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“The complexity of the dynamic triangular interplay among teachers and learners and
subject matter continually gives birth to an endless number of questions to answer,
problems to solve, issues to ponder. Every time you walk into a classroom to teach,

you face some of those issues, and if you're a growing teacher,

you learn something new yourself.”

H. Douglas Brown
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RESUMO

Diversos estudos tém revelado que, devido a varios fatores, poucos professores de Lingua
Inglesa de escolas publicas tém a oportunidade de dar continuidade a sua formacdo apos a
graduacdo. Num projeto de parceria entre um Centro Binacional em Brasilia e a Embaixada
dos Estados Unidos da América, um grupo de professores da Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal participou de um curso de formacédo continuada cujas principais metas eram
aprimorar o dominio da lingua-alvo e desenvolver a préatica de ensino do idioma. Este estudo
procurou investigar as competéncias de ensino de LE desse grupo de professores com base na
definicdo de competéncias proposta por Almeida Filho (1993). A pesquisa configurou-se
como um estudo de caso e teve como objetivos analisar o perfil de competéncias obtido do
grupo de professores participante e investigar sinais de permeabilidade a mudancas na
avaliacdo que os professores fizeram do curso no momento de sua conclusdo. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram entrevistas individuais, uma entrevista
coletiva gravada em video, narrativas escritas, sessoes reflexivas e documentos oficiais. Os
resultados sugerem que quando do inicio do curso de formacdo, os professores participantes
da pesquisa atuavam predominantemente movidos pela sua Competéncia Implicita e
possuiam uma limitada Competéncia Teorica. Ao final do curso, os resultados evidenciaram
indicios de alteracbes nas Competéncias Linguistico-Comunicativa, Teorica, Aplicada e
Profissional dos participantes. Na avaliacdo feita pelos professores, hd tendéncias de
desenvolvimento especialmente da Competéncia Profissional. O presente trabalho pode
contribuir para demonstrar a importancia das competéncias na formacao global do professor,
bem como a relevancia da referida teoria para a concepcdo de programas de formacao
continuada para professores de lingua inglesa, ja que ela possibilita a analise do
desenvolvimento do profissional de LE em diferentes aspectos. Acreditamos que um curso de
formacdo continuada que atenda as reais necessidades de desenvolvimento dos professores
em servico tem maiores chances de prover mudancas nas aulas que esses professores
ministram e, conseqiientemente, promover um ensino da Lingua Inglesa de maior qualidade.

PALAVRAS-CHAVE: formacdo continuada; desenvolvimento do professor; competéncia
implicita; competéncia linguistico-comunicativa; competéncia tedrica; competéncia aplicada;

competéncia profissional



ABSTRACT

Several studies have revealed that, due to various factors, few public schools teachers of
English as a foreign language have the opportunity of professional development after
graduating. In a partnership project between a Binational Center in Brasilia and The Embassy
of The United States of America, a group of teachers from the Educational Service of the
Federal District participated in a continuing education course that had the main objectives of
improving the teachers’ mastery of the target language and developing their teaching
practice. This study deals with the investigation of the FL teaching competences of this group
of teachers based on the definition of competences proposed by Almeida Filho (1993). This
case study aimed at analyzing the competences profile obtained from the participant group of
teachers and investigating any signs of possible changes in these competences regarding the
teachers’ evaluation of the course at its conclusion. The data was obtained by way of
individual interviews, a video recorded group interview, written narratives, reflection
sessions, and official documents. The results suggest that at the time of the beginning of the
development course, the teachers were used to acting mainly upon their Implicit Competence
and also that they presented very limited Theoretical Competence. At the end of the course,
the results suggest some changes in the Linguistic-Communicative, Theoretical, Applied, and
Professional Competences of the participants. According to the teachers’ evaluation, it was
observed that there is a tendency to develop the Professional Competence in special. This
study can contribute to make the importance of competences evident in the global
development of teachers, as well as the relevance of this theory to the conception of
continuing education courses to teachers of English, once it makes it possible to analyze the
development of the FL professional in different aspects. We believe that a continuing
education course that takes the real developmental needs of the teachers into account has
more chances of arousing changes in the classes these teachers give; therefore, it will
promote a more qualified teaching of the English language.

KEY WORDS: continuing education for FL teachers; EFL teacher development; language

teaching competences
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INTRODUCAO

Justificativa da Pesquisa

As competéncias do professor de Lingua Estrangeira (LE) constituem um dos topicos
pertinentes a formacdo de agentes do processo de ensino/aprendizagem de linguas, que por
sua vez sdo parte integrante da agenda de pesquisa aplicada brasileira de interesse de
pesquisadores em Linguistica Aplicada (LA) e de professores de linguas. Desde a
terminologia classica usada por Chomsky em 1963, expandida por Hymes em 1971 e por
Canale em 1983 (ALMEIDA FILHO, 2005), varios tém sido os estudos direcionados as
demais competéncias dos professores, além daqueles voltados a da linguistico-comunicativa.

Todavia, quando o termo “competéncia” é usado entre professores e pesquisadores
ainda ha a predominante associacao ao “ser ou ndo competente”, a estar ou nao propriamente
capacitado para exercer a profissdo (BASSO, 2008b). E € nesse dilema que os professores da
rede publica de ensino muitas vezes se encontram. Eles se percebem numa encruzilhada entre
0 que sabem, quanto sabem, como podem produzir o ensino de linguas no contexto em que
lecionam e 0 que gostariam ou sabem ser necessario saber buscando integrar tais expectativas
a sua realidade.

Sabemos que uma boa parte dos professores ja ndo se entrega aos chamados para
mudangas, a esses convites externos para inovagdes. Mas ndo sdo a esses que nos referimos.
Referimo-nos aqueles que sentem dentro de si mesmos a inquietacdo da estabilidade, o
inconformismo quanto ao que sabem, a insatisfacdo por saberem que podem ser e fazer mais e
melhor. Referimo-nos aqueles que, apesar de ter um emprego publico garantido, ndo se
entregam a mesmice, buscam algo novo, tém a sede de aprender, de recomecar sempre.

Ao iniciar um curso de Letras, baseando-se nas ementas e programas das disciplinas
ou lendo as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras fornecidas pelo MEC, os futuros
professores podem ter a errénea impresséo de que ao final do curso estardo formados, prontos
para o ensino da lingua e, sobretudo, que serdo “profissionais competentes”. Ledo engano!

Entretanto, conforme ressalta Basso (2001, p. 313) por mais que a universidade
cumpra o seu papel, nunca havera a garantia de que os futuros professores constituirdo ou
fardo suas aulas ou seu ensino baseados nas discussdes feitas com seus professores durante a
graduagdo, porque 0s professores, mesmo 0S mais iniciantes, trazem sempre uma nogao

enraizada em seu ego, que se partilha agora num novico profissional, de como fazer para
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ensinar uma nova lingua, nocéo esta que os formadores de Letras ndo conseguem modificar
ao longo do curso (BASSO, 2006).

Dai a necessidade de os professores se conhecerem em primeiro lugar, para somente
depois buscarem se manter atualizados, se colocar a par das pesquisas feitas na area, estar em
contato com as teorias autorizadas relacionadas ao ensino/aprendizagem de LE. Desta
reflexdo esperamos que entrem em contato uns com 0s outros para que haja discussao, troca
de idéias e experiéncias, uma vez que aprender com o outro é salutar, desestabilizante por
vezes, apresentando assim vantagens para a formagéo profissional continuada.

Um bom curso de formacdo para professores em servico vai ao encontro das
necessidades daqueles que tém sede de aprender mais, ler mais, trocar idéias. No entanto, o
professor de LE raramente tem a oportunidade de se engajar em cursos de formacdo em
servico. Em parte devido a sua carga de trabalho que muitas vezes ndo lhe permite dedicar
tempo a um processo mais demorado de formagéo; por outro lado, cursos de proficiéncia em
um outro idioma geralmente ultrapassam a quantia de que um professor da rede publica
dispde mensalmente para investimento em sua formacéo profissional.

Por meio de um projeto inovador, foi oferecida aos professores de Lingua Inglesa da
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal (SEDF), a oportunidade de participar de um curso
de formacdo continuada no qual aprimorar o dominio da lingua-alvo e desenvolver a pratica
de ensino do idioma eram as principais metas.

Assim, ante a experiéncia rica de preparar e vivenciar esse curso, justificamos a
producédo deste trabalho, que teve como interesse investigar o perfil de competéncias de
quatro professores-alunos do curso de formacdo mencionado, com base na definicdo das
competéncias dos professores de linguas proposta por Almeida Filho (1993). Foi investigada
também a possibilidade de alteragdes dessas competéncias uma vez que no Brasil pouco se
tem pesquisado sobre as competéncias dos professores de lingua estrangeira quando inseridos
em programas de formacao continuada.

Considerando a teorizacdo de Perrenoud (2000) de que administrar sua propria
formacdo continua esta entre as dez competéncias para ensinar, acreditamos que esse curso de
formagédo foi uma rara oportunidade que esse grupo de professores da SEDF teve para
vivenciar novas dimensdes das competéncias requeridas de um profissional da area.

Consequentemente, essa foi também uma rica oportunidade para a pesquisa aplicada

nesse contexto, uma vez que esta pesquisa é parte de um projeto maior denominado
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PROJETO PRO-FORMACAO! coordenado pelo Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho
(Universidade de Brasilia — UnB) cujo foco é a delimitacdo do conjunto de conceitos e
relacGes entre as competéncias de ensinar de professores de linguas e de aprender de alunos
de idiomas. Os estudos no bojo desse Projeto buscam desvendar mecanismos da operacéo de
ensino/aprendizagem e da formacéo de professores num momento seguinte ao das concepgoes
da abordagem quando as ac¢des de ensinar e de aprender ja se impdem sucedendo a fase das
ideacOes ou das concepcbes que se aglomeram para constituir uma filosofia de ensinar uma
nova lingua na escola. Alguns dos estudos desenvolvidos pelos pesquisadores do Projeto Pro-
Formacdo jA podem ser acompanhados por meio das pesquisas de CAMPOS (2007),
FERRACO DE PAULA (2008) e GARCIA DA CUNHA (2008). Os demais estudos

encontram-se em fase de conclusao.

Objetivos da Pesquisa

O objetivo deste estudo é buscar embasamento teérico na literatura, de acordo com as
defini¢bes de “competéncia” e, paralelamente, acompanhar os professores de Lingua Inglesa
da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal que participaram de um curso de formacédo para
professores em um Centro Binacional de Brasilia.

Esse acompanhamento teve por objetivo primordial analisar as competéncias que 0s
participantes apresentaram ao iniciar o curso, durante e ao final do mesmo, no intuito de
investigar se houve alteracdes nas competéncias no periodo do curso de formacdo. Como base
para a analise, foi adotada a definicdo de “competéncia” proposta por Almeida Filho (1993,
1999, 2004, 2006). Dessa maneira, pretendemos também averiguar se a formagdo continuada

pode influenciar as “competéncias” ja instaladas nos professores envolvidos.

! Disponivel em <http://www.pgla.org.br/pdf/projeto_almeida_filho.pdf>
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Questdes da Pesquisa

A partir dos objetivos anteriormente propostos, procuramos responder as seguintes
questdes de pesquisa:

1. Qual o perfil de competéncias de ensino de LE obtido junto ao grupo analisado de
professores de escolas publicas do DF em diferentes momentos - no inicio, ao longo e ao final
de um curso de formagéo continuada?

1.1 Quais sinais de permeabilidade a mudancas sao detectaveis na avaliagdo que esses

professores fazem do curso no momento de sua conclusao?

Metodologia

A pesquisa segue uma abordagem qualitativa (CHIZZOTTI, 2006) e configura-se
como um estudo de caso (FREEBODY, 2003). Um grupo de professores de lingua inglesa da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, inserido em um curso de formacao continuada
num Centro Binacional em Brasilia, foi acompanhado para que pudéssemos investigar suas
competéncias de ensinar.

Ao longo do curso de formagdo, utilizamos diferentes instrumentos para coletar
registros para nossa investigacao. Essa coleta foi feita no ambiente natural da pesquisa, a sala
de aula do curso de formacdo. Assim, os professores-alunos participaram de entrevistas,
fizeram relatos escritos sobre suas experiéncias e se engajaram em discussdes acerca da teoria
sobre o processo de ensino/aprendizagem de linguas, sendo que uma dessas discussdes,
conduzidas pela pesquisadora, foi gravada em video (FALTIS, 1997).

Para analisarmos o material coletado, estabeleceremos um paralelo entre a teoria
acerca de cada uma das competéncias de ensino e as informagdes fornecidas pelos
participantes da pesquisa (LUDKE e ANDRE, 1986).
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A Estrutura da Dissertacéo

Esta dissertacdo estd dividida em cinco partes. Apresentamos na Introdugdo a
justificativa para a realizacdo deste estudo, os objetivos, as questdes de pesquisa e também a
estrutura da dissertacdo. O primeiro capitulo é dedicado a fundamentacao teorica da pesquisa,
destacando as principais defini¢cbes que o termo “competéncia” recebeu ao longo dos estudos
em Linglistica Aplicada, bem como o “status quo” da formacgdo do professor de lingua
estrangeira. No segundo capitulo descrevemos a metodologia da pesquisa e seu contexto.
Abordamos também a selecdo dos participantes e o0s instrumentos utilizados para a coleta dos
registros. A discussdo e a analise dos dados que obtivemos sobre os participantes sao
apresentadas no terceiro capitulo, no qual procuramos identificar a manifestacdo de cada uma
das cinco competéncias de ensino — Competéncia Linguistico-Comunicativa, Competéncia
Implicita, Competéncia Teorica, Competéncia Aplicada e Competéncia Profissional - em cada
um dos participantes. Apresentamos na parte final as conclusdes do nosso estudo, as

limitacOes encontradas e as contribui¢es da nossa pesquisa para pesquisas futuras.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

“N&o ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagao pedagdgica,
sem uma adequada formagao de professores.”
(Antbnio Névoa, 1992)

Neste capitulo, apresentamos a fundamentacdo tedrica da pesquisa. Na primeira secao,
abordamos a formacao do professor de LE, com destaque para a importancia de sua formacéo
continuada, algumas vezes mencionada em nossa legislacdo. A segunda secéo € dedicada a
um panorama das principais definicdes que o termo *“competéncia” recebeu ao longo dos
estudos em Linglistica Aplicada. O objetivo de incluir tais definicdes nesse capitulo é
acompanhar as mudancas pelas quais o termo passou até chegar a definicdo apresentada na
terceira secdo, onde entdo, apresentamos as competéncias do professor de lingua estrangeira,
dando énfase a definicdo de “competéncia” utilizada por Almeida Filho (1993), base tedrica

sobre a qual este estudo se apoia.

1.1 - A formacao do professor de LE

Para discorrer sobre a evolugdo do ensino no Brasil nos dois Ultimos séculos, torna-se
dispensavel mencionar como os acontecimentos historicos influenciaram pontualmente a
educacéo ofertada ao povo brasileiro. Em diversos pontos da historia, verificamos a influéncia
da igreja e do governo sobre as decisdes relacionadas ao ensino brasileiro, num longo periodo
em que as reais necessidades dos alunos ou a importancia da formacdo dos professores ndo
eram sequer cogitadas.

Apesar de todas as reformas pelas quais a escola brasileira passou no comeco do
século XI1X, no momento em que voltamos a atencdo especificamente ao ensino de Linguas
Modernas, como eram chamadas as Linguas Estrangeiras, percebemos que a questdo da
formacéo dos profissionais do ensino ndo recebeu a devida atencao.
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(...) O nimero exiguo de horas reservadas aos idiomas modernos e, por outro lado, a
caréncia absoluta de professores cuja formagdo linglistica e pedagdgica ensejasse o
cumprimento de programa tdo “avancado” foram circunstancias que transformaram
as Instrucdes de 1931 em auténtica letra morta. (CHAGAS, 1979, p. 111)

A constatacdo de que a falta de profissionais devidamente qualificados para o ensino
das linguas impedia o governo de colocar em pratica as mudancas prescritas nas reformas,
teve grande impacto na sistematizacdo da formacao dos professores de linguas estrangeiras e
serviu de alavanca para a criagdo dos cursos de Letras.

