluna que escreve na lousa, pergunta:}

80 A: dois-e?

81 [ A colega que ja havia ajudado, ajuda novamente. ]

82 JP: Pronto ?

83 A: pera ai que eu fechei

84 [ JP vem para a frente da sala.]

85 JP: come, come

86 { JP confere.]

&7 A: flor, flor

88 A: floor

89A: floor, floor

90 A: vai, JP

91 [O irio est4 brincando com um tipo de jogo conhecido como “card”. ]
92 JP: times, tempos

93 A: tempos

94 JP: man ja foi, né ? Chicken

95 [ Um aluno ri ¢ diz:]

96 A: ndo era esse, JP, ndo era esse, era outro

97 {Tumulto. JP confere os resultados do bingo.]

98 JP : chips, chips

99 [Grande tumulto. Alguém assobia alto. Um aluno ouve radio. ]

100 A: posso beber agua ?

101 JP: Acabou. Que horas sdo ?

102 A: falta 10, JP

103 [Tumulto]

104 A: vai, JP

105 [ A aluna que ajuda JP confere o resultado, escreve o nome do vencedor em letras
106 bem grandes ¢ diz o nome em voz alta, seguido de:]

107 A: BINGO.

108 [JP continua:}

109 JP: sausage, salsicha

110 A aluna novamente escreve o nome de outro colega ao lado do aluno vencedor].
111 JP: soup /soup/, sopa

112 [Tumulto]

113 JP: floor

114 [Um aluno o chama insistentemente. JP sorri quando uma aluna lhe pede para alterar a
115 letra de uma palavra para que ela faga o binge.]

116 JP: ervifhas, peas

117 A: ai, JP

118 {Tumulto]

118 JP: food

120 [Grande tumulto]

121 A: fala restaurante, 1d faltando restaurante. [ A aluna pronuncia —r de restaurante
como se tivesse falado em inglés]
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123 [Todos riem. ]

124 JP: restaurant

125 {Um aluno grita BINGO, cantarolando]

126 [Grande tumuito. JP confere. Um aluno sobe na carteira e otha para fora. Outros vio
127 até a janela e olham para fora, inclustve o aluno que ouve radio. A aluna que ajuda JP
128 otha para mim sorrindo e diz : ]

129 A : acabou a bagunga | e sai da sala.}

130 [Uma aluna diz para JP:]

131 A : JP, eu pedi e vocé ndo deixou[ ir ao banhetro].

132 JP: eu deixo

133 [ JP conversa com o trio e diz que eles nfo estavam participando da aula.]

134 JP: vamos embora

2" aula observada, 1" avla gravada: ( 7° série, setembro/1997, 13:20)

1 A: 6 teacher, please

2 [AA consultam dicionarios. | -

3 [Uma aluna (A1) abre o dicionario e me pergunta :] O que é olho aqui ?

4 {Outra, do mesmo grupo, (A2) me pergunta:] O que é orelha’ [ Apontando para mais de
5 uma entrada lexical para orelha, no dicionario.]

6 [AA acontinuam solicitando ajuda. JP anda pela sala e os auxilia.]

7 [ Al pergunta a JP:] Como é rinoceronte?

8 [ JP diz que n#o sabe e pede para ela olhar no dicionario. Olham juntos. JP solicita

9 minha ajuda. ]

10 [ Al me pergunta olhando no dicionario: | Perna, é assim? [Apontando para “leg ]
11 [Um outro aluno me pergunta:]| Como é varanda em inglés?

12 {Al me pergunta:] Como ¢ orelha?

13 [A2 me pergunta:] Boca de animal é a mesma coisa que boca de gente?

14[JP me pede confirmagdo se garrafa é * bottle “]

15 { A1 me pergunta :] Como é veado?

16 [Uma outra aluna (A3) escreve no cartaz: ~ deer ™|

17 [ A2 me pergunta :} Rinoceronte tem nariz?

18 [Um A cai da cadeira. AA riem. Bate o sinal. S&o 14:10.]

19 [A3 pergunta:] Teacher, sapo tem perna, nadadeira?

20 [JP fica na ditvida e olha para mim interrogativo. A3 procura no diciondrio. |

21 [A2 pergunta:] Teacher JP, como é o nome dela? {apontando para mim. JP responde].
22 [A2 me pergunta:] £ perna ou pata de gato?

23 [A4 me pergunta:] Sela de cavalo é com -s ou com —c? | Ful até a mesa de A4 para
24 olhar com ela no diciondrio e ela me mostrou “jail ” no dicionario. Falei para JP que
25 A4 estava se referindo & sela e ele disse “ok™ .}

26 [A2 me pergunta:] Como é calga em inglés?
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27 [JP me pergunta se sei capivara em inglés |

28 [Fiquei preocupada com o fato de A4 haver escrito em seu cartaz a palavra “jail «

29 quando, na verdade, o objeto recortado de uma revista mostrava uma sela de cavalo.]
30 [A4 me pergunta:] Como é cortina em inglés'?

31 {A2 pede confirmago: | 4 pata do camelo ¢ a mesma pata do gato, né?

32 A2: pescogo é neck, né ?

33 [A2 pede nova confirmacio:] A pata de cavalo é a mesma de gato e de camelo?

34 [Parece que AA estfio gostando da atividade, a interagio € grande. Um grupo mostra o
35 cartaz para JP. JP pede para recolherem o lixo que se formou na sala de aula por conta
36 dos recortes. ]

37 A3 ; O, teacher, esse negocinho aqui dele é mio ?

38 JP: ¢

39 [A4 me pergunta mostrando um cesto de milho:] Pode escrever sé milho ou mato
40 também?

41 [Ha umas folhas atras do mitho.]

42 [AA saem sorrindo, com cartazes na mado. Alguns ainda estdo terminando. ]

43 Uma aluna pergunta: teacher, cobra é animal?

44 JP: ¢, snake

45 A4 pergunta para JP . teacher, como se escreve vagem, vagem de comer?

46 JP: procura ai

47 [IP olha no dicionério e diz :] deixa

48 [A4 me pergunta ¢ respondo. Ela estica sua méo e eu escrevo nela. JP sormi e

49 sai. No corredor, mostro-lhe o cartaz onde “jail” esta se referindo a sela de cavalo. JP
50 chama a aluna e pergunta se ela nio mudou a a palavra. Fica para a proxima aula.]

Na volta para Campinas, pergunto a JP sobre “jail”. Informo-ihe que a aluna se referia a

sela ¢ nao cela. JP diz que vai arrumar a palavra no cartaz.

3* aula observada, 4" aula gravada ( 8" série, setembro/1997)

1 A: teacher, JP

2 A teacher

3 [ JP anda pela sala ]

4 A professor

5 A teacher, vem aqui, isso daqui é égua ou cavalo?
6 JP: cavalo

7 [AArnem]

8 A: 6 professor, da um jeito aqui, 6

9 [ De vez em quando JP pede siléncio. ]

10 A: teacher JP, teacher JP, teacher JP
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11 [ Os alunos perguntam o meu nome. ]

12 JP: magali, reacher magali

13 { Ha tumulto na sala. Alunos falam ao mesmo tempo, chamam JP.]

14 A: teacher, teacher, 6 teacher

15 JP: oi, ja vai

16 A: feacher, como é que é (?) 7

17 [ Ha tumulto.]

18 A: como é que escreve? —§

19 [ Ha tumulio. JP os atende. Alunos conversam, trabalham. Os alunos se interessam pelo
20 gravador]

21 A: 6 teacher, teacher, teacher, teacher

22 [JP esta atendendo outro aluno. ]

23 A Oteacher

24 [ JP continua andando pela sala. Alinos conversam, recortam gravuras.]
25 JP: catando os papéis do chio, em cada lugar que vocés estdio cata papel do chio
26 [Tumulto.]

27 A: teacher, come here

28 [Tumulto.]

- 29 JP: (7) na carteira,catando a sujeira do chédo

30 A: 0 feacher, teacher, O teacher, teacher (?)

31 [Alunos conversam.]