Os cursos de Letras foram estabelecidos pelo Ministro da Educacdo e Saude Publica
Francisco de Campos através do Decreto n°® 19.851, de 11 de abril de 1931, que aprovou o
Estatuto das Universidades Brasileiras (FERREIRA, 2007).

Entre as finalidades dos cursos de Letras estava a formagao de professores do ensino
secundario. Entretanto, a estrutura criada para esses cursos estava aquém do que se podia
realmente oferecer aos futuros professores de linguas. O curso era dividido em um conjunto
de linguas, nos quais o grupo das linguas neolatinas era um exemplo extremo, pois previa a
aprendizagem de cinco linguas com suas respectivas literaturas (PAIVA, 2003, p. 71).

Com a proposta de um curriculo minimo para os cursos de Letras, em 19 de outubro
de 1962 foi aprovado pelo entdo Conselho Federal de Educacdo o Parecer n° 283, de Valnir
Chagas. Nessa nova proposta, 0s conjuntos de linguas foram substituidos por apenas uma
Lingua Estrangeira com o objetivo de realmente executar o que era planejado para o curso.

A resolucdo que direcionava tanto a duragdo do curso de Letras bem como seu
conteddo minimo incorporou o Parecer n° 283/62 e aprovou uma proposta de curriculo
minimo para o curso, formado com uma parte comum e outra diversificada em duas
possibilidades de habilitagdo — portugués ou portugués e uma lingua estrangeira classica ou
moderna. Quatro anos depois, foi emitido um parecer favoravel a uma terceira possibilidade
de habilitacdo — Lingua Estrangeira e respectiva literatura (PAIVA, 2003, p. 72).

Nos anos que se seguiram ao Parecer acima mencionado, o curso de Letras passou
ainda por outras alteragdes. N&o obstante, essas mudangas na legislagcdo educacional pouco
resultado tiveram. Elas ndo surtiram o impacto necessario. E inegavel que houve evolugdes no
conteddo minimo para o curso, porém, nos trinta anos que se seguiram, o ensino da Lingua
Portuguesa continuou privilegiado em detrimento da carga horaria destinada ao estudo de uma

Lingua Estrangeira. Podemos observar também a insuficiente atencdo dedicada a area de
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formacéo dos professores mesmo em face as mudancas realizadas no curriculo do curso de
Letras durante as décadas de 60, 70 e 80 (BASSO, 2001, 2008a).

Entretanto, € possivel verificar tentativas de mudancas na década seguinte no que
tange a formacéo de profissionais, o que alcanca de certa forma a formacéo de professores de
lingua(s). Um exemplo é observar que na Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996), que norteia as Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira, ha uma notavel preocupacao
com a formacdo continua dos profissionais, conforme é indicado no Capitulo IV destinado a
educacao superior em nosso pais.

No art. 43 ha a afirmacgdo de que a educacgdo superior tem, entre outras, as seguintes

finalidades:

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a insergéo
em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacéo continua;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que véao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geracédo. (BRASIL, 1996)

Da mesma maneira, 0os documentos do Ministério da Educacdo (MEC) referentes a
legislagdo relacionada as Diretrizes Curriculares dos cursos de Letras compreendem uma
gama de importantes topicos abordados.

No Parecer n® 492 do Conselho Nacional de Educacdo e da Camara Superior de
Educacdo publicado no Diario Oficial da Unido de 9/7/2001 ha mencdo ao perfil dos
formandos em Letras, as competéncias e habilidades a serem adquiridas durante a formagéo
académica, aos contetidos curriculares, a estruturacdo do curso e a avaliagao.

Desde o inicio da leitura das Diretrizes Curriculares, nas quais fica estabelecido o
objetivo do curso de Letras, € possivel observar que a formacao do profissional ndo deve ser

vista de forma estatica, com término previsto no final da graduacao.

O objetivo do Curso de Letras é formar profissionais interculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a
verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua inser¢do na sociedade e das
relagcGes com o outro. [...] Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem,
de fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua formagéo profissional como
processo continuo, autbnomo e permanente. A pesquisa e a extensdo, além do
ensino, devem articular-se neste processo. [...] (BRASIL, 2001)
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Mais adiante, ao tratar das competéncias e habilidades, o Parecer afirma que o curso
de Letras deve contribuir, entre outros aspectos, para a “preparacao profissional atualizada, de
acordo com a dindmica do mercado de trabalho.”

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Letras foram
complementadas posteriormente pela Resolugdo CNE/CES n° 18/2002, tendo ainda como
fundamento o Parecer CNE/CES n° 492/2001, retificado pelo Parecer CNE/CES n°
1.363/2001, nos quais a preocupacdo com a formacao do profissional de Letras ¢ mantida.

Apesar de todas as intervengdes e adaptagcOes sugeridas, a realidade dos cursos de
Letras no Brasil tem demonstrado ndo atender as aspirac@es do publico e da area profissional,
tanto no que tange a disparidade entre a proposta para o curso e a real formacdo académica do
futuro profissional, como pela insatisfacdo dos educadores e alunos do curso em relacdo as
propostas.?

Estudo realizado por Goulart & Liidke (1996, p. 30) sobre a situagdo dos cursos de
Licenciatura no pais confirma que os problemas encontrados ndo diferem muito dos que
vinham atormentando os cursos desde provavelmente o seu surgimento. Entre eles, a falta de
reconhecimento da formacdo de professores como funcdo inerente e importante das
universidades foi apontada como um dos grandes desafios que ainda perseguem 0s que se
interessam pela melhoria dos cursos de licenciatura.

Almeida Filho (2000) e outros reforcam essa idéia ao afirmar que a crise existente nos
cursos de Letras por forca de fatores diversos, como 0s que mencionamos acima, causa
também impacto na motivacdo daqueles que poderiam vir a ser novos professores.

Pelo o0 que podemos observar, este desencontro que acaba por gerar descontentamento
nos que sao responsaveis pela formacao de futuros professores e nos préprios alunos ndo é
algo novo. Géglio (2006) sustenta que todas as propostas para formagdo de professores que
surgiram nas décadas de 50, 60 e 70 sofreram criticas por serem consideradas
demasiadamente tedricas. Os entdo educadores da década de 80 aspiravam a uma formacao
gue envolvesse a pratica da sala de aula na formacéo dos futuros professores, o que levou 0s
educadores dos anos 90 a se pautarem pelas préaticas escolares. Essa discussao suscitou mais
um ponto de questionamento para as propostas dos cursos de formacdo de professores: a
necessidade de se formar um professor reflexivo.

Ao discorrer sobre a formacdo de professores, contrapondo-a as tradicionais praticas

formativas, Porto (2000, p. 12) menciona que

2 Almeida Filho, 2000; Basso, 2001; Paiva, 2003; Walker, 2003; Kondo Claus, 2005 s&o alguns exemplos de
estudos sobre o assunto.
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Novas exigéncias se impdem ao ser humano face as transformacles
epistemoldgicas, sociais e tecnoldgicas que se produzem. A educagdo, entendida
como pratica social estrutura-se sobre outra base histérica. Portanto, é na
consideracdo desses fatores que precisa ser pensada a formacéo de professores, cujo
processo esta, indiscutivelmente, referenciado a trama das relagdes sociais e aos
arranjos estruturais e conjunturais que se efetivam. A construcdo de um outro
projeto de formacdo continuada de professores apresenta-se como um desafio
inadiavel, trazendo consigo duas questfes interligadas e interconsequientes: como
“formar” o professor para esse novo tempo, para essa nova escola que esta sendo
desenhada pelas mudancas que se implementam? Como privilegiar um processo de
auto-formagdo, cujas caracteristicas essenciais sejam a criticidade, a criatividade, a
autonomia pessoal e profissional, permitindo ao educador “tecer seu préprio fio”?

Com base nas idéias de Géglio (2006) e Porto (2000), podemos sugerir que formar
professores reflexivos seja 0 primeiro passo para a reconstrucao do ensino, até entdo colocado
num abismo entre o ideal e o real. Pelo o que pudemos apurar nas pesquisas realizadas em
nosso pais, sdo dadas escassas oportunidades aos futuros professores para desenvolver o lado
reflexivo ao longo do curso de graduacdo. [...] a formacdo que os professores recebem nao
Ihes permite fazer escolhas teoricamente informadas sobre o qué, o como e o porqué ensinar
(Moita Lopes, 1996, p.179). Essa formacdo muitas vezes estd impregnada na idéia de
treinamento, de reproducao de técnicas de ensino, sem que o futuro professor seja conduzido
a refletir sobre sua pratica pedagogica.

Em seu estudo sobre a formacdo pré-servico do professor de lingua estrangeira,
Vieira-Abrahao (2002, p. 67) menciona diversos autores® que “enfatizam o ensino associado &
reflexdo como um caminho para a formacao e desenvolvimento profissional do professor.”
Todavia, como os futuros professores raramente tém a oportunidade de desenvolver seu lado
reflexivo durante a graduacdo, varios questionamentos surgem quando, ja graduados, esses
professores deparam-se com situacGes adversas nas turmas que assumem como professores
regentes. Em seu texto sobre sua pratica docente, Munhoz (1998, p. 114) relata que ao
ingressar definitivamente no magistério, comecaram as primeiras angustias e preocupacdes
com sua pratica. “[...] quando e de que modo os alunos realmente aprendem? O que ocorre
para, em muitos casos, serem tdo agressivos? O que leva a indisciplina? Como avalia-los?”

Em face desses e de outros tantos desafios com que os professores em servico

enfrentam, concordamos com Lima quando diz que

% Bartlett, 1990; Nunan, 1990; Allwright e Bailey, 1991; Cavalcanti e Moita Lopes, 1991; Richards, 1990;
Almeida Filho, 1993; Richards e Lockhart, 1994; Freeman e Richards, 1996 sdo alguns dos autores citados por
Abrahdo (2002) que apdiam a pratica reflexiva ou ensino reflexivo.
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[...] a formacéo continuada é saida para a melhoria da qualidade do ensino, por isso
o profissional consciente deve saber que sua formacao ndo termina na Universidade.
[...] Formar o educador para atuacdo na sociedade globalizada através de um
processo de formacdo continuada proporcionara aoc mesmo, independéncia
profissional com autonomia para decidir sobre o seu trabalho e suas necessidades e,
consequentemente, estabelecer novas relagdes de constru¢cdo do conhecimento na
sua pratica pedagdgica. (LIMA, 2004, p. 35)

E importante que se entenda a formacgdo continuada ndo como complementacio da
formagéo iniciada na graduacdo, mas como afirma Porto (2000, p. 32), como processo de
desenvolvimento que ocorre ao longo da vida profissional, instaurada na formacéo inicial e
em estreita relacdo com a pratica pedagogica.

Tanto a demanda quanto a procura por programas de formagdo continuada para
professores de LE ainda sdo pequenos se comparados ao numero de professores atuantes
nessa area de ensino. Entretanto, tem havido um notavel crescimento na oferta desses
programas e, paralelamente, os profissionais tém demonstrado um maior interesse em
participarem deles. Varios podem ser 0s motivos que tém levado os professores a procurar por
tais cursos, mas acreditamos que a maior motivacdo estd ligada a busca de uma melhor
capacitacdao profissional, que certamente passara pela melhoria das diferentes competéncias

qgue compdem o perfil do professor de LE.

1.2 — As defini¢des de competéncia segundo a Linguistica

Competéncia e desempenho € um importante par de conceitos na Linguistica e vem, ao
longo do tempo, atraindo o interesse e a dedicacdo de vérios linglistas. Muitos deles tém
contribuido para esta ciéncia através de suas tentativas de ilustrar e classificar os conceitos
desses dois termos. Assim, como € possivel acompanhar na breve revisdo literaria a seguir, a
distancia e distingdo entre competéncia e desempenho feita por Chomsky é certamente
diferente da posicao dos linguistas atuais (ZENG, 2007).

Segundo Chomsky”, a teoria lingiiistica relaciona-se primordialmente a um falante-
ouvinte ideal, numa comunidade-falante homogénea, que conhece sua lingua perfeitamente e

ndo é afetada por condi¢bes gramaticalmente irrelevantes como limitagdes da memoria,

* Todas as tradugdes foram feitas pela autora da dissertagéo.
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distragcdes, mudancas de atencdo e interesse e erros em empregar esse conhecimento da lingua
num desempenho real (CHOMSKY, 1965, p.3).

A afirmacéo proferida hd mais de quatro décadas parecia ser a posi¢éo dos fundadores
da entdo Linglistica moderna, porque nenhuma razdo convincente para muda-la havia surgido
até aquele momento, conforme argumenta Chomsky. Porém o lingiista expressa sua posicao
em relacdo ao estudo do desempenho linguistico. Para ele (1965, p. 4), faz-se necessario
considerar uma variedade de fatores, entre eles a competéncia basica do falante-ouvinte.
Assim, o autor propde a distin¢do entre competéncia — o conhecimento que o falante-ouvinte
possui de sua lingua — e desempenho — o uso real da lingua em situagdes concretas.

Para Widdowson (1996, p. 19), a distincdo “desempenho-competéncia” feita por
Chomsky em 1963 remete em certo nivel & distingio “langue-parole” feita por Saussure®.
Ambos os linguistas, Chomsky e Sausurre, concebem que essa distingdo representa uma
dicotomia semelhante entre conhecimento e comportamento e uma semelhante demarcacéo do
ambito da investigacéo linguistica.

Mesmo considerando que tanto langue quanto competéncia podem ser similarmente
definidas no que tange a conhecimento abstrato, Widdowson pondera que a natureza do
conhecimento € concebida de véarias maneiras diferentes. E assim, o autor enfatiza que
existem também diferencas entre as concepcbes de Chomsky e Saussure. Ao discorrer sobre
essas diferencas, ele menciona que Saussure considera langue como conhecimento comum,
socialmente compartilhado; enquanto, para Chomsky, competéncia ndo é um fenémeno
social, mas psicoldgico.

A distincdo desempenho-competéncia vem, mais adiante, a ser neutralizada por
Hymes em 1972 para abranger sob a rubrica da competéncia tanto ‘langue’ quanto os aspectos
comunicativos da lingua. Scarcella e Oxford (1992, p. 68) afirmam que para Hymes, a
habilidade de falar uma lingua competentemente implica ndo somente em conhecer sua

gramatica, mas em saber com quem falar, quando falar e em quais circunstancias.

> Na publicacio postuma ‘Cours de Linguistique Générale’ de Ferdinand de Saussure em 1915, encontramos em
sua teorizacdo, uma separacdo entre langue (lingua) e parole (discurso). Para aquele linglista suico, a lingua é
um sistema de valores que se opdem uns aos outros e que esta depositado como produto social na mente de cada
falante de uma comunidade, possui homogeneidade e por isto é o objeto da linglistica propriamente dita.
Diferente da parole (discurso) que é um ato individual e esta sujeito a fatores externos, muitos desses ndo
linglisticos e, portanto, ndo passiveis de analise. (Disponivel em <http://www.wikipedia.org/wiki/saussure>
Acesso em: 19/08/08)


http://www.wikipedia.org/wiki/saussure�
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Ao abordar o assunto ‘a natureza da fala’, Nunan (1999, p. 226) também discorre
sobre os vérios elementos® que constituem a competéncia lingiiistica e enfatiza que, apesar de
a competéncia linguistica ser necessaria, ela ndo é suficiente para alguém que deseja ser
comunicativamente competente numa outra lingua. Nunan ressalta que a nocdo de
competéncia comunicativa foi proposta por Hymes em 1974 como uma alternativa para o
conceito de competéncia linguistica apresentado por Chomsky.

Nunan descreve ainda a pesquisa feita por Savignon no comeco dos anos 70 sobre 0
desenvolvimento das habilidades de comunicacdo construidas sobre um modelo de
competéncia comunicativa que continha diversas caracteristicas essenciais. Savignon
defendeu a idéia de que além de ser dindmica e envolver a negociacdo de significado, a
competéncia comunicativa ndo se restringe a lingua falada, mas estende-se a lingua escrita.