32 IP: todos terminaram? Cataram a sujeira do chdo? Jogaram no lixo?
33 A: 6 teacher, teacher

34 JP: catando a sujeira do chéo

35 [Alunos conversam animadamente.]

36 IP: acabaram, meninas? Vamos subir la pra (?),vamos. Cata a sujeira do chdo ai
37 A: teacher, (?) eu 16 com vergonha

38 [Tumulto.]

39 A: como escreve vagem?

40 A: (D)

41 JP: carogo

42 M: é, green beans

43 A: green beans

44 M: green beans, como se fosse feijio verde, green beans

45 [JP n.]

46 JP: ndo vou dar mais (?), ja dei dois pra cada um

47 [ A diretora (D) entra na sala de aula e diz:]

48 D: 6 gente, ndo deixa uma sujeirinha viu, ta bom, enido joia.

46 D: [dirigindo-se a mim:]

50 D: ¢ ai? Foi boa?

51 M: 6tima, eu t0 cansada, ficar parada

52 [nso.]

53 D: hoje for um dia terrivel aqui(?)

54 [ Conversamos.)



233

4" aula observada, 3" aula gravada: ( 8° série, junho/1998)

V JP: pessoal, pessoal, pessoal, vamos pessoal, posso falar? Resolve o codigo primeiro

2 pra(?) o texto, deixa o texto pra traduzir depois, ja vio fazendo o codigo,passando pro

3 caderno (? )

4 [Alunos conversam. Ha tumulto. JP continua explicando a instru¢fio. Os alunos iniciam a
5 atividade, chamam JP freqiientemente. JP os atende ]

6 JP: ai na segunda palavra tem um espagco em branco, é 0 —L 14, tem um lugar onde ele vai
T aparecer, olha, vocé coloca isso daqui.

9 [JP continua atendendo seus alunos. Os alunos fazem esta atividade até o final da aula.]

5* aula observada, 4° aula gravada ( 6” série, junho 1998)

1 A: vocé vai gravar nossa aula inteira?

2 M: eu vou

3 JP: pessoal, vamos ficar quieto ai, umas coisinhas(?) uma dupla. Vocés estdo vendo a
4 letra-L? a letra -1 é isso aqui, vocés estdo vendo esse tridngulo aqui em cima? Eu

5 quero que vocés copiem esse pedacinho de texto.

6 [JP continua explicando a atividade.]

7 JP: vocés vl fazer no caderno, a folha vocés vdo devolver pra mim. Copiem o texto ¢
R ja imediatamente vdo fazendo isso daqui, depois vocés véo traduzir

9 [Alunos tiram duvidas. Ha agitac@o na sala de aula.]

10 JP: pessoal, entenderam? Vocés tdo vendo que tem aqui, cada bichinho uma letra

11 entdo depois vai sair uma palavra, no caderno, cada um no seu caderno, tradugdo

12 vai ser a ltima coisa que vocés véo fazer, tem um monte de coisa pra fazer antes

13 JP: ndo é preciso copiar

14 [JP explica de novo que néo ¢ pra escrever na folha.]

15 JP: quem jd fez a primeira linha? Na segunda palavra?

16 [JP escreve na lousa. Ha agitaggo. ]

17 IP: vai olhar essa palavrinha, esse simbolo aqui e ver palavra aqui na frente e vai

18 colocando no seu caderno, é,isso. Vai por no seu caderno, s6 a palavra ld no caderno,
19 té, ndo vai escrever nada na folha

20 [Alunos trabalham ]

21A: estd gravando?

22 M: esta

231 Alunos pedem instrugao. JP explica.]

24 IP: entdio vocé vai pegar a sua folha, na sua folha tem esse simbolo, vocé vai olhar o
24 que que esse simbolo significa. Isso. Isso. Ndo, o simbolo, ndo, $6 a leira pra formar a
25 frase no caderno, no caderno, nada na folha
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26 A por qué?

27 JP: oi

28 [JP explica, Ha tumulto.]