Scarcella e Oxford (1992, p. 71) asseveram que os estudos de Canale e Swain’ em
1980 refletem as caracteristicas de competéncia comunicativa descritas por Savignon, assim
como as varias nogdes de competéncia comunicativa discutidas previamente.

Analisando a expansdo que esses linguistas deram aos termos aqui abrangidos, Ellis
(1994, p. 13) comenta que a competéncia comunicativa inclui o conhecimento que o falante-
ouvinte possui do que é considerado um comportamento eficiente e correto em relagcdo a um
determinado objetivo comunicativo. Isso inclui tanto o conhecimento linguistico quanto
pragmatico. O desempenho comunicativo consiste no real uso desses dois tipos de
conhecimentos para entender e produzir o discurso.

Como ressalta Ellis (1994, p. 12), a distincdo desempenho-competéncia esta
freqlientemente presente nos estudos relacionados a linguagem. Desta forma, um dos
objetivos da pesquisa sobre aquisicdo de segunda lingua é caracterizar a base de
conhecimento que o aprendiz possui da segunda lingua, como, por exemplo, descrever e
explicar sua competéncia.

A afirmacdo de Ellis faz-se pertinente por remeter as cinco hipoteses tedricas de
aquisicio de segunda lingua® propostas por Krashen, que também discorre sobre o

desenvolvimento da competéncia comunicativa oral do aprendiz de segunda lingua.

¢ Segundo Nunan (1999, p. 226), para que uma pessoa seja capaz de falar uma outra lingua, ela precisa saber
articular os sons de uma maneira compreensivel, conhecer um vocabulario adequado e ter dominio da sintaxe da
lingua. Esses elementos constituem a competéncia linglistica.

" Para Canale e Swain (1980), a competéncia comunicativa envolve quatro areas de conhecimento e habilidades;
elas incluem: a competéncia gramatical, a competéncia sociolingiistica, a competéncia do discurso e a
competéncia estratégica. Para maiores detalhes, ver Canale e Swain (1980).

8 A distincdo entre Aquisicdo e Aprendizagem, A Hip6tese da Ordem Natural, A Hip6tese do Monitor, A
Hipdtese do Insumo e A Hipotese do Filtro Afetivo constituem as cinco teorias sobre as quais Stephen Krashen
baseia seus estudos de aquisicdo de segunda lingua. (Krashen, 1987)
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Nos estudos até aqui citados podemos verificar que o termo “competéncia” tem sido
utilizado nos estudos lingtisticos para descrever capacidades e conhecimentos do falante-
ouvinte de uma dada lingua, bem como encontra-se correlacionado ora a questao linglistica,
ora a questdo comunicativa. O termo foi objeto de estudo de vérias pesquisas, tomando
direcOes diversas. Nosso objetivo em discorrer sobre as varias defini¢ces de “competéncia”
foi tracar um breve panorama da evolucdo do termo. No entanto, daqui em diante, 0 termo

sera utilizado para tratar das competéncias do professor de Lingua Estrangeira.

1.3 — As competéncias do professor de Lingua Estrangeira

Em seus estudos sobre formagdo de professores, Géglio (2006, p. 29) relembra que
desde a decada de 70, a nocdo de “competéncia” figura nas discussdes sobre formacéo e
capacitacdo humana para o trabalho. Com a necessidade de formar um novo trabalhador
qualificado para as linhas de producdo das industrias, aproximar a escola do mundo industrial
foi essencial. Por conseguinte, a escola precisou rever seus contetdos e a forma de avaliar 0s
alunos, ja que deveria levar em conta a capacidade para execuc¢do de atividades especificas.

A partir dos anos 90, conforme enfatiza Géglio (2006, p. 30), o termo “competéncia”
toma uma maior dimensdo no meio educacional brasileiro, sobretudo pela sua presenca em
quase todos os documentos e diretrizes de educacdo e formacdo profissional editados pelos
orgdos oficiais. Varias pesquisas nacionais e internacionais se serviram do termo no contexto
educacional, entre elas encontram-se as elaboragdes tedricas organizadas pelo lingiista
aplicado brasileiro Almeida Filho (1993, 1999, 2004, 2006) e pelo educador suico Perrenoud
(1999, 2000 a, 2000b, 2001).

Almeida Filho (1993) faz uso do termo “competéncia” para descrever as capacidades,
atitudes e conhecimentos do professor de uma Lingua Estrangeira, no caso, de inglés.
Segundo ele, cada professor age a partir de um combinado especifico desses elementos
desenvolvido até 0 momento da observagéo.

Para esse linguista aplicado, um professor com uma trajetoria desejavel de

desenvolvimento deve apresentar as cinco competéncias a seguir:
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- competéncia implicita: constituida de intuicGes, memorias e crencas desenvolvidas a
partir de experiéncias que o professor viveu;

- competéncia linglistico-comunicativa: capacidade de operar em situacdes de uso da
lingua-alvo;

- competéncia aplicada: capacidade de ensinar de acordo com o0 que sabe
conscientemente, com o que pode articular;

- competéncia teorica: capacidade de explicar com plausibilidade porque ensina da
maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém;

- competéncia profissional: capacidade de conhecer seus deveres, potencial e
importancia social no exercicio do magistério na area do ensino de linguas além da

capacidade de reflexdo analitica sobre as competéncias instaladas.

Posteriormente abordaremos com mais verticalidade as definicbes propostas por
Almeida Filho para as cinco competéncias que um professor de Lingua Estrangeira (LE) deve
apresentar.

Sobre sua defini¢cdo, Almeida Filho complementa que

[...] as competéncias num dado momento de trabalho docente refletem, portanto, a
histéria de desenvolvimento do profissional / intelectual do professor de lingua. O
termo desenvolvimento esta sendo utilizado no sentido de des-envolvimento , des-
vencilhamento do professor, afastando-se do seu fazer num presente continuo de
ensinar, ensinar e ensinar com pouca consciéncia € com ainda menor consciéncia
critica do que produz como processo de ensino. (ALMEIDA FILHO,1999, p.17)

Perrenoud (2000) define “competéncia” como uma capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo. Segundo ele, essa definicdo insiste

em quatro aspectos:

1. As competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire, ou atitudes, mas
mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

2. Essa mobilizacdo s6 € pertinente em situacdo, sendo cada situacdo singular,
mesmo que se possa trata-la em analogia com outras, ja encontradas.

3. O exercicio da competéncia passa por operacfes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento (ALTET, 1996; PERRENOUD, 1996,
19989, apud PERRENOUD, 2000), que permitem determinar (mais ou menos

consciente e rapidamente) e realizar (de modo mais ou menos eficaz) uma agao
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relativamente adaptada a situacéo.

4. As competéncias profissionais constroem-se, em formacao, mas também ao sabor
da navegacdo diaria de um professor, de uma situacdo de trabalho a outra. (LE
BOTERF, 1997, apud PERRENOUD, 2000)

Perrenoud (2002, p. 12) também relaciona o referido tema a outros aspectos do ensino,
como ao abordar as finalidades do sistema educacional fundamental. Ele afirma que tais
finalidades ndo podem ser dissociadas das competéncias dos professores. Segundo esse autor,
as novas expectativas em relacdo ao crescimento educacional necessitam estar sempre em

sintonia com a atencéo dada a formacéo dos professores.

[...] Néo privilegiamos a mesma figura do professor se desejamos uma escola que
desenvolva a autonomia ou o conformismo, a abertura a0 mundo ou o nacionalismo,
a tolerancia ou o desprezo por outras culturas, o gosto pelo risco intelectual ou a
busca de certezas, o espirito de pesquisa ou 0 dogmatismo, o senso de cooperagéo ou
0 de competicdo, a solidariedade ou o individualismo. [...] Parece-nos que o0s
professores capazes de ensinar esses saberes devem, além de aderir aos valores e a
filosofia subjacentes, dispor da relacdo com o saber, da cultura, da pedagogia e da
didatica... (PERRENOUD, 2002, p. 13)

Considerando as colocagdes de Perrenoud sobre a formacdo de professores, é relevante
refletirmos sobre o fato de que em nosso pais, com algumas excecdes, pouco se tem aprendido
durante as aulas de LE no ensino regular ao longo do ultimo século. Tanto no Ensino
Fundamental como no Ensino Médio, especialmente em escolas publicas, o ensino e a
aprendizagem de uma Lingua Estrangeira tém sido muito questionadas.

No Brasil, embora a legislacdo da primeira metade deste século indicasse o carater
pratico que deveria possuir 0 ensino das Linguas Estrangeiras vivas, nem sempre iSso ocorreu.
Fatores como o reduzido numero de horas reservado ao estudo das Linguas Estrangeiras e a
caréncia de professores com formacdo linglistica e pedagdgica, por exemplo, foram o0s
responsaveis pela ndo aplicacdo efetiva dos textos legais. Assim, em lugar de capacitar o
aluno a falar, ler e escrever em um novo idioma, as aulas de Lingua Estrangeiras Modernas
nas escolas de nivel médio, acabaram por assumir uma feicdo mondtona e repetitiva que,
muitas vezes, chega a desmotivar professores e alunos, ao mesmo tempo em que deixa de
valorizar contetidos relevantes a formagao educacional dos estudantes (PCNem, 2002, p. 147).

Ainda nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNem), ha a
afirmacdo de que “ndo se chegou a essa situacdo por acaso”. Ha a mencdo de que um dos

fatores que contribuiu para o insucesso do processo ensino/aprendizagem das Linguas
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Estrangeiras (LE) no Brasil foi a caréncia de docentes com formacéo adequada, o que resultou
num ensino pautado, quase sempre, apenas no estudo de formas gramaticais, na memorizacao
de regras e na prioridade da lingua escrita (PCNem, 2002).

Conforme mencionado anteriormente, na década de 90 surgiu a necessidade de se
formar um professor reflexivo. Partilhando desta mesma concepcao, Perrenoud (2002) afirma
que um professor ideal seria aquele que além de voltar-se para a construcdo de competéncias,

tivesse seu olhar voltado também para a pratica reflexiva.

[...] A pratica reflexiva porque, nas sociedades em transformacdo, a capacidade de
inovar, negociar e regular a préatica é decisiva. Ela passa por uma reflexdo sobre a
experiéncia, favorecendo a construcdo de novos saberes. (PERRENOUD, 2002, p.
15)
O professor mencionado por Perrenoud ainda é tido como o professor idealizado,
porém podemos observar que nos ultimos anos inimeras mudangas ocorreram quanto a
maneira de o professor agir nas salas de aula, apresentar o contetdo, dirigir-se aos seus alunos
e em como avalid-los. E mesmo se analisarmos um determinado periodo, verificaremos que
um professor tende a agir diferentemente de outro. Isso se deve também a abordagem de
ensinar que cada professor traz consigo. Segundo Almeida Filho (1999), a abordagem
equivale a uma filosofia de ensinar, a uma forca potencial que orienta, em larga escala, todo o
processo de ensinar. No caso do ensino de uma lingua nao poderia ser diferente.
Almeida Filho (1999) afirma que

[...] uma abordagem sempre se materializa num ensinar com qualidade variavel,
fruto das condic@es internas de cada professor em sua inter-relagdo com condigdes
externas em que se da o seu ensino. Para discernir qual abordagem vigora é preciso
olhar o jeito de ensinar, as aulas e suas atividades. Mas cada professor exerce a sua
funcdo de ensinar num determinado nivel de capacidade, poder ou competéncia...
(ALMEIDA FILHO, 1999, p. 17)

Perrenoud (2000) prossegue ressaltando que ha competéncias julgadas prioritarias por
serem coerentes com o0 novo papel dos professores, com a evolucdo da formagdo continua,
com as reformas da formacdo inicial, com as ambicdes das politicas educativas. A seguir sdo
mencionadas as dez competéncias para ensinar que Perrenoud julga importantes para o

professor no inicio desse novo milénio.

1. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem.

2. Administrar a progressdo das aprendizagens.



33

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao.
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
Trabalhar em equipe.

Participar da administracdo da escola.

Informar e envolver os pais.

Utilizar novas tecnologias.

© 0o N o 0 &~ w

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao.

10.  Administrar sua prépria formacéao continua.

Perrenoud enumera essas competéncias relacionando-as ao professor do Ensino
Fundamental. No entanto, podemos correlaciona-las ao professor de Lingua Estrangeira, uma
vez que todas elas se aplicam a realidade de todo profissional do ensino.

Ao direcionar esse tema as pesquisas em Linguistica Aplicada (LA) é possivel
encontrar ainda outras definicdes relacionadas ao termo ‘“competéncia”. Contudo, o
referencial teérico em que se apodia este estudo baseia-se na definicdo de “competéncia”
utilizada por Almeida Filho (1993). Optamos por adotar a matriz teérica proposta pelo autor
por julgarmos que as competéncias nela abordadas englobam os aspectos mais relevantes das
competéncias do professor de LE de maneira suscinta e passivel de investigacdo dentro do
prazo estabelecido para nossa pesquisa.

Apesar de concordarmos que todas as competéncias apontadas por Perrenoud sdo
relevantes para a formacdo do professor do novo milénio, ponderamos que a décima
competéncia mencionada - administrar sua propria formacdo continua - € a que mais se
relacionada a nossa pesquisa por julgarmos que estd intrinsecamente ligada a quinta
competéncia proposta por Almeida Filho — a competéncia profissional.

Refletindo sobre os estudos de Almeida Filho e de Perrenoud mencionados até aqui,
ousamos considerar que 0 primeiro passo rumo a construcdo de um novo professor de LE
pode estar em sua formacao continuada. Essa formacao em servigo, como também é chamada,
tem como um dos objetivos o despertar para a reflexdo sobre a pratica e a conseqlente
construcdo de novos rumos nos processos de ensino e aprendizagem. Ressaltamos que uma
vez reinserido num contexto de desenvolvimento intelectual, o professor em servico,
geralmente afastado do meio académico desde a graduacdo, tem maiores chances de sentir-se
motivado a buscar mais para seu proprio aprimoramento. Assim, a constru¢do de um novo
professor pode se dar no trabalhar das competéncias durante a formacdo continuada.

Trabalhar as competéncias requer primeiro tomar consciéncia delas, fazé-las despertar e



34

deixar-se aberto para mudancas.

Basso (2008b) propde uma discussdo sobre as “competéncias” na contemporaneidade
como uma alternativa para a reflexdo e formacéo do professor de LE, seja em formacao inicial
ou continuada, seja para uma reflexdo auto-avaliativa do profissional em busca de sua prépria

superacao. Para essa linglista aplicada, a competéncia do professor de LE é

[...] a capacidade de agir na e pela nova lingua, no contexto especifico designado
pela sua profissdo, com base em conhecimentos adquiridos tanto empirica quanto
teoricamente, bem como em crencas, intuicdes e modelos que compdem sua historia
de vida como aluno e como professor de forma critica e protagonista, visando
promover as transformagdes rumo a uma sociedade mais justa e a uma educacédo de
linguas que possibilite ao aluno atuar com maior autonomia e liberdade na sociedade
em que vive. (BASSO, 2008b, 129)

Basso (2008b, p. 130) ressalta que apesar de sua interpretacdo para o termo dar a ele
um sentido individual e singular, as competéncias do professor manifestadas durante o
exercicio de sua profissdo tém um carater social e interpessoal. Segundo a autora, as
competéncias do professor carregam caracteristicas individuais, mas sofrem inlimeras
influéncias que podem interferir nas decisdes de cunho pessoal para o seu desenvolvimento.

A autora nos diz, ainda, que entender as competéncias de um dado professor de LE
implica em conhecer um pouco da histdria do desenvolvimento desse profissional, ouvindo-o
atentamente para tragcar novos caminhos para uma formagdo que se aproxime cada vez mais
do seu sonho e do seu desejo (BASSO, 2001, p. 135). A partir da matriz de competéncias de
Almeida Filho (1993), Basso (2001)° propde um outro modelo de competéncias, que se difere
em alguns aspectos do modelo apresentado pelo linglista aplicado, mas que tem em comum a
formagéo integral do professor de LE no contexto brasileiro.