30 M: JP, terminou? Me diz uma coisa, o objetivo desse trabalho de hoje com eles € qual?
31JP: esse que nés estamos fazendo hoje? E [pausa]

29 M: é uma atividade lhidica, né?

30 JP: lidica, isso, é uma atividade lidica e historica também, né, vocé vé que o texto (?)
31 wma cidade de 1620, os peregrinos, ai eu vou explicar aquele texio que eu falei que ndo
32 serve pra nada, vou falar pra eles aquele texto lg

33 M: e vocé ta trabalhando todas as séries esse texto?

34 JP: hoje, hoje, né. Hoje, pelo menos

35 M: ai depois vocé vai trabalhar tradugdo com eles?

36 IP: isso, tradugdo explicando a hisioria. Eu queria mostrar pra vocé isso aqui

37 [JP me mostra textos escritos pelos alunos e ilustrados em forma de gibi.]

38 M. ah, que bonitinho

39 JP: tem bastante texto

40 M: eles que fizeram?

41 JP: isso, bastante texto que eles 18m no caderno, eles trouxeram um gibi, recortaram e
42 pregaram frases no caderno que eles tém de texto que eu passei, nos vamos montar
43 o nosso gibi (7 [ am a win, o que é win?

44 [ JP refere-se ao texto do aluno.]

45 M: win é vencer, acho que ele quis dizer que ele é um vencedor

46 JP: ah sim

47 M. seria [ am a winner

48 [Continuamos olhando os gibis. ]

49 A: em inglés ndo separa a ?

50 JP: separa sim, em inglés separa mas tem que saber a pronuncia, eu ndo posso chegar
51 e pegar uma palavra, eu, vocé, nos ndo podemos, nos ndo sabemos a pronuncia

52 certinha porgue agui(?) tem duas silabas

53 [Tumulto]

54 JP: pronto gente, terminaram?

55 AA: ndo

56 JP: por que tanta conversa?

57 [AA ficam mais quietos]

38 M: eu tinha mais uma pergunia pra te fazer, ano passado, quando eu assisti sua aula
59 vocé trabalhou vocabuldrio com eles, lembra ? com a sétima e oitava séries la no

60 laboraidrio, eles fizeram cartazes de animais

61 TP: isso, objetos (?)

62 M: era o vocabuldrio, né? $6 que hoje ainda vocé privilegia vocabuldrio

63 JP: isso

64 M: o ano passado vocé estava no processo da oficina pedagogica, do curso do projeto,
65 vocé ja priorizava vocabulario?

66 JP. ja, desde o comego do ano eu comecei a priorizar vocabuldrio, desde um ano antes
67 de eu participar das oficinas que eu vi gue vocabuldrio, atividades Iudicas, atividades
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68 recreativas entre aspas, a aula da mais (?) do que eu ficar falando, explicando na lousa
69 [Um aluno faz uma pergunta.]

70 JP: pode

71 [AA trabatham.]

72 JP: a segunda palavra da segunda linha, néio véem que tem um - p sozinho um espago e
73 continuqg

74 A:é,éum—p

75 JP:vocés viio colocar um -L ai, ndo é isso?, primeira linha, segunda palavra, nio tem
76 um simbolo do -p sozinho ai?

77 AA: ahah

78 [AA concordam ]

79 IP: depois mais um monte de palavra? Nesse espago ai coloca um -, qual é o simbolo
80 do -L.? esse aqui, ¢

81 [AA trabalham.]

82 JP:psiu

83 YP: magali, como é a expressdo sem graca?

84 M: como assim? :

85 JP: em inglés

86 M: isso ¢ sem graca’

87 IP: é, vocé ¢ sem graca

88 M: silly

89 JP: ndo ¢ boring ?

90 M. boring é monotono, chato, isso é sem graga, silly é assim bobo, tolo

91 silly ou entdo vocé pode por assim, it is not funny

92 [AA trabalham]

93 JP: segunda linha, pentiliima letra, é -e

94 M. JP, acho que fica estranho vocé colocar no texto do aluno you are silly , é meio
95 forte pra escrever, entdo pde it is not funny

96 JP. it is not funny

97 M. itis not funny

98 [JP continua olhando os gibis feitos pelos alunos. ]

99 [AA perguntam algo.]

100 JP: tem palavra em inglés que ndio pode traduzir ao pé da letra

101 M: quantos alunos tém nessa sala,JP, quantos alunos tém aqui?

102JP: que horas sdo?

103 M: por favor

104 JP: 42

105 [Conversamos sobre o numero de alunos por classe. JP contimua atendendo os

106 alunos. ]

107 A: professor, posso ir beber agua?

108 1P: tem 3 na sua frente, nos ja vamos sair ja

109 [AA conversam, JP atende.]
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Anexo 4

O Exame de Proficiéncia/English Proficiency Exam (experimental version)

Cabe dizer que o cxame (dado seccundéario) ¢ uma versdo experimental que vem sendo
cstudada por um grupo de pesquisadores e de alunos de pos-graduagio de universidades

paulistas, carlocas € paranancnses.

0 cxame constitiu-se de uma parte escrita (Common Written Part Based on Audio, Video
and Written Passage) com duragdo de duas horas, e de uma parte oral (Face-to-Face
Interaction) com duragio de trinta minutos. A parte escrita incla com uma breve ficha de
identifica¢do do professor (Personal Profile). Em seguida, sdio apresentadas quatro tarefas

dispostas da seguinte maneira:

Tarefa 1:

O professor ouve uma fita de audio, observando ac mesmo tempo algumas gravuras. A ele
¢ solicitado que identifique cada gravura de acordo com o que ouve (a fita ¢ parte integrante
do livro Learning to learn English, de Gail Ellis & Barbara Sinclair, Uma referéncia
detalhada pode ser encontrada &s paginas 97 ¢ 98 do manual do professor). Também ¢
pedido ao professor que responda a algumas perguntas relacionadas a uma das gravuras.

" Trazemos as gravuras:
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As perguntas elaboradas para o exame e as respostas de JP (copiadas do original) s3o:

1.Why did the woman think she had a good day?

JP: She had a free day and when we have it, we make many good thing, till the gate is
wonderful, the lunch, etc. She visited parks, palaces, made shoping, had a good lunch...
2. What did she compare the park to?

JP: country

3.Which conversation did you find the easiest to understand? Why?

JP: The second conversation, because it has words that me see in my classes, shoping,
palace, country... _

4 Which conversation did you find the most difficult to undesrtand? Why?

JP: | had difficult in the third conversation because in the picture has three “place open”,
like street, a park, and I hear birds singing, cars. And some/the words I ignore.

Tarefa 2:
O professor assiste a um video e escreve um paragrafo sobre o video.
JP: The organization is “Friendship force international”. They are a group that promote the

enviroment among people in several place in the world. The people of the place (country)
goes to another place (country) and they live like in your house (country).

Tarefa 3:
Ao professor € solicitado que leia um artigo de uma revista e escreva um paragrafo

explicando o titulo do artigo. Trazemos, abaixo, o texto escrito por JP ¢ o artigo:

1. After reading CAGED NO MORE, write a text explaining the title of the article.

JP: Caged man the black people haven’t freedom to go where want, and make everything
igual everybody because in the world there are many problem with racism. Many people
dead fighting to finish with this.
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Tarefa 4:
Novamente ¢ apresentado um texto ao professor. A tarefa consiste em responder a algumas
perguntas sobre o texto, ¢ escrever uma carta a um amigo sobre o texto lido. Trazemos, na

ordem, as perguntas, as respostas de JP e o texto:

A

1. In your opinion, what does the author mean when he/she says “The Thames may not be
England’s longest river, but it is certainly the most important and the most celebrated.”
JP: Just its localization,

2. In the 19™ Century protection of the Thames became a priority for Parliament. Why?
JP: Because the population and govern discovered that the river (water) is finete.

3. Today, how does the author describe the Windsor side of the Thames?
JP: The river side is a place where the people take a health life because has many way to
(divertir).

B. Based on the article you have just read, write a letter to a friend about the Thames. You
nay use the answers given in part A.