A sequir, discorremos sobre as cinco competéncias dos professores de LE propostas
por Almeida Filho (1993), que, como ponderamos anteriormente, mostrou-se como o0 modelo
de competéncias mais apropriado para nossa pesquisa. Apesar de as cinco competéncias
muitas vezes se entrelacarem na caminhada do professor, aqui procuramos apresenta-las uma
a uma na tentativa de defini-las em seus tracos distintivos. Cada competéncia tem funcdes
especificas que justificam a sua categorizagdo como tal e que por esta razdo ndo podem ser

reduzidas a outras sem perda para o conjunto.

® O modelo de competéncias de Basso esta disponivel em Basso(2001) e Basso (2008b).
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Figura 1: O conjunto das cinco competéncias do professor de LE

1.3.1 — A Competéncia Implicita

Entre as competéncias propostas por Almeida Filho (1993) estda a ‘competéncia
implicita’, que, segundo esse autor, € a mais bésica delas. Almeida Filho nos mostra que a
competéncia implicita é constituida de intuicdes, crencas™® e experiéncias pregressas e, que,
freqUentemente, ndo é conscientemente entendida pelo professor. O autor argumenta que a
competéncia implicita se instala em nos a partir das experiéncias de vida familiar, social e de

escolariza¢do que vamos tendo ao longo da nossa existéncia.

19 Barcelos (2006, p. 18) define crencas como uma forma de pensamento, como construgdes da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias e resultantes de
um processo interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Para a autora, crencas sdo sociais (mas também
individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.
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Garbuio (2006) complementa que a competéncia implicita ¢ de fundamental
importancia no processo de ensino, uma vez que esta presente em todo cenario de ac¢bes do
ensino de Lingua Estrangeira. E importante investiga-la, porque ela determina fortemente o
gue acontece em sala de aula. A pesquisadora afirma que as pesquisas recentes sobre a pratica
e reflexdo do professor de LE em sala de aula revelam resultados importantes relacionados a
esta competéncia, largamente ligado as crengas. Garbuio ainda ressalta que as contribuicdes
sdo consideradas positivas e essenciais pelo fato de poderem influenciar e possivelmente
melhorar o processo de ensino/aprendizagem, se forem tornadas conscientes.

Ao analisar o papel do professor, Bolzan (2002) também nos remete a importancia que
as crencas e concepcdes teodricas implicitas que os professores mantém acerca de seu fazer
pedagdgico. A maneira como eles processam as informacgdes que recebem e como percebem
as formas de intervencdo didatica sdo sinalizadas por essas crencas, que acabam se tornando
marco de referéncia para sua prética.

Bolzan complementa assegurando que

[...] ao observarmos como os professores aprendem, podemos compreender porque
ensinam desta ou daquela maneira Seus construtos mentais interferem diretamente
apontando conseqiiéncias significativas nas formas de intervencdo. Os professores
agem, frequentemente, de acordo com o que pensam. Assim sendo, toda a tecnologia
ou inovacdo na pratica pedagogica estd forcosamente implicada nas idéias e
motivagdes do professor, levando-nos a refletir sobre a importancia do seu
pensamento e da sua acdo. Seu processo de pensamento esti permeado por teorias e
crencgas, porém este pensamento ndo é observavel. No entanto, sua conduta possui
efeitos observaveis nos alunos, o que podemaos verificar através de suas producdes e
procedimentos. H&4 uma relacdo direta entre a acdo do professor, a conduta e o
rendimento dos alunos. Dessa forma, interacdo e mediagdo sdo fatores
preponderantes na constru¢do do conhecimento compartilhado dos alunos e dos
professores. (BOLZAN, 2002, p. 20)

Percebemos, entdo, que raramente a acdo de um professor no processo
ensino/aprendizagem esta desvinculada do que ele traz em sua trajetoria de aluno e de
professor. Bandeira (2003, p. 131) assegura que tais acGes podem ocorrer devido a um
conjunto de fatores como experiéncias, crencas, memorias, intuicdes etc. Essas acbes sdo
motivadas por uma base construida gradualmente ao longo de nossas vidas e que aparecem
como acdes docentes em nosso comportamento profissional espontaneo. Segundo Bandeira,
varios estudos desenvolvidos sobre a vida de professores tém enfatizado a importancia que

tem o conhecimento implicito nas decisdes por eles tomadas em sala de aula.
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1.3.2 - A Competéncia Linguistico-Comunicativa

Conforme abordado anteriormente, podemos levantar vérias definicdes para o termo
“competéncia comunicativa” na area da Linguistica e da LA. Em sua pesquisa, Alvarenga
(1999, p. 65) menciona a busca dos pesquisadores por um modelo mais apropriado do termo
para a area de ensino de linguas. Basso (2008b) reafirma a necessidade de uma melhor
compreensdo sobre o termo, para almejar novas teorizagOes e elucidar outros problemas
advindos de interpretacdes erroneas.

Em seu modelo de competéncias, Almeida Filho (1993) afirma que essa €, sem duvida,
uma competéncia primordial para que o professor de linguas possa desempenhar seu papel. O
autor pondera que, quando o professor possui uma competéncia lingliistico-comunicativa para
operar em situacGes de uso da lingua-alvo, ele pode ensina-la num sentido basico ou tosco de
ensinar. Dessa forma, ele ensina o que sabe sobre a lingua e envolve os aprendentes numa teia
de linguagem na lingua-alvo (ALMEIDA FILHO, 2004).

Alvarenga (1999) acrescenta a definicdo de competéncia linguistico-comunicativa
expressa por Almeida Filho numa comunicagdo pessoal. O linguista aplicado lembra que, por
meio da competéncia linguistico-comunicativa, o professor produz insumo de qualidade para
que seus alunos possam desenvolver sua propria competéncia. Ao professor cabe também ter
algum conhecimento metalinglistico da lingua-alvo para que possa ensina-la, mesmo quando
n&do se espera a apreensao da meta-linguagem pelos aprendentes.

Ao tratar da formacdo do professor de LE, Moura (2005) avalia que a nocdo de
competéncia linglistico-comunicativa proposta por Almeida Filho (1998) além de abarcar
concepgdes “linglistico” e “comunicativa”, pois considera tanto a dimensdo linglistica
guanto a comunicativa como relevantes, amplia a compreensédo de ensino/aprendizagem de
linguagem humana ao adotar uma visdo mais holistica de formacao de professores de linguas.
Busca-se ndo apenas o treinamento do falante ideal, ou o satisfazer necessidades
mercadoldgicas (do mercado de trabalho) mas, principalmente, formar o usuario lingiistico
possivel (real), fazer o melhor possivel dentro das condic¢Ges disponiveis.

Identificamo-nos com a afirmacdo de Moura, pois o dominio da competéncia
linguistico-comunicativa é, muitas vezes, visto de maneira errdbnea no mercado de trabalho,
produzindo um efeito indesejado no meio educacional. N&o raro nos deparamos com pessoas
que se julgam habilitadas para ensinar a lingua-alvo por serem nativas ou usuéarias proficientes

no idioma. Assim, a profissdo de ensinar linguas estrangeiras vé-se invadida por todos 0s
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lados (CELANI, 2006). Estamos certos de que a competéncia linglistico-comunicativa
isolada das demais ndo é suficiente para que o professor conduza o processo de

ensino/aprendizagem.

1.3.3 - A Competéncia Aplicada

Para Almeida Filho (1993), ao partir de uma competéncia implicita crescentemente
evidenciada e explicada por um novo e relevante saber teodrico, pode-se chegar a uma outra
competéncia, que pode integrar novos conhecimentos tedricos a base instalada de crencas,
fundidos na competéncia implicita renovada agora reconhecivel como qualitativamente outra
- a competéncia sintética ou aplicada.

E na forma de uma competéncia aplicada que o professor vivencia na pratica aquilo
que sabe e passa a saber dizer e pode articular como linguagem ou jargdo. A competéncia
aplicada é aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe
conscientemente (...) (ALMEIDA FILHO, 1999).

Sant’Ana (2005, p. 46) destaca da definicdo de competéncia aplicada utilizada por
Almeida Filho trés elementos: o0 “como”, o0 “porqué” e o “resultado”. Segundo o pesquisador,
0 “como” se refere aos procedimentos utilizados pelo professor em sala de aula a fim de
atingir os objetivos do ensino de LE. O “porqué” se refere as justificativas que o professor
concebe para esse “como”. O “resultado”, por sua vez, se refere a alteragdo que o
procedimento provoca na realidade, no caso do ensino de LE, a aquisicao da lingua.

Assim, podemos dizer, a grosso modo, que a competéncia aplicada é a pratica daquilo
que o professor teoriza; dos conhecimentos relevantes que ele adquiriu por meio da academia
e da vivéncia profissional. Entretanto, conforme ressalta Sant’Ana (2005), é necessario que 0
professor reflita sobre a teoria a qual € exposto para que possa justificar o que faz em sala de
aula. A partir dessa reflexdo, o professor chegard a um misto de teoria e pratica na medida do
seu ajuste possivel num dado momento (ALMEIDA FILHO, 2004).

Alvarenga (1999, p. 62) afirma que para chegarmos a compreensdo da competéncia
aplicada, ha que se produzir um dialogo integrador entre as teorias formais académicas e as
teorias informais implicitas do professor. Dessa maneira, garante-se a oportunidade de que o

professor vivencie o encontro de teoria formal e informal na sala de aula. E no encontro com
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os alunos em sala que todas as teorias se fundem para proporcionar uma dada qualidade de

aprendizagem.

1.3.4 - A Competéncia Tedrica

Ao dar inicio a sua caminhada de formagéo na graduacéo, o futuro professor de LE ja
comeca a armazenar conhecimento formal. Os primeiros contatos com a teoria atraves de
aulas, de leitura, participacdo em seminarios vdo oferecendo ao futuro professor certo
embasamento teorico acerca do ensino de linguas. A competéncia teorica é formada por esse
conhecimento formal.

Posteriormente, mesmo j& atuando no ensino da lingua, muitas vezes o professor busca
mais conhecimento tedrico no intuito de ficar a par das tendéncias atuais da sua area de
estudo. Assim, ele participa de congressos e cursos de formacdo continuada relacionados a
area. Contudo, conforme adverte Almeida Filho (1999, p. 17), o conhecimento explicito que o
professor traz consigo, ou seja, a teoria formalizada, aprendida ndo garante acdo. A
capacidade para dizer teoria ndo é suficiente; o professor ndo ensina com base em sua
competéncia tedrica apenas. Mais importante ainda, 0 conhecimento tedrico de que o
professor necessita precisa se relacionar ao processo de aprender e ensinar lingua(s). Néo é
qualquer conhecimento tedrico que serve esse propoésito.

A competéncia tedrica, segundo Almeida Filho apud Alvarenga (1999, p. 62), é

Aguela que 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 préximo
daquilo que sabe, que leu 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 tdo desejada.

Por outro lado, conforme analisa Sant’Ana (2005, p. 45), “o0 pouco conhecimento
formal da um carater de amadorismo a area de ensino de linguas. (...) Pouco ou nenhum
preparo académico pode significar pouco ou nenhum conhecimento formal/tedrico sobre
como se aprende ou se ensina LE, na maioria dos casos.” Portanto, a competéncia tedrica se
funde a competéncia implicita e vice-versa para dar sustentabilidade a competéncia aplicada.

Quando possui apenas um conhecimento superficial das teorias de

ensino/aprendizagem, o professor ainda pauta suas acfes em sua competéncia implicita.
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Kondo Claus (2005) comenta que € inegavel que o professor deve valer-se de suas intuicoes e
experiéncias ao atuar em sala de aula, contudo, alicercar a sua pratica apenas nessa
competéncia € atribuir um carater reducionista e ingénuo a um processo altamente complexo
em que o conhecimento teorico e a reflexdo se fazem cada vez mais necessarios para uma
prética consciente.

Targino (2007) ressalta que a competéncia tedrica € um instrumento pedagdgico de
vital importancia na formacao do professor de lingua, pois aliada as demais competéncias, ela
da sentido novo ao trabalho do professor.

As chances de desenvolver a competéncia tedrica sobre o processo de
ensino/aprendizagem de linguas conhecido em teorizagbes de autores e pesquisadores
crescem a medida que o professor avanca na sua profissionalizacdo (ALMEIDA FILHO,
2004, p. 13). Essa afirmacdo vai ao encontro de um dos propdsitos dos cursos de formagéao
continuada que é encurtar o caminho entre a sala de aula e 0 mundo académico da pesquisa,
recolocando o professor em servico em contato com a producdo recente do conhecimento

cientifico relevante em sua area.

1.3.5 - A Competéncia Profissional

Em seu artigo entitulado “O professor de lingua(s) profissional, reflexivo e
comunicacional” (2004), Almeida Filho nos relembra como *“ a ocupacéo de ensinar” foi e
ainda tem sido como uma arte desenvolvida por aqueles que tém a sensibilidade necesséria
para tal e cuja pratica é baseada nos bons exemplos que receberam de outros professores. O
autor complementa que o exercicio profissional contemporaneo, no entanto, € uma evolucao
dessa concepcdo de arte para uma especializacdo disciplinar sob pressupostos de
conhecimento cientifico articulado em teorias sobre o ensino/aprendizagem de lingua.

Ao nos referirmos a qualificagdo profissional do professor em nossa sociedade hoje,
Almeida Filho ressalta a importancia de reconhecermos dois tracos distintos. O primeiro
refere-se as exigéncias formais. Para se credenciar como profissional, o professor precisa do
diploma de graduacdo, do grau colado. O segundo relaciona-se as expectativas que a propria
corporacdo e o publico se incubem de projetar. Aqueles que se desenvolvem na esfera
profissional, valorizando-se e valorizando a profisséo (e os outros membros dela), terdo feito

progressos na sua competéncia profissional.
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Segundo Almeida Filho (2004, p. 13), a competéncia profissional baliza o
desenvolvimento parcial de cada competéncia através da reflexdo e sinaliza horizontes
profissionais desejados que se buscardo incessantemente quando a reflexdo tiver lugar
garantido no exercicio do trabalho. Nessa tarefa, o professor se descobre como profissional
com valor social, portador de deveres e direitos que o tornam socialmente digno.

Pettis (2002) afirma que o desenvolvimento da competéncia de ensinar € uma
responsabilidade profissional e que cabe ao professor procurar maneiras de preencher essa
obrigacdo. Pettis menciona palestra proferida por Crandall no Congresso Canadense de
Ensino de Inglés como Segunda Lingua em 1996 (TESL Canada Conference) em que foram
enumeradas diversas maneiras para o professor se manter atualizado no que se refere ao
ensino da lingua, como matricular-se em cursos, assistir palestras, realizar pesquisas, trocar
experiéncias com colegas da mesma area, atualizar-se por meio da literatura.

Entretanto, Pettis enfatiza que, embora todas essas oportunidades permitam ao
professor desenvolver-se profissionalmente, ele, como educador, deve tragcar um compromisso
pessoal para seu crescimento profissional continuo.

Saraiva (2005) reforca que, aléem de precisar estar profissionalmente atualizado, o
professor de lingua estrangeira precisa possuir também plena compreensdo do processo
educacional global. Saber fazer ndo basta, é preciso estar pronto para refletir sobre a sua
pratica, ser capaz de explica-la, além de estar ciente das razdes que o faz obter os resultados
que obtém. E preciso que o profissional tenha um perfil de qualificacio que lhe permita
construir itinerérios profissionais com mobilidade e flexibilidade.

Neste capitulo, buscamos apresentar uma base tedrica para fundamentar a investigacao
a que nos propusemos. Na primeira secdo, abordamos a formacéo do professor de LE pelos
angulos historico, legislativo e pedagdgico. Na segunda secdo apresentamos algumas
definicbes que tém sido atribuidas por linglistas aplicados ao termo “competéncia”.
Finalmente, na terceira secdo, resenhamos as cinco competéncias que o professor de LE que
deseja desenvolver-se em diferentes aspectos deve apresentar segundo os estudos de Almeida
Filho (1993). O proximo capitulo € dedicado a apresentacdo dos aspectos metodolégicos da
pesquisa, incluindo a sua natureza, o contexto em que foi realizada, a selecdo dos

participantes e os instrumentos utilizados para a coleta de registros.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA DE PESQUISA

“O desejo de ser um professor de determinada maneira nos projeta num horizonte e nesse
rumo, embora de maneira tortuosa e incerta, vamos avancando.”
(Almeida Filho, 2004)

2.1 — A natureza da pesquisa

Chizzotti (2006, p. 19) afirma que “a ciéncia e a pesquisa cresceram e se
desenvolveram a partir de um processo de busca metddica das explica¢fes causais dos fatos
ou da compreensdo exaustiva da realidade.” O autor complementa que esse processo pode ser
genericamente definido como “um esforco duravel de observacdes, reflexbes, analises e
sinteses para descobrir as forgas e as possibilidades da natureza e da vida, e transforméa-las em
proveito da humanidade.”

Segundo Chizzotti (2006, p. 26), a pesquisa cientifica caracteriza-se pelo esforco
sistematico de compreender e explicar os dados encontrados, usando critérios claros, com
teoria, método e linguagem adequada. O autor enfatiza que “a pesquisa segue uma teoria
articulada que contém principios, fundamentos l6gicos e epistemoldgicos que sustentam a
analise da realidade e que tém alcance e valor esclarecedor universal.”

A pesquisa cientifica pode trilhar diferentes caminhos durante a investigacdo, rumo a
sua conclusdo. Dessa forma, had muitos niveis pelos quais a pesquisa pode ser analisada e
categorizada; a dicotomia pesquisa quantitativa - pesquisa qualitativa é um deles. Duff (2002,
p. 14) comenta que a maior parte da literatura produzida sobre metodologia de pesquisa e
ciéncias sociais se refere a pesquisa qualitativa e a pesquisa quantitativa como duas
abordagens distintas da pesquisa cientifica. A autora também relata que varios textos
enfatizam que a abordagem ou método esta diretamente ligado ao tipo de pergunta de
pesquisa ou problema sob investigacdo, ao propoésito do estudo e ao tipo de dados e a
populacdo com a qual o pesquisador esta lidando.

Duff (2002, p. 15) relata que as abordagens quantitativas tendem a ser associadas a
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uma orientacdo positivista ou pos-positivista, uma ontologia realista, uma epistemologia
objetivista, e uma metodologia manipulativa experimental. Por outro lado, as abordagens
qualitativas sdo mais comumente associadas a uma orientagdo humanistica interpretativa, uma
ontologia de multiplas realidades, uma epistemologia ndo-objetivista, e uma metodologia
naturalista e ndo-manipulativa.

A investigacdo qualitativa é vista por Schwandt (2006) como um campo para a critica
cientifica social, e 0 modo como o individuo, no caso o pesquisador, explora e analisa esse
campo depende, em parte, do que o interessa. Segundo o autor, para alguns pesquisadores,
esse campo pode ser explorado para a pesquisa social, em que se defende a fidelidade em
relacdo aos fendmenos, o respeito pela experiéncia de vida e a atencdo aos detalhes do
cotidiano. Outros pesquisadores acreditam que nesse campo sdo debatidos os objetivos das
ciéncias humanas e exploradas questfes relacionadas ao significado de conhecer o mundo
social. Outros ainda podem buscar nesse campo conhecimentos acerca da teoria social. E, por
fim, ha pesquisadores que parecem ver nesse campo um lugar para a experimentagdo com
metodologias empiricas e estratégias textuais inspiradas pelo pensamento pos-modernista e
pos-estruturalista.

Para Chizzotti (2006), as pesquisas qualitativas admitem que a realidade ndo € estatica,
ela é contraditoria e fluente, por isso tais pesquisas ndo possuem um padrdo unico. Assim
como Schwandt, Chizzotti acredita que os processos de investigacdo dependem também do
pesquisador — sua concepgao, seus valores, seus objetivos. O autor complementa que “o termo
qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de
pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que somente sdo
perceptiveis a uma atencdo sensivel” (CHIZZOTTI, 2006, p. 28); no caso a atencdo do
pesquisador em busca do que sustentara a sua investigacao e o norteara rumo a questao de sua
pesquisa.

Considerando as elucidacfes de Duff e Chizzotti acerca dos tipos de pesquisa, e as
reflexdes de Schwandt sobre a investigacdo qualitativa, consideramos mais adequada a
adocdo da perspectiva qualitativa como abordagem metodologica da pesquisa que
propusemos. A afirmagdo de Chizzotti de que pessoas, fatos e locais constituem objetos de
pesquisa e de que por meio da perspicacia do pesquisador muito pode ser extraido desse
convivio nos remeteu ao sentimento primeiro que nos moveu ao sabermos da existéncia de
um curso oferecido gratuitamente por um grande Centro Binacional dedicado ao ensino de
inglés no DF aos professores de Lingua Inglesa da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
(SEDF).
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A pesquisa que propusemos surgiu da curiosidade de investigar o que moveu esse
grupo de professores a se matricular nesse curso e, em contrapartida, saber o que 0 curso
poderia oferecer a esses professores de maneira que os alunos da rede publica de ensino
fossem realmente beneficiados. Ouvir os participantes da pesquisa sobre seus relatos de
experiéncia como professores de Lingua Inglesa e partilhar de suas expectativas em relagdo ao
curso de formacgéo em servico e de suas reflexdes sobre sua pratica foram caminhos trilhados
rumo a investigacdo que norteou nossa pesquisa. Em face de tantas curiosidades,
questionamentos e descobertas, compartilhamos da afirmacdo de Denzin e Lincoln (2006, p.
16) de que “a pesquisa qualitativa &, em si mesma, um campo de investigacdo.”

Lidke e André (1986, p. 7) argumentam “que para responder as questdes propostas
pelos atuais desafios da pesquisa educacional, comecaram a surgir métodos de investigacdo e
abordagens diferentes daqueles empregados tradicionalmente”. Os autores comentam que
essas questdes emergiam dos problemas revelados pela pratica educacional cotidiana e que
despertavam a curiosidade investigativa. Assim surgiram a pesquisa participante, ou
participativa, a pesquisa-acdo, a pesquisa etnografica ou naturalistica e o estudo de caso.

Freebody (2003) aponta como uma das razdes para o surgimento de novos métodos de
investigacdo, a frustracdo dos pesquisadores em educacdo ao perceber que as formas mais
tradicionais de pesquisa pareciam ndo exercer impacto na pratica educacional cotidiana. Outra
razdo teria sido o fato de que as pesquisas eram sempre feitas num ambito geral, baseando-se
em principios e maximas que podiam ser aplicadas a uma diversidade de situagdes. Segundo
Freebody (2003), as experiéncias e praticas das pessoas em contextos educacionais
especificos s6 passaram a ser levadas em consideracéo e descritas como variaveis importantes
para a pesquisa depois dos novos métodos de investigacdo que mencionamos.

Ao discorrer sobre os métodos de investigacdo, Freebody (2003, p. 81) assevera que
0s pesquisadores que lidam com ‘estudos de caso’ enfatizam que professores sempre ensinam
algum contetdo para alguns alunos em particular, em lugares especificos e sob condi¢des que
significativamente moldam e temperam a pratica de ensino/aprendizagem. Assim, 0s estudos
de caso focalizam uma experiéncia educacional em particular e tentar obter apoio teorico e
percepgdes profissionais de uma documentagdo completa do caso.

Esta pesquisa demandou um estudo de caso, uma vez que partimos da experiéncia do
grupo de professores mencionado anteriormente para tentarmos alcancar uma intravisdo
tedrica e profissional do caso. Como, segundo Freebody (2003), de uma forma mais geral, 0
objetivo do estudo de caso € levantar um caso sobre o qual tanto os pesquisadores quanto 0s

educadores possam refletir acerca da pratica educacional, acreditamos que nossa pesquisa
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possa propiciar a reflexdo de pesquisadores e educadores envolvidos na formacdo de
professores de LE e no préprio ensino da lingua.

Stake (1994, p. 237) relata que ultimamente ha mais interesse em um fenbmeno ou em
uma populacdo de casos do que em um caso individual. Ele ainda acrescenta que néo
podemos compreender um caso sem conhecer 0s outros casos; quando estudamos um caso
encontramos escassos recursos ao tentar entender suas complexidades. Nossa pesquisa
encontra apoio nessa afirmacao de Stake, uma vez gque no caso que NoS propusemos estudar
acabamos por conhecer casos nele inseridos.

Stake (1994, p. 238) acrescenta que o estudo de caso pode ser classificado de acordo
com sua area de estudo; como, por exemplo, o estudo de caso relacionado a area educacional
poderia ser chamado de ‘estudo de caso educacional’, ou criar uma categoria especifica para
as biografias. Entretanto, o propésito de Stake ao categorizar os estudos de caso limita-se a
enfatizar a variagdo do interesse pelo caso e a orientagdo metodoldgica para a pesquisa. Dessa
forma, Stake (1994) classificou os estudos de caso em intrinsecos, instrumentais e coletivos.

No estudo de caso intrinseco, o pesquisador almeja uma melhor compreensdo do caso
em particular. A motivagdo primeira para a pesquisa ndo é o fato de o caso representar outros
casos ou porque ele ilustra um aspecto ou problema especifico, mas sim porque em toda sua
particularidade e simplicidade, o caso em si é de interesse do pesquisador. Muitas vezes, 0
pesquisador omite certas curiosidades sobre o caso para que ele por si mesmo revele sua
prépria estoria. O propdsito desse tipo de estudo ndo é a construcdo de teoria, apesar de que as
vezes 0 pesquisador possa fazé-lo. O estudo é realmente conduzido pela motivagéo intrinseca
do pesquisador.

Quando um caso em particular é estudado com o objetivo de proporcionar uma
intravisdo acerca de uma questdo é classificado como estudo de caso instrumental. Esse tipo
de estudo pode também buscar o refinamento da teoria. Nesse tipo de estudo, o caso é de
interesse secundario, ele tem um papel coadjuvante que auxilia na compreensao de algo. O
caso é investigado detalhadamente, mas com o propdsito de perseguir um interesse externo.

Em algumas situagdes, o pesquisador pode estudar um nimero de casos paralelamente
para investigar um fenémeno, uma populacdo, uma condicao geral. H4, entdo, menos interesse
ainda por um caso especifico. Esse tipo de estudo foi classificado por Stake como estudo de
caso coletivo, porém ele ndo é o estudo do coletivo, mas o estudo instrumental estendido a
varios casos. Tais casos podem ser semelhantes ou nédo; eles sdo escolhidos por acreditar-se
que por meio de sua investigacdo e conseqiiente compreensdo, sera possivel compreender ou,

a0 menos, teorizar sobre um ndmero maior de casos.



46

Considerando a classificacdo de Stake, nesta pesquisa foi proposto um estudo de caso
instrumental, uma vez que um caso particular foi examinado no intuito de promover a
percepcao de um ou mais aspectos do caso ou o refinamento da teoria. No entanto, Stake
ressalta que durante a pesquisa podemos ter interesses simultaneos e que mudam com certa
freqiiéncia. Portanto, ndo podemos dizer que ha uma linha separando o estudo de caso
intrinseco do estudo de caso instrumental, e sim que uma zona de propdésitos combinados 0s

separa.

2.2 - O contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada num Centro Binacional de Brasilia, doravante CB. Um Centro
Binacional ¢ uma instituicdo de ensino de segunda lingua, cujo objetivo € promover o
intercAmbio cultural entre dois paises e 0 ensino da lingua de um deles como L2.

O Centro Binacional de Brasilia em que focalizamos a pesquisa dedica-se ao ensino da
Lingua Inglesa e também a formacédo de profissionais qualificados para o ensino da lingua,
estabelecendo dessa forma um vinculo cultural e social com a comunidade.

Dentro desses preceitos, desde 2002 o Centro Binacional em tela oferece em parceria
com a Embaixada dos Estados Unidos da América um curso de formagédo para professores de
Lingua Inglesa em servico da rede publica do DF. Até o momento, cerca de 160 professores
da SEDF ja participaram do projeto.

O curso é composto de dois modulos com duracdo de um semestre letivo cada um e
com carga horéria de 60 horas/aula, totalizando 120 horas/aula. O primeiro médulo é
dedicado ao estudo gramatical da lingua em nivel intermediario e a producdo de textos
escritos. O segundo modulo é dedicado ao estudo de aspectos tedricos da metodologia de
ensino da Lingua Inglesa e sua aplicabilidade a realidade do contexto escolar dos professores-
alunos.

Para esta pesquisa, 0 primeiro modulo compreendeu o periodo entre 25/08/2007 e
15/12/2007 e o segundo compreendeu o periodo de 01/03/2008 a 28/06/2008. Os professores-
alunos tiveram encontros semanais aos sabados pela manhd nas instalacbes do Centro
Binacional, com duragdo de quatro horas/aula por encontro.

Ao iniciar o curso, trinta professores-alunos se matricularam, preenchendo o nimero

total de vagas ofertadas. Ao iniciar o segundo modulo, vinte e nove professores-alunos eram
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freqiientes, pois uma professora-aluna desistiu do curso alegando motivo de doenca na
familia. No decorrer do segundo mddulo, dois outros professores-alunos se evadiram sem

justificar o motivo. Portanto, vinte e sete professores-alunos concluiram o curso.

2.3 — A selecdo dos participantes da pesquisa

Freebody (2003, p. 78) ressalta que ao selecionar os participantes de uma pesquisa
cuja pratica educacional seréd estudada, algumas decis@es criticas devem ser tomadas, assim
como acontece em qualquer pesquisa. Freebody enumera alguns possiveis critérios para a

selecdo dos participantes:

- selecdo util: estas pessoas estdo disponiveis e sdo apropriadas para a investigacao,
talvez porque estejam interessadas, engajadas em atividades relevantes, demonstrem
caracteristicas de interesse pelo estudo, ou percebam problemas relevantes aos termos
do estudo;

- selecdo proposital: estas pessoas sdo selecionadas porque representam os melhores
Ou piores casos, um grupo de caso, variagdes comumente encontradas, casos tipicos ou
de interesse especial;

- selecdo provavel: estas pessoas sdo selecionadas com base no conhecimento da
grande populacéo sobre a qual os pesquisadores desejam generalizar suas descobertas.
Essa selecdo pode ser aleatoria, ou em camadas aleatérias onde a escolha ocorre
através de uma selecéo proporcional de grupos pré-determinados, em propor¢des que
diretamente reflitam a prevaléncia dos grupos que possuam uma maior populagdo

relevante para o estudo.

Na pesquisa realizada analisamos um grupo de professores de Lingua Estrangeira
Moderna (LEM) — Inglés da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF) durante um
curso de formacao oferecido no Centro Binacional de Brasilia em parceria com a Embaixada
dos Estados Unidos da América.

Desse grupo de trinta professores em servico matriculados no curso no primeiro

modulo, todos fizeram parte do primeiro momento da pesquisa, que se tratou de uma
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sondagem sobre as expectativas em relagdo ao curso. Mais adiante, até mesmo pelo carater
qualitativo da pesquisa, 0 numero de participantes foi reduzido para quatro. Portanto, de
acordo com Freebody (2003), a selecdo dos participantes foi de carater util e proposital.

Para selecionar os quatro participantes da pesquisa entre os vinte e nove alunos
frequentes no segundo mddulo do curso, fez-se necessaria a ado¢do de alguns critérios.
Primeiramente, estabelecemos que deveria haver um numero equivalente de participantes do
mesmo sexo. Assim, escolhemos dois professores e duas professoras. Como segundo critério,
optamos por tempos de experiéncia diferentes, uma vez que gostariamos de investigar se este
fator poderia influenciar de alguma forma o perfil de competéncias dos participantes. E, como
terceiro critério, selecionamos professores que trabalhassem em cidades-satélites diferentes no
DF e/ou com niveis diferentes de ensino, com a intencdo de obter informacGes sobre grupos
de alunos provenientes de diferentes cidades no mesmo estado e com diferentes niveis de

escolaridade.