JP: The letter

Dear friend I'm secing the Thames now and you don’t to imaggne that wonderful it is.
Principally because the people know give the value 1n your preservation because in the past
almost lost it, but now this never will happen.
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A partc oral {trinta minutos) constitui-s¢ de quatro clapas. Um questionario inicial ¢
apresentado ao professor sobre scus dados pessoaits (dez minutos). Em seguida, ¢ realizada
uma cntrevista com basc no questionario. Na segunda parte, o professor assiste a um video
quc tem como objetive a produgdo oral do professor. A partir do video inicia-sc uma
conversa sobre o conteiido do mesmo. A terceira parte apresenta dois textos escritos sobre

0s quais o prolessar e o entrevistador conversam (quinze minutos).

A quarta parte ¢ composta de situagdes do cotidiano (cinco minutos). Ao professor sdo

propostas situagdes sobre as quais deve reagir, opinar, dar instrugdes, desculpar-se.

Transcrigdo do exame:

Part 1/face-to-face interaction/personal profiie

Dia 3 de dezembro de 1998, 9:30h.
JP ¢ cu conversamos com base nos dados do questionario:

JP: 1 was born in X, I came here in 1983

M: when you started university

IP: no, cighty

M: why did you dccide to become a teacher 7 or when

JP: 1n 1988 1 make a vestibular and 1 was a postman and 1 want a work that, a work that, 1
dow’t work hard (7)

M: but teachers work very hard, don’t they?

JP is different. Teachers use the mind and the postman usg the physical 1o takc a (JP
moslra com as mios uma bolsa grande)

M: why english?

JP: 1 need a coursc that | don’t to study in saturday becausc I work saturday and the english
course haven’t a class on saturday

M: oh, really?

JP: It 1s por acaso

M: that’s why you took English

JP: The course is very, not expensive.(...)

M: and now, have you changed your mind?
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JP: yes, when you are in the classroom you have to study everyday, not just in university ,
you study, you read, very, very, very things, everything to read, to read and read. It is very
very good becausc [ like to read.(...)

(...) [can’t to express very well in english. My vocabulary 1s very less.(...)

(...) Is very necessary, we need to know the very ways,many ways {o express (7), the
situation and my vocabulary is pequene. The words (?) few words(...)

(...) I study English because [ want to have a different (7)

Part il/Teaser (video)

JP fala sobre o video:

Intcialmente, expliquet o contexto do video para JP, em Inglés. Antes dc assistir ao vidco,
o seguinle texto for lido para JP:

“Tipping is a very commom practice in the U.S. You are going to watch na excerpt of a tv

program in which a man is stating his pont of view on this subject. Pay attention to the fact
that triggered his present view, and retell it to me.”

JP: they think that is not necessary to do a tipping because, | don’{ understand why, because
the persons have a (7)

JP: when the pcople me trata bem, when people became the good with me, how can | say
tratar? Treal?

JP: 1 think that the tipping, tipping is a spontaneous.

JP: sometimes, when, if the waiter treat me good I (?) the 50 cents.

Part H/Teaser (written text)
JP* (ala sobre a leitura. Trazemos, em seguida, o texto escrito:

JP: it has very very contra-indicagiio, ok, Like a contraceplive 1s good, 99(7?) ok, but have a
very very contra indicagdo.

JP: because 15 a new product and have a side effect.

JP: the pill you take everyday, everyday, everyday, ok, but depo provera you don’t o take
it, il 15 not nccessary to take everyday, everyday, everyday.
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1P 'd de a cobaia? 11 have a disease,if 1 have a diseasc and not have a medicine | will be,

no problem. 17! don’t a discasc, 1 will not to be a cobaia.

If you worry about forgetting your daily

birth control, find out why over one miliion

women now use Depo-Provera.,

Some of the benefits of Depo-Provera.

Depo-Provera is an injection you get from your doctor or
nurse, every three months, When taken as scheduled -
just 4 times a year - i{'s more than 99% effective. Soil's
ane of the most reliable contraceptives available.
Because Depo-Provera is reversibie, once you stop
using it, you can usually become pregnant within onc
year. And il costs aboul the same per year as birth
conlrol pills.

Some of the side e¥fects of Depo-Provera,

The most common side effects are irregular menstrual
bieeding, cessation of menstruation, and weight gain.
Also, use of Depo-Provera may be associaled with a
decrcase in the amount of mineral stored in your bones,
which may be considered among the risk factors f{or
development of osteoporosis.