2.4 — Os participantes

Os quatro professores-alunos do programa que foram selecionados para participar da
pesquisa foram extremamente receptivos ao convite e cooperativos, ndo havendo a
necessidade de selecionar outros participantes no decorrer da pesquisa. A pesquisadora
esclareceu aos participantes o propdsito deste estudo e os participantes, mediante assinatura
de um termo de consentimento (APENDICE W), autorizaram a utilizacdo das informacdes
gue fossem obtidas durante o estudo.

Por questdes éticas, suas identidades foram mantidas em sigilo e cada participante
escolheu um pseuddénimo pelo qual gostaria de ser chamado durante nossos encontros para
entrevistas e também nos momentos em que fosse necessario fazer alguma referéncia a eles
durante a pesquisa. Adotamos o critério da ordem alfabética sempre que houve necessidade de
mencionar mais de um participante da pesquisa. Os professores-alunos participantes da

pesquisa foram:

- Agata, professora da SEDF ha 13 anos, atualmente lecionando na cidade-satélite de
Planaltina, em turmas de Ensino Fundamental e Educacédo de Jovens e Adultos;
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- Antonio, professor da SEDF ha 8 anos, atualmente lecionando na cidade-satélite de
Planaltina, em turmas de Ensino Fundamental;

- Carla, professora da SEDF ha 14 anos, atualmente lecionando na cidade-satélite de
Cruzeiro, em turmas de Ensino Médio;

- Jorge, professor da SEDF ha 28 anos, atualmente lecionando na cidade-satélite de

Samambaia e na Zona Rural, em turmas de Ensino Fundamental.

2.5 — Os procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados no estudo de caso pode tanto ser feita no ambiente natural da
pesquisa, como envolver a elicitacdo de informacdes pré-determinadas, sejam elas orais ou
escritas. Alguns estudos usam uma combinacdo de ambas. Em cenérios educacionais, 0s
pesquisadores tém optado com freqliéncia pelo uso de notas de campo, gravacdo em audio
e/ou filmagem em video, entrevistas, questionarios e atividades escritas de elicitagdo como
instrumentos para coleta de dados. (FALTIS, 1997)

Stake (1994, p. 241) comenta que numa atmosfera construtivista ndo € surpreendente
haver tolerdncia a ambiglidade nem defensores do pluralismo. Assim, a maior parte dos
pesquisadores de estudos de caso se preocupa com a validade de sua comunicagdo. Na
tentativa de reduzir as possibilidades de interpretacdes erroneas, os pesquisadores utilizam
diferentes instrumentos de coletas de dados para a mesma pesquisa, muitas vezes até de forma
redundante. Para os estudos qualitativos, esse procedimento é chamado de triangulacdo de
dados, onde sdo analisadas mdltiplas percepcdes para esclarecer algum significado ou
verificar a repeticdo de uma observacao ou interpretacdo. Uma vez que nenhuma observacédo
ou interpretacdo sdo perfeitamente repetiveis, a triangulacdo também serve para esclarecer

algum significado identificando diferentes maneiras por meio das quais o fendmeno ¢ visto.
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2.6 — Os instrumentos de coleta de dados

Bauer & Aarts (2002, p. 39) afirmam que toda pesquisa social empirica seleciona
evidéncia para argumentar e necessita justificar a selecdo que é a base de investigacdo,
descricdo, demonstracdo, prova ou refutacdo de uma afirmacéo especifica.

No intuito de selecionar evidéncias para a pesquisa proposta, questionarios,
entrevistas, documentos oficiais e documentos pessoais foram utilizados como instrumentos
de coletas de dados. A utilizacdo de diferentes instrumentos deveu-se a necessidade de
comparar os dados coletados evitando possiveis vieses, como enfatizado anteriormente por
Stake.

2.6.1 — Questionarios

Para Chizzotti (2006, p. 23), a pesquisa em ciéncias humanas e sociais pode encontrar
a necessidade de investigar a freqiiéncia e constancia de ocorréncias utilizando de recursos
guantitativos para comprova-los. Dessa forma, foram utilizados questionarios para mensurar
alguns dos dados considerados importantes para a pesquisa.

No primeiro dia do curso de formacdo, os trinta professores-alunos responderam um
questionario com perguntas fechadas em que deveriam demonstrar suas expectativas em

relacdo ao curso.

2.6.2 — Entrevistas

Rosa & Arnoldi (2006, p. 29) classificam as entrevistas qualitativas em educagdo em

trés tipos principais, de acordo com o nivel de estruturacdo e o roteiro de questdes utilizadas:

- estruturadas: o pesquisador impde o estabelecimento de questdes formalmente

elaboradas, que seguem uma seqiéncia padronizada, com uma linguagem

sistematizada e de preferéncia fechada, voltando-se para a obtencdo de informacdo
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através de respostas curtas e concisas, sobre fatos, comportamentos, crengas, valores e
sentimentos;

- semi-estruturadas: as questfes, nesse caso, deverdo ser formuladas de forma a
permitir que o sujeito discorra e verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexdes
sobre os temas apresentados;

- livres: ndo ha a elaboracdo prévias de perguntas abertas para guiar a entrevista. As
informacdes sdo coletadas através do relato oral do entrevistado, quase sem a

interferéncia do entrevistador.

Na pesquisa realizada, foram utilizados os trés tipos de entrevistas de acordo com as
fases da pesquisa.

Na fase inicial, o primeiro instrumento utilizado como coleta de dados foi uma
entrevista feita com a Coordenadora Académica do Centro Binacional de Brasilia com o
propdsito de investigar como surgiu a idéia de uma parceria entre o Centro Binacional, a
Embaixada dos Estados Unidos da América e a Secretaria de Educacdo do DF que resultou no
curso de formacdo de professores em servico, que foi o caso estudado nessa pesquisa. Essa
entrevista, segundo a classificacdo de Rosa & Arnoldi (2006), foi estruturada, uma vez que
foram formuladas questdes prévias para obter informacdes precisas sobre fatos.

Numa fase posterior, foram realizadas entrevistas com os participantes da pesquisa, no
caso os professores-alunos do curso oferecido no Centro Binacional de Brasilia em que
localizamos a pesquisa. De acordo com a classificagéo feita pelos autores acima mencionados,
essas entrevistas tiveram questdes tanto estruturadas como semi-estruturadas. As questdes
estruturadas foram utilizadas em todas as entrevistas para coletar dados precisos sobre o0s
participantes. As questdes semi-estruturadas foram utilizadas quando a entrevistadora, no caso
a pesquisadora, formulou questdes que permitiram aos participantes discorrerem sobre o0s
temas apresentados.

Noutra fase mais avancada da pesquisa, foram utilizadas entrevistas livres nas quais 0s

entrevistados desenvolveram suas idéias quase sem interferéncia da entrevistadora.
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2.6.3 - Documentos oficiais

Outro instrumento utilizado para a coleta de dados foi a andlise de documentos
oficiais. Segundo Bodgan & Biklen (1998, p. 137), escolas e outras organizagdes, como
grupos e empresas, produzem documentos para fins especificos de consumo, entre eles
memorandos, propostas e informacdes sobre alunos.

Para muitos pesquisadores, esses documentos ndo deveriam ser considerados “dados”
para pesquisa por serem subjetivos e por oferecerem margem a vieses. Assim, muitas vezes,
esses documentos sdo considerados pouco importantes e deixados de lado pelos
pesquisadores.

No entanto, como afirmam Bodgan & Biklen (1998, p. 137), devemos lembrar que a
pesquisa qualitativa ndo busca “a verdade” como ela é convencionalmente concebida. Ela ndo
busca a amostragem exata de uma escola, por exemplo. O interesse da pesquisa qualitativa é
compreender como essa escola é vista por varias pessoas além da perspectiva oficial da
literatura.

Bodgan & Biklen subdividem os documentos oficiais em trés tipos:

- internos: sdo memorandos e outros tipos de comunicacdo que circulam dentro de
uma organizagao, como uma escola;

- externos: referem-se a materiais para consumo publico, como cartas enviadas para
residéncias, propagandas sobre programas oferecidos e panfletos;

- registros sobre alunos e documentos pessoais: as escolas possuem arquivos
individuais sobre os alunos que sdo particularmente elaborados e importantes. Eles
incluem relatérios psicoldgicos, informacBes sobre avaliagcbes e notas, freqiiéncia,

comentarios feitos por professores e informac6es familiares.

No caso da nossa pesquisa, julgamos que os documentos seriam de grande valia para
nossa analise, uma vez que tais informacgdes sobre os participantes na fase anterior ao curso
serviriam como base para investigarmos o desenvolvimento de suas competéncias ao longo do
curso de formagéo.

Para ter acesso a documentos internos de uma organizacdo, no caso, o Centro
Binacional de Brasilia, seguindo principios éticos por parte da pesquisadora em questdo, um

pedido de autorizacdo formal (APENDICE X) foi encaminhado a Coordenacdo Académica
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para que pudessem ser analisados 0s testes escritos e registros sobre os testes orais a que 0s
professores da SEDF foram submetidos como parte do processo de selecdo para o curso de
formacdo. Posteriormente foram analisados também os testes ministrados durante o curso. A
coleta desses dados foi de suma importancia para a avaliacdo da Competéncia Linguistico-
Comunicativa dos professores-alunos antes de freqlentar o curso de formacao.

Do ANEXO A consta o panfleto explicativo sobre o curso de formacdo que foi
enviado pelo CB aos professores da SEDF através da Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais em Educacdo (EAPE), responsavel tanto pela divulgacdo do curso dentro da
SEDF, como pelas inscri¢fes dos professores interessados em freqtienta-lo.

Do ANEXO B consta cépia do informativo sobre o curso de formacéo publicado pelo
CB em jornal de grande circulacdo local no dia 26/07/07 como meio de divulgacdo do

programa para 2007/2008.

2.6.4 - Documentos pessoais

Alguns autores consideram como documentos pessoais quaisquer registros que
descrevam as experiéncias de individuos, desde que tenham sido narrados em primeira
pessoa. Entretanto, para Bogdan & Biklen (1998, p. 134), na pesquisa qualitativa sdo
considerados documentos pessoais 0s materiais escritos produzidos pelos proprios
participantes da pesquisa.

Como mais um instrumento para a coleta de material, em momentos distintos a
pesquisadora solicitou aos participantes dessa pesquisa o relato escrito de suas experiéncias
pessoais. No primeiro relato, aos participantes foi solicitado que escrevessem sobre suas
experiéncias como aprendizes da Lingua Inglesa. Esses dados foram importantes para a
analise da Competéncia Implicita dos participantes da pesquisa. Num outro momento, a
pesquisadora solicitou que os participantes refletissem sobre seu conhecimento da lingua
inglesa apds terem cursado 0 mddulo de gramatica e redacdo para a analise do perfil da
Competéncia Linguistico-Comunicativa. Durante o curso, os participantes refletiram sobre
sua pratica como professores de Lingua Inglesa, de acordo com as definicdes de Competéncia
Aplicada e produziram relatos sobre suas aulas. Essa foi também uma forma de coletar dados
sobre a evolucdo da Competéncia Teorica dos participantes da pesquisa ao longo do curso de

formacéo.
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2.7 — Procedimentos de analise de dados

Bodgan & Biklen (1998, p. 157) definem analise de dados como o processo de busca e
organizacdo de todo o material acumulado durante a pesquisa. Esse processo inclui trabalhar
com os dados coletados, sintetizando-os e procurando padrdes entre eles. Segundo os autores,
ha varios estilos de pesquisa qualitativa e ha varias maneiras de lidar com os dados coletados
e analiséa-los.

Em alguns casos, a andlise é feita paralelamente a coleta dos dados, levando o
pesquisador a concluir sua analise quase que simultaneamente a coleta. Esse tipo de analise é
praticado com mais freqiiéncia por pesquisadores experientes. Porém os autores comentam
que faz parte de todo estudo qualitativo o pesquisador refletir sobre suas descobertas e tomar
decisdes enquanto estiver em campo, nunca seguindo uma ou outra abordagem Unica e
puramente.

Os autores sugerem que uma analise primaria dos dados seja feita em fases diferentes
da pesquisa para averiguar a necessidade de afunilar os campos do estudo. Como o
pesquisador geralmente coleta mais informacdes do que o0 necessario, muitas vezes somente
ao final da pesquisa ele verifica que alguns dados ndo séo relevantes para a conclusdo da
mesma.

Concordamos com os autores que fazer uma avaliagdo dos registros coletados antes do
final da pesquisa permite ao pesquisador redirecionar sua investigagcdo, caso a mesma
necessite de um novo foco. Assim, ao final de cada etapa da pesquisa fizemos uma exploracao
do material coletado a fim de verificar a necessidade de ajustes. Bodgan & Biklen (1998)
enfatizam que essa avaliagdo faz-se necesséria para que a andlise tenha um norte, mesmo que
0s registros coletados ndo sejam suficientemente substanciais para realizar a analise
posteriormente.

Este capitulo teve por objetivo descrever a metodologia que guiou a pesquisa proposta,
incluindo a descri¢do do tipo de pesquisa e o contexto onde foi realizada, a maneira como se
deu a selecdo dos participantes, os instrumentos de coleta de dados e as diretrizes para
analisar esses dados coletados. No préximo capitulo discutiremos e analisaremos tais dados
apoiando-nos nos estudos teoricos relacionados as competéncias de ensino de professores de

lingua(s).
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CAPITULO 3

ANALISE DE DADOS

“A paixao pessoal ndo basta, se o professor néo for capaz de estabelecer
uma cumplicidade e uma solidariedade verossimeis na busca do conhecimento.”
(Philippe Perrenoud, 2000)

Nos capitulos anteriores foram apresentados 0s embasamentos metodoldgicos e
tedricos sobre o0s quais este estudo se apoia. Neste capitulo, serdo discutidos e analisados 0s
dados coletados ao longo da pesquisa. Contudo, antes de darmos inicio a analise dos dados,
discorremos sobre a experiéncia dos participantes como aprendizes da Lingua Inglesa e a
importancia do programa de formacgédo continuada para professores de LE, uma vez que tais
informacdes foram de grande valia na andlise dos dados. Com o proposito de melhor
organizar esses dados, 0s mesmos serdo apresentados separadamente em cinco secoes,
relacionando-os a cada uma das cinco competéncias propostas por Almeida Filho (1993). Na
primeira secdo, analisamos os dados relacionados & Competéncia Linguistico-Comunicativa,
onde investigamos a proficiéncia na lingua-alvo pelos participantes da pesquisa em diferentes
momentos do curso de formacdo. Na segunda se¢do, mencionamos elementos da Competéncia
Implicita dos participantes que puderam ser identificados por meio dos instrumentos de
pesquisa. Na terceira secdo, trabalhamos com os dados relativos a Competéncia Tedrica. Na
quarta secdo, relatamos os indicios da Competéncia Aplicada que pudemos perceber nos
dados coletados. Na quinta e Ultima secdo discorremos sobre aspectos relacionados a

Competéncia Profissional dos participantes.

3.1 — As experiéncias de aprendizagem e ensino de LE

3.1.1 - Professora Agata
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Uma das professoras participantes desta pesquisa, doravante Agata, tem hoje 31 anos e
comecou a estudar inglés aos 13, quando cursava a setima série na escola publica. Devido a
facilidade com que aprendia a lingua, sua méae a matriculou num curso de inglés. Desde 0
comeco do aprendizado, Agata demonstrava interesse por aprender o idioma, conforme

registrado num dos trechos de uma de suas narrativas escritas.

[1] Estavam abrindo uma escolinha de inglés bem pertinho da nossa casa e ela me
matriculou, mas eu so fiz seis meses porque todas as criangas eram mais novas do que eu e
eu me senti desestimulada com os métodos e abordagens da professora. Continuei estudando
apenas na escola, mas sempre que podia fazia leituras, escutava musicas, gostava de
aprender novas palavras. (Narrativa escrita)

Agata sempre desejou ser professora, assim, mesmo antes da graduagio, ingressou na
SEDF em 1995, como professora de Ensino Fundamental, na época trabalhando com alunos
de 1% a 42 séries.