Depo-Provera is not right for cvery woman.

Women with breast cancer, blood clols. iver diseasc or
problems, unexplained vaginal bleeding, a hislory of
stroke, or those who think they might be pregnant,
should not use Depo-Provera.

Depo-Provera may be right for you.

Although Depo-Provera does not protect against
sexually transmilted diseases, it does provide highly
reliable birth control. But before you consider any birth
conlrol method, you should discuss Whe risks and
benefits with your doctor or other healthcare provider.

‘i you'd like more information aboul Depo-Provera, call

1-800-861-8618.

‘Depo-Provera
Contraceptive Injection

slerle medroxyprogesierone acelate suspension




298

JP fala sobre a segunda leitura. Trazemos, cm scguida, o texto:

JP: where 15 the university?

M: in England

JP: Have you been there?

M: yes

[riso]

JP. How many times do you stay there? Stay there ?How many days?
M: oh, how long

JP: how long days

M: how long

{ riso] _

M: what course would you take?

JP: If I have money, children literature because 1 like to read many things about children.

JP: the fees are not expensive because together have many things, hospedagem.
JP: lancaster give me a help to (7) my children.

[J? ndo comprecndeu “available™, dai a dificuldade para interpretar o que estava lendo.]

JP fala sobre estudar no exterior;

JP: 1 don’t know. I wanted very much, [ wanted very much to study abroad(...) but now I
(7) I prefer my country.

M: would’t you like to study abroad?

JP: 1 don’t have age to make adventurcs, (7} someday who knows, now no.

JP: in the United States is like here, maybe English because very different, have a past, a
long past, palaces(?) life style the English. The americans is cqual us.

JP: I hate the american food, I hate sandwich, macdonald I hate, | like beans, rice, steak.
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SIBLICTECA CENTRAL
SECAO CIRCULANT® —

Hours Fee cessmn

Teaching  Full Cor'a'-‘ '11
’:
u

Health Alternatives :
Children's Literature . -~ &
The Renaissance Sonnef in Englis}
introduction ta Criminology: v
Modern Christian Thoughr )

. Amanda Bingley © * .- - 21,22,29°July 20 £190
‘RacheiDyer " ;. , < - 20 July-14 Aug 30" . - (190
“Kirsty Cochrane - £120 July-14 Aug  30°. . - £180 .
1Linda Piggott * . 207July-14 Aug 20 . E190-
.Paul Fletcher . S 2070uly-14 Aug 24 £190
1720 July-14 Aug’ 28 - £190

Mysticism. - #4103 Robert Segal - U7 )
Introduction to New Tesramenr Greek “John Thorley i CTL 20 Juiy-28 Aug . 32 £190.
Introduction to Medieval Latin " - “John Therley S0 21 July-28 Aug 32 £190
Introduction to Biblical Hebrew * '

“John Sawyer © . - 17-28 Aug 30 © - £190

Martin Jarvis -
Ann Grinyer

20240y

Developing Presentation Skills" o Lo
C273tauy 30 £69

Surviving as @ Research Sa‘uden!

Writing a Dissertation o Robbie Smilh “37Aug . 30 £69 .
Study Skills in Higher Educanon Hilaty Walkett 24-28Aug. .. L
Enhancing your Pre.ggnrayoq__@t_yle _ Mart:h Jarvis .. S10-14 Aug S

T

E R

Effective Time Management- . - Gail Giles - 10 11 Aug 5 nius telenhone €48

7 R SR : foIIow -up
Stress at Work - : Kate Hampshire _ o 13.14Aug -0 £46
Effective Report Writing George Green = - - A7BAug - 10 £46

Communication Skills at Work __Georgé Green "~
Assertiveness Skills Kate Hampshir
inrroduczmn fo Advice & Gmdance :_Heather Armer -