Ao cursar a faculdade de Letras, entre 1996 e 1999, Agata teve muita dificuldade na
disciplina Lingua Inglesa e por isso, ao inscrever-se no concurso da SEDF para professores de
Ensino Fundamental de 5% a 82 séries e Ensino Médio, fez opcao por Lingua Portuguesa. Ao
assumir sua funcdo na SEDF em 2000, ndo havia vagas disponiveis para professores de
Lingua Portuguesa em sua cidade, o que a fez trabalhar em outra cidade-satélite até que
surgisse a vaga esperada.

Para sua surpresa, um ano depois a tdo esperada vaga numa escola mais proxima de
sua casa surgiu, porém a caréncia era de professores de Lingua Inglesa. Agata aceitou o

desafio e afirma que se dedicou bastante para vencer o obstaculo de ndo dominar o idioma.

[2] ... precisei estudar o inglés como nunca tinha antes tinha feito, com afinco!!! Estudei
muito sozinha. Eu procurava me aprofundar no conteddo sempre um pouco mais do que
aquilo que iria ensinar. Na época eu ndo tinha tempo nem dinheiro para pagar um curso
particular. Eu tinha acabado de me casar, gravida e com meu marido desempregado. Eu
levantava cedo e lia uns livros, ouvia musicas, tentava traduzi-las. Dava aulas de tarde e de
noite, como faco até hoje. Comecei a gostar muito da disciplina. (Narrativa escrita)

Além de sua grande forca de vontade, neste comeco dificil, Agata pode contar também

com a ajuda e o incentivo de colegas de trabalho.

[3] Uma amiga que trabalhava na mesma escola € que me tirava as duvidas na prondncia.
Meus colegas de profissdo me ajudaram muito conversando comigo pelos corredores ou nas



S7

reunies e me incentivando a participar de encontros com outros professores, cursos,
palestras. (Narrativa escrita)

Em 2005, quando Agata soube do curso de formagdo oferecido no CB que abrigou
esta pesquisa, ela se inscreveu para participar. Porém, seu nivel de conhecimento linglistico
ndo foi suficiente para atingir a média minima exigida na prova para freqiientar o curso.
Assim, como sempre muito determinada, Agata se matriculou num curso de inglés com o

objetivo de ser aprovada na proxima edicdo do curso de formacao oferecido pelo CB.

[4] Somente em 2006 me matriculei novamente num curso particular em Planaltina. Fiz um
teste de nivelamento e fiquei no nivel intermediario. Estudei 14 por um semestre antes de
conseguir fazer o PSTDP (Public School Teachers’ Development Project). (Narrativa escrita)

Agata leciona Lingua Inglesa ha 8 anos e trabalha atualmente em regime de 40 horas
semanais com alunos de Ensino Fundamental no turno vespertino e turmas de Educacdo de

Jovens e Adultos (EJA) no turno noturno, na cidade-satélite de Planaltina.

3.1.2 — Professor Antdnio

Outro professor participante, doravante Antonio, tem hoje 34 anos e aos 14 comecou a

estudar inglés por acaso, como relata em sua narrativa.

[5] Aos quatorze anos minha irma mais velha ganhou uma bolsa para um curso de inglés. Ela
me deu a bolsa e no primeiro semestre fiquei um pouco desmotivado uma vez que ndo via
futuro. Mas no segundo comecei a fazer um curso de informatica e senti necessidade de saber
um pouco de inglés. (Narrativa escrita)

Antbnio s6 precisava de algo que despertasse sua motivacao para o aprendizado da

lingua:

[6] A partir dai comecei a estudar de verdade e j4 na sétima série decidi que faria a
faculdade na area de Informética se tivesse condi¢cBes ou de Letras, se ndo tivesse. Ao
terminar o 2° grau, percebi que seria melhor fazer Letras porque ja falava um pouco inglés e
isso ajudaria no curso. (Narrativa escrita)
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Anténio cursou Letras numa faculdade particular do DF entre 1996 e 1999 e iniciou
sua carreira no magistério ha 8 anos, em 2000, na SEDF. Logo no inicio de sua carreira na
SEDF, Anténio trabalhou num projeto com turmas reduzidas, no qual podia dedicar-se a
oralidade da lingua durante as aulas, sem ter de priorizar a parte escrita, como normalmente
acontece. Hoje Antonio trabalha com turmas regulares de Ensino Fundamental, em regime

contratual de 40 horas semanais, na cidade-satélite de Planaltina.

3.1.3 — Professora Carla

Em 1977, entdo com 13 anos, outra professora participante desta pesquisa, doravante
Carla, teve seu primeiro contato com a Lingua Inglesa ao se mudar para os Estados Unidos,
aceitando o convite de uma tia. O comeco do aprendizado do idioma foi dificil, pois Carla

havia estudado francés na escola regular em sua cidade natal.

[7] Quando cheguei aos Estados Unidos, tudo era novo para mim, ndo entendia nada mesmo.
Minha tia falava portugués comigo, sendo por vezes proibida pelo esposo, pois ele dizia que
eu precisava falar inglés. (Narrativa escrita)

Carla comecou a freqlientar uma escola, fazer novos amigos e depois de algum tempo,
tudo foi ficando muito natural. De volta ao Brasil cinco meses depois, Carla desejava muito
dar continuidade aos seus estudos na lingua e, com muita sorte, conseguiu uma bolsa de
estudos numa escola de inglés, onde concluiu o curso basico.

Ao terminar o 2° grau, Carla decidiu fazer Letras porque queria ser tradutora:

[8] Como ja& conhecia mais ou menos a lingua aproveitei bastante o curso, porém no 5°
periodo os tutores da cadeira de Tradugdo tiveram que voltar ao seu pais. Eu necessitava
trabalhar e ja dava aulas na minha residéncia, assim sendo optei pela licenciatura e em 1988
me formei. (Narrativa escrita)

Ap0bs concluir o curso de Letras no estado de Pernambuco, Carla se mudou para
Brasilia em 1993 e ingressou na SEDF em 1994. Trabalhou por sete anos num Centro de
Linguas e em 2002 foi removida para uma escola regular na cidade-satélite do Cruzeiro. Carla
tem hoje 44 anos e trabalha em regime de 40 horas com turmas de Ensino Médio. Seu tempo

de magistério no ensino da Lingua Inglesa € de 16 anos.
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3.1.4 — Professor Jorge

Mais um participante de nossa pesquisa, doravante Jorge, teve seu primeiro contato
com a Lingua Inglesa aos 14 ou 15 anos, na déecada de 60.

Naquela época, além de trabalhar como atendente de farmécia durante o dia, para
complementar a renda familiar, nos finais de semana Jorge fazia parte de um grupo musical
que se apresentava em bailes. Num dado momento, o dono do grupo exigiu que Jorge

aprendesse a cantar em inglés ou perderia seu emprego no grupo.

[9] Eu precisava muito daquele trabalho porque com o dinheiro que ganhava na farmacia
(salario minimo de menor), eu ndo conseguiria ajudar minha familia como vinha ajudando.
O que se cantava naquele momento eram musicas dos Beatles, e entdo comprei alguns
compactos simples da “Apple”, gravadora que produzia e divulgava o trabalho deles, e
utilizando uma vitrolinha portatil que adquiri usada, colocava o disco para tocar e anotava
aquilo que achava que era a pronuncia aproximada da musica. Ficava parecendo uma outra
lingua escrita, mas nunca o inglés. Repetia vezes e vezes até conseguir memorizar do meu
modo toda a musica. (Narrativa escrita)

A técnica utilizada por Jorge deu certo, pois como ele menciona em sua narrativa, com
a bateria, 6rgdo, duas guitarras e pandeiro de fundo, as pessoas cantarolavam com ele as
masicas dos Beatles e as imperfeicdes nas letras das musicas e na pronuncia passavam
despercebidas.

Com essas estratégias, Jorge deu seus primeiros passos na aprendizagem da lingua.
Com vontade de aprender mais e sem poder contar com ninguém para ajuda-lo, Jorge buscou

livros e estudou sozinho para aprender um pouco mais da lingua.

[10] E assim fui levando e o grupo foi se tornando conhecido e ao cantar em bares, clubes,
inauguracdes etc, fui ficando conhecido como cantor[...] Com o tempo, fui sabendo o que
cantava porque me apresentando em boates, as pessoas eram mais exigentes, inclusive por
ser no Rio de Janeiro, eu encontrava falantes nativos e ai eu ia me aventurando no falar, e
também assim eu conseguia mais gorjetas e fazia contato com a lingua. (Narrativa escrita)

No ambito da musica, Jorge teve contato com varias pessoas que falavam inglés e que, como
sabiam que ele ndo se importava em ser corrigido, o ajudavam na aprendizagem da lingua por meio da
correcdo dos erros gque ele cometia.

Ao ingressar no servico militar, Jorge retomou os estudos. Concluiu o segundo grau e fez

vestibular para Letras:
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[11] [...] E ai entdo foi muito bom, pois formalizei o inglés que aprendi no dia-a-dia. No
decorrer do curso, ja no primeiro ano, substitui a masica por aulas em cursinhos de inglés e
com o salario de cabo, e depois de sargento, me estabeleci como professor e militar durante
muitos anos. Foi entdo que o Exército Brasileiro me ajudou a ir para os Estados Unidos a
servigo. Por eu ter um certo dominio da lingua, tive um pouco mais de chance de conseguir a
vaga para prestar servico 1. Quando voltei, fiz concurso para a Fundacdo Educacional na
época e me estabeleci como professor do ensino publico.” (Narrativa escrita)

Jorge tem hoje 57 anos e trabalha em regime contratual de 40 horas com turmas de
Ensino Fundamental em duas escolas diferentes, uma na cidade-satélite de Samambaia e outra

numa escola rural. No total, sdo 29 anos de trabalho no ensino de Lingua Estrangeira (inglés).

3.2 — A importancia da formacao continuada para professores de LE

Em vaérios estudos realizados no pais acerca da formacao de professores de LE durante
a graduacdo, foram observadas deficiéncias na didatica do ensino de LE. Ao discorrer sobre a
situacdo atual dos cursos de Letras, Paiva (2003, p. 75) chama a atengéo para o fato de que em
um nuamero significativo de faculdades de Letras no Brasil, a formacdo do professor de LE
fica a cargo de um pedagogo sem formacdo em LE e sem familiaridade com conceitos da
linguistica, de literatura e da linglistica aplicada que, conforme reitera Paiva, sdo
fundamentais para se refletir sobre o ensino de linguas.

Ao sair da faculdade, o professor se depara com uma realidade para a qual ndo esta
preparado. Durante a graduacdo, a teoria, nem sempre do tipo apropriado que formaliza
conhecimentos sobre os processos de aprender e ensinar linguas, é desvinculada da pratica,
fazendo tudo parecer muito simples, na pressuposicdo de que tudo funcionard conforme
planejado. Muitas vezes, o professor recém-graduado tem em mente que ser professor é
apenas cumprir um programa pré-determinado pela instituicao.

Devido a pouca exposicao a pratica por meio do estagio supervisionado, a impresséo
gue muitos desses novos professores tém € a de que as aulas irdo fluir com facilidade, os
conteldos serdo “transmitidos” e, consequentemente, absorvidos pelos alunos quase que
instantaneamente. Outros, mais realistas, sabem das dificuldades que irdo enfrentar, mas ndo
sabem como supera-las.

O numero elevado de alunos por turma, a reduzida carga-horaria semanal dedicada a

disciplina, a falta de motivacéo dos alunos, a caréncia de material didatico e a elevada jornada
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de trabalho estdo entre os maiores desafios que os professores de LE enfrentam no seu
cotidiano.

Assim, por se verem rodeados de tantos problemas com solugbes aparentemente
inexistentes, muitos professores de LE perdem a motivagdo para desempenhar o papel de
educadores, de transformadores, deixando-se contaminar pelo contexto frustrante e se
acomodando ao final. Desistem de tentar inovar, de buscar ajuda, de procurar seu
desenvolvimento.

Por mais que as dificuldades insistam em parecer dominantes, alguns professores,
porém, ndo deixam apagar a luz da curiosidade, da busca do conhecimento. Esses professores
ndo se conformam com a formacdo que receberam na graduacdo e desejam aprender mais.
Assim, mesmo ja em servico, sentem que necessitam de cursos paralelos que possam oferecer
algum complemento & sua formacdo, algo que possa aprimorar sua pratica. Mas onde
encontrar esse apoio? Com uma jornada de trabalho tdo exaustiva, como achar tempo para se
dedicar a mais um curso?

Conforme salienta Ribas (2002, p. 40), a formacdo continuada apresenta diferentes
formas de concepc¢éo e execucdo. O que muitas vezes ocorre em nosso pais € a elaboracdo do
programa desses cursos por parte de 6rgdos publicos sem levantar os interesses dos
professores, sem saber as suas reais necessidades. Assim, a oferta desses cursos é feita de
acordo com as politicas governamentais vigentes e com o que as equipes técnicas julgam ser
necessidade de professores e escolas.

Ribas (2002, p. 44) enfatiza que a formacdo continuada dos professores ndo pode ser
baseada em treinamentos ou cursos de pequena duracdo. Se as continuas propostas desses
cursos oferecidos pelo governo sdo descontextualizadas e nao atendem as necessidades
pedagdgicas da escola e dos professores, elas ndo surtem efeito algum. Quando isso acontece,
as modificagcOes sdo tdo pequenas que se tornam irrelevantes.

Mais do que possuir um carater de treinamento, a formacao continuada deve consistir,
acima de tudo, numa série de oportunidades de desenvolver o lado reflexivo dos professores.
“Uma nova competéncia pedagdgica nasce no ambito escolar a partir do estudo da prépria
pratica, desvelando-a no movimento dialético acdo-reflexdo-acdo.” (RIBAS, 2002, p. 45)

Numa das entrevistas realizadas, os participantes desta pesquisa mencionaram como
tomaram conhecimento do programa que focalizamos nesta pesquisa e declararam o que 0s

motivou a se inscrever para cursa-lo:
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Agata: Em 2005, dois colegas da minha escola participaram do curso. Ai, como eu vi que eles
estavam assim tendo um bom desenvolvimento com as suas turmas, eu fiquei com vontade de
participar do curso tambem. Eu sempre entro no site da Secretaria de Educacéo pra saber a
respeito. Entdo eu recebi um oficio na escola também, mas ja sabia uma semana antes
porque eu tinha visto no site.

Antonio: No ano passado eu trabalhava numa escola na zona rural e a gente recebeu um
memorando da Secretaria de Educagéo avisando sobre o curso e me passaram, Como eu era
0 Unico professor de inglés da escola, passaram direto pra mim. E ai eu tomei conhecimento
do curso. E antes alguns professores ja tinham falado do curso.

Carla: A coordenadora da nossa escola, nés estdvamos a tarde numa coordenacéo e ela me
comunicou a respeito, que havia um curso de inglés que tava sendo anunciado. Eu li o oficio
e vi que era aquilo que eu mais desejava fazer ha muitos anos.

Jorge: Através de um folheto que chegou na escola e através da imprensa, a imprensa
divulgou. E eu também me interessei pelo curso porque eu ja havia feito um curso de um dia
na Asa Norte pra professores que quisessem tomar conhecimento de como era. Eu me
interessei pelo curso naquela época.

Aqui apresentamos alguns excertos das entrevistas realizadas. Por meio deles podemos
notar que dos quatro professores participantes, trés tinham conhecimento de outras edi¢ces do
programa e apenas uma ndo demonstrou ter referéncias sobre 0 mesmo. Quando questionados
sobre como tomaram conhecimento desta edicdo do programa, todos mencionaram ter
recebido algum tipo de comunicacdo em suas escolas. Logo depois de responderem sobre
como souberam do programa, os participantes foram também questionados sobre o que havia
chamado a sua atengéo ao ler a proposta do curso, o que despertou neles a vontade de nele se

inscreverem:

Agata: Esse segundo, essa segunda parte do curso onde a gente discute a respeito das
habilidades, de como a gente trabalhar essas habilidades com os alunos, foi a parte que mais
me chamou a atencéo.