2021Aug 5010 46
Lo 24- 2.::Aug : L

M#ﬂérﬁs'&@guggg; -

Post GCSE French ™ .
introduction to German
introduction 1o Spanish - -

Computing in Context 1.
Jnrroducr:on to the fnremer

Writing Web Pages - - ) FO : :

intermediate Word Processmg w.rri: M.*cmsofr Wcrd 5 S . 24-28 Aug - 10 £39
Advanced Wordprocessing with Mrc:ro.soh‘ Word 6‘/7 o T Sept 10 £39
Computing in Context 2 | . . 7-11 Sept 12 £23

pat . . . -

* Lancaster University studonts noed pay anty the registration fee of 015 and ng course fec
#fantcaster {nivnesity students - special reduced foe of £ 10 for Professional & Porsonal Development courses
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Part IV/Everyday Situations: gt‘ ST {1011,.
Requesting

You work 11 a company. Your boss is a man much older than you and has been in the
company for a long time. Your relationship with him is strictly professional. You have a
family problem and ask him to leave an hour earlier. [ am your boss.

JP: Boss, please, | need to go to my house because 1 have, [ haven’t, I never had (?)
problem here. I’'m a good employcee, now | need very very much to go to my housc because
I have a problem there. May 17 thank you very very much, bye bye.

Apologizing

You have a blind date. You can not go because you will leave work late. The girl calls you
up and wants to know where you will meet. What do you say?

{Expliquei-lhe o significado de blind date, em Inglés.]

But she is pretty (...} I need to go?

M:Hello, is JP there?

JP: yes, [ am

M: JP, this 1s Magali

iP: helle, Magali, how are you?

M: ok, and you?

[risc]

M: I"d like to know where you are going to meet today

JP: yes, but T have very very work today (7) [ want to know you, I want to know you, but
now, but today 1t is impossible because | have very very very very work, ok. Maybe
tomorrow or the next weckend. Saturday night n the restaurant (7) . May 1 to meet you
there?

M: where 1s it?

IP: behind of CG school, college CG, behind, do you know there? (7) corner of BC street,
ok. it is a big big very very very very very beautiful.

Describing
Describe the city you live in,

JP: Cis a big city, is a boring city, but I like very very much here. Downtown have a very
very very violence (..} the factories is, there isn’t factories in the downtown

Tcll me what your brother/mother/father looks like.

IP: Tlive with my mother, ok, my mother is a people that the good thing is that she (o do,
she does. The good food 1s that she make, ok. The another people 1s not good. When she
travels 1 cook

M: Would you teach me how to prepare your favorite dish?

JP: salad, (7) lctiuce, a steak, and rice and beans, just it. I take a tomato, [ cut it onc by one,
and put, I don’t know, take the lettuce, just one the lettuce, ok. I don’t cut and put together
the tomato and put salt, lemon, just it
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Anecxo 5

Escala utilizada no Exame de Proficiencia, adaptada por Lanzoni (1998):
Consideramaos, também, a capacidade do professor de interagir com textos escritos em

Ingles.

Nivel

Preliminar |
Nenhuma proficiéncia ou
proficiéncia memorizada

Preiimingr 2
Proficiéneia clementar

Limiar |
Proficiéncia elementar +

Lamiar 2
Proficiencia operacional
Iimtada

Avancado 1
Proficiéncia operacional

Avancado 2
Proficiéncia profissional
geral

Descrigao

Incapaz de utilizar grainienie a lingua-alvo
ou capaz. apenas de satisfuzer necessidades
imediatas utilizando elocucoes ensanxdas.

Capaz de satislazer requisitos minimos de
cortest ¢ manter conversagoes face-a-face
mutto simples sobre topicos familiares.

Capaz de iniciar ¢ manter conversacoes
face-a-facce previsiveis e satisfazer demandas
socials limitadas.

Capaz de satisfazer demandas sociais de rotina
¢ requisitos de trabalhe hmitados.

Capaz de satisfazer a maioria dos requisitos de
trabalho através do uso da lingua, o qual ¢
frequientemente aceitivel e efetivo,

Capaz de falar a lingua com precisiio estrutural
¢ vocabulirio suficientes para partcipar
cfetivamente da maioria das conversas formais
¢ informais em tépicos praticos, sociais e
profissionais.