Antbnio: A parte da metodologia, eu acho que é a parte mais interessante para a gente
melhorar a pratica pedagogica, acho mais interessante.

Carla: A parte de metodologia, porque era a parte que eu estava mais necessitada na minha
pratica de ensino. Precisava de algo que viesse ao meu, ao encontro das minhas necessidades
como professora e eu estava sentindo que precisava de uma reciclagem, de ter mais
conhecimento pra poder ensinar melhor os meus alunos.

Jorge: E a parte que trabalhava com a formag&o do professor, que incentivava o professor a
desenvolver as suas praticas em sala de aula e eu percebi que eu podia melhorar.
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Pela maneira como os participantes responderam a essa pergunta, ndo ha indicios de
que eles tenham sofrido qualquer tipo de pressao por parte de seus superiores hierarquicos na
instituicdo de ensino onde trabalham para que freqlientassem o curso de formacdo. A

impressdo transmitida é a de que apesar da orientacdo instrumental**

que move os professores
da SEDF a participarem do curso, a motivacao intrinseca foi a responsavel pela decisao de se

inscreverem para o programa de formacao.

3.3 — As cinco competéncias no curso de formacéo continuada

Conforme citado, o curso de formacdo foi dividido em dois médulos com duracédo de
um semestre letivo cada e carga horaria de 60 horas/aula, num total de 120 horas/aula. Em
ambos 0s modulos, todas as aulas foram ministradas na lingua-alvo.

No primeiro mddulo os alunos foram expostos a uma revisdo gramatical da Lingua
Inglesa, em nivel intermediario, durante a qual o conteldo foi apresentado de maneira
indutiva. Paralelamente, a habilidade de escrever foi trabalhada por meio do estudo de
técnicas de producdo de texto. Varias atividades foram desenvolvidas ao longo do semestre
para dar suporte ao conteldo previamente programado para essa primeira parte do curso. A
cada més os alunos produziram um texto escrito acerca de um dos temas discutidos durante as
aulas, totalizando quatro textos.

Nesse primeiro modulo, como o foco principal do curso foi o estudo da lingua, é
possivel que tenham ocorrido mudangas na Competéncia Linguistico-Comunicativa dos
professores-alunos.

No segundo moédulo, ministrado pela pesquisadora, o maior esforgo foi dedicado a

metodologia do ensino da Lingua Inglesa. Porém, como as aulas eram todas ministradas em

11 (Segundo Brown (2007, p. 88), com base em estudos conduzidos principalmente por Gardner durante varias
décadas, o termo ‘orientacdo’ relacionou-se a um contexto ou proposito para aprendizagem, enquanto
‘motivacao’ relaciona-se a intensidade do impulso para aprender. Brown define ‘orientagdo instrumental’ como
o desejo de aprender uma lingua para atingir objetivos profissionais, educacionais ou financeiros; em oposi¢do a
‘orientacdo integrativa’ definida como o desejo de aprender uma lingua, originado por um sentimento positivo
em relagdo aos falantes daquela lingua. A dicotomia ‘motivacéo intrinseca e extrinseca’ designa um continuo de
possibilidades de intenso sentimento ou impulso, que varia de profundamente interno, com auto-recompensas a
forte, com recompensas externamente administradas. O individuo intrinsecamente motivado realiza atividades
pelo prazer em realizé-la, visando apenas a sensacdo de realizacdo da tarefa em si. Enquanto o individuo
extrinsecamente motivado necessita de algum tipo de recompensa externa que o motive a realizar a tarefa
proposta.
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inglés, bem como o material escrito era todo na lingua-alvo, os professores-alunos
continuaram a usar e desenvolver a lingua-alvo tanto oralmente quanto na escrita.

Durante essa segunda parte do curso, os professores-alunos leram muitos textos
tedricos sobre o ensino da lingua, assistiram a videos com aulas reais de lingua inglesa
ministradas em outros paises ndo falantes da lingua, trabalharam individualmente, em pares e
em grupos para refletirem sobre sua pratica, produziram textos reflexivos, simularam aulas
colocando em préatica algumas técnicas, observaram aulas no CB e produziram relatérios
sobre as aulas observadas. Ao analisar a participacdo dos professores-alunos nessas
atividades, foi possivel comparar a competéncia de uso da lingua com as demais

Competéncias.

3.3.1 — Competéncia Linguistico-Comunicativa

Ao investigar o perfil de competéncias de futuros professores de LE em sua pesquisa
com alunos do curso de Letras, Basso (2001, p. 121) relata que a falta de proficiéncia oral na
lingua-alvo é sempre mencionada por professores em exercicio como a maior dificuldade que
enfrentam em sua formacdo profissional. A pesquisadora prossegue apontando que 0s
professores atribuem essa deficiéncia a formacdo académica inadequada oferecida pelas
Faculdades de Letras.

Entre os varios motivos alegados pelos professores como responsaveis pela
insatisfacdo com o curso que freglientaram estava o pouco uso da lingua-alvo para fins
comunicativos durante a graduacdo. Basso (2001, p. 123) complementa que apesar de muito
ter sido escrito sobre ensinar uma LE comunicativamente e uma extensa bibliografia ja estar
disponivel para dar suporte aos professores, a realidade das aulas ministradas ainda estad muito
aquém da idealizada, inclusive nos cursos de Letras, base de sua pesquisa.

Basso identificou que em muitos casos aos alunos era lancada a responsabilidade de
estudar a Lingua Estrangeira paralelamente a graduacdo em um curso de idiomas. Porém,
como ela ressalta, “esta procura por cursos geralmente ndo acontece por falta de recursos
financeiros, por falta de tempo ou mesmo de oferta de cursos de idiomas em cidades
interioranas.”

Um dos participantes da nossa pesquisa mencionou ter passado por semelhante

experiéncia no curso de Letras:



65

[12] Para minha surpresa o curso de Letras era voltado para portugués e literatura. Pouco
aprendi inglés (Antonio - Narrativa escrita)

Em sua pesquisa, Alvarenga (1999, p. 69) também registra que durante o contato com
professores de inglés da rede publica de ensino, foi possivel perceber que a maioria dos
professores tem pouca competéncia linguistico-comunicativa. Alvarenga enfatiza que esse
dado precisa ser levado em conta nos programas de educacdo continuada no intuito de que
mudancas na formacao pré-servico sejam apressadas.

Em funcdo de diversos estudos realizados, sabemos que essa é a realidade dos
professores de Lingua Inglesa na maior parte do nosso pais. Aqueles que nao tém a
oportunidade de freqlientar um curso de idiomas dificilmente aprendem a lingua durante o
curso de Letras. No DF, a situacdo dos professores de Lingua Inglesa da rede publica ndo é
diferente. Mesmo sendo graduados em Letras com Licenciatura em Lingua Inglesa e tendo
passado por um concurso publico, grande parte dos professores tem pouca competéncia
linglistico-comunicativa.

Conforme indica Alvarenga em sua pesquisa, esse € um dado importante a ser
considerado ao se estruturar um curso de formacgédo continuada. Acreditamos que, no caso de
professores de Lingua Inglesa, ao participarem de cursos ministrados na lingua materna, em
nada sera acrescentado a sua proficiéncia ou conhecimento lexical da lingua-alvo. Por outro
lado, ao participarem de cursos com nivel linglistico muito aquém de uma capacidade de
compreensdo plena, poderdo se sentir frustrados e desmotivados por serem incapazes de
compreender os topicos abordados.

Novamente apoiando Alvarenga, a competéncia linglistico-comunicativa dos
professores deve ser levada em conta para que a realidade dos cursos de Letras seja alterada,
mas também para que algo seja feito para aqueles que sdo graduados e “se sentem inseguros
sobre muitos aspectos da lingua que ensinam.” (ALVARENGA, 1999, p. 68)

Durante a entrevista realizada com a Coordenadora Académica do CB, pudemos
perceber que o desenvolvimento dessa competéncia era umas das principais metas tracadas

para o programa desde a sua primeira edigdo em 2002.

Esse curso nos foi encomendado pela Embaixada dos Estados Unidos. Na época, o Public
Affairs Officer [...] falou que eles tinham um *“grant” e que eles gostariam de investir na
capacitacdo de professores de escolas publicas porque eles viram que essa era uma
necessidade. [...] uma das coisas que nds haviamos combinado [...] era que nods iriamos
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trabalhar esses dois aspectos que precisavam ser melhorados, a parte linglistica dos
professores e a parte metodoldgica.

Na mesma entrevista, ao ser questionada sobre o processo de sele¢do dos professores
para participar do programa, a Coordenadora Académica do CB também nos esclareceu sobre
o nivel de proficiéncia linguistica dos professores participantes do curso de formacao

continuada.

[...] n6s aplicamos a prova de nivelamento, que ndo era pra discriminar, ndo era pra
‘ranquear’ os professores. O objetivo da prova era saber: o professor tem o nivel acima do
3A™ que o possibilita acompanhar o curso? Tem. Entdo todos que o tinham foram aprovados
nessa prova. Depois, como tinha mais aprovados do que vagas, nds seguimos 0s critérios da
EAPE, um dos quais é tempo de servico [...]

Com essa informacéo e com a devida autorizacdo da Coordenadora Académica do CB,
buscamos ter acesso as pastas individuais dos professores que cursaram 0 programa
2007/2008 com o objetivo de investigar como 0s quatro participantes da nossa pesquisa se
classificaram em termos de proficiéncia no idioma segundo os critérios de avaliagdo do CB
qguando da selecao para o programa.

Ressaltamos que um teste de nivelamento ndo &€ um instrumento suficiente para
determinacdo de proficiéncia que possa fornecer a real competéncia linglistico-comunicativa
dos professores-alunos participantes da pesquisa. Contudo, partindo desses dados levantados,
analisamos o perfil dessa competéncia dos participantes, baseando-nos na argumentacdo de
Almeida Filho (2004, p. 13) de que a competéncia linguistico-comunicativa é a “que permite
ao professor ensinar o que sabe sobre a lingua em questdo e envolver os aprendentes numa
teia de linguagem na lingua-alvo.”

No dia 11 de agosto de 2007, os inscritos no programa foram submetidos a um teste
oral e um teste escrito. Os testes orais foram feitos individualmente em salas de aula
independentes e ministrados por Supervisores de Cursos e pela Coordenadora Académica do
CB. Para o teste escrito, os professores inscritos foram organizados em uma sala de aula com
espaco fisico maior e monitorados por um Supervisor de Curso.

O teste oral era composto de duas partes. Na primeira parte, os professores-alunos
observaram uma sequéncia de gravuras e depois responderam algumas perguntas sobre as

gravuras. As perguntas incluiram conhecimento lexical e gramatical da lingua. Na segunda

12 No CB, o nivel 3 A corresponde ao terceiro nivel do Curso Intermediario.
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parte, com base em palavras fornecidas, os professores-alunos produziram perguntas, como se
estivessem conduzindo uma entrevista.
As notas obtidas pelos quatro participantes da pesquisa estdo representadas no grafico

a seguir. Consideremos a nota 100 (cem) como o valor total do teste oral.

100
100 T 93

90 -

63
60 -

50 -

20 -
10 -

Agata Antoénio Carla Jorge

Gréfico 1: Resultados dos testes orais de admissdo ao curso de formagéo continuada

Ao final do curso, os quatro participantes foram submetidos ao mesmo teste oral, com
0 objetivo de analisarmos possiveis alteracdes no seu desempenho lingiistico. Para ndo haver
0 risco de vieses na pesquisa, optamos por convidar 0s mesmos Supervisores de Cursos que
haviam aplicado os testes aos participantes quando da selecdo para o programa, para que cada
um deles aplicasse o teste aquele mesmo participante com quem havia interagido
praticamente um ano antes.

Abaixo constam as notas que os participantes obtiveram no teste oral ao final do curso.
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Graéfico 2: Resultados dos testes orais aplicados ao final do curso de formagéo continuada

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Comparemos agora os resultados do teste oral nas diferentes etapas do curso.
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Gréfico 3: Resultados comparativos entre as notas obtidas pelos participantes no teste oral de admissao

ao curso e as notas obtidas nos testes aplicados ao final do curso

Os resultados do teste oral nas duas diferentes etapas do curso de formacdo parecem

nos indicar que no que tange a parte oral, a competéncia lingiistico-comunicativa dos



69

participantes pouco se alterou. Para analisarmos esse dado, retomamos alguns pontos que
podem estar relacionados a questdo em foco.

Desde o teste de nivelamento, dois dos quatro participantes, Carla e Jorge,
demonstraram uma competéncia linguistico-comunicativa satisfatdria, obtendo sucesso nas
duas partes do teste e uma alta pontuacdo no resultado final do mesmo. Como transcrito
anteriormente das narrativas escritas desses participantes, excertos [7] e [11], a respeito de
suas experiéncias como aprendizes da Lingua Inglesa, ambos tiveram a oportunidade de
residir nos Estados Unidos e conviver com falantes nativos na fase de aquisicdo da lingua.
Portanto, para esses professores-alunos, pouco havia a ser adicionado a sua competéncia
linglistico-comunicativa.

Por outro lado, os outros participantes, Agata e Antonio, mencionaram em suas
narrativas escritas que tiveram seu primeiro contato com a lingua aos 13 e 14 anos,

respectivamente.

[13] Bem, eu comecei a estudar inglés na escola publica mesmo, aos 13 anos de idade, na
sétima serie. Mas como eu tinha facilidade, minha mae achou que seria uma boa idéia me
colocar num curso de inglés. (Agata - Narrativa escrita)

No excerto [5] podemos também acompanhar a experiéncia de Anténio sobre o
comeco de sua aprendizagem da Lingua Inglesa. Esses dois participantes relataram que
freqlientaram um curso de inglés na adolescéncia por um curto periodo de tempo e que
depois, na fase adulta, voltaram a ter contato com a lingua como alunos.

Lightbown e Spada (2006, p. 68) argumentam que, de acordo com a ‘Hipdtese do

Periodo Critico’®

, ha um periodo no desenvolvimento humano em que o cérebro esta
predisposto ao sucesso na aprendizagem de linguas. As mudancas cognitivas afetam a
natureza da aquisicdo da lingua e aquela aprendizagem que ocorre apés o periodo critico pode
ndo ser baseada nas estruturas bioldgicas inatas capazes de contribuir para a aquisicdo da
primeira lingua ou para a aquisi¢do de uma segunda lingua no comeco da infancia. Grande
parte dos estudos indica que o periodo critico chega ao fim quando o individuo atinge a

puberdade, porém alguns pesquisadores sugerem que ele pode ocorrer ainda antes.

3 A “Hipétese do Perfodo Critico’ sugere que animais, incluindo humanos, sdo geneticamente programados para
adquirir alguns tipos de conhecimentos e habilidades em periodos especificos da vida (LIGHTBOWN e
SPADA, 2006, p. 17). Outras consideracdes sobre a Hip6tese do Periodo Critico podem ser encontradas em
Pizzolatto (2008).



70

Se considerarmos a Hipdtese do Periodo Critico para analisar o sucesso dos
participantes na aquisicdo™ da Lingua Inglesa, os quatro teriam poucas chances de dominar o
idioma. Levando em conta a experiéncia de morar num pais falante da lingua, Carla e Jorge
podem ser analisados de maneira diferente por terem tido mais exposi¢do a lingua. Uma vez
que ambos tiveram mais oportunidades de receber insumo na lingua-alvo, podemos considerar
que tenham também maiores chances de produzir retorno no idioma do que Agata e Antonio.

Observando a idade em que Agata e Antdnio comecaram a estudar a lingua e o tempo
de exposicdo a mesma, segundo Lightbown e Spada (2006, p. 68), eles dependeram de
habilidades de aprendizagem mais gerais, as mesmas que sdo usadas para aprender outros
tipos de informacgdes. Os estudos indicam que essas habilidades mais gerais ndo sdo téo
eficazes para a aprendizagem de linguas como as habilidades especificas, que sdo capacidades
inatas disponiveis para criangas.

Conforme mencionado anteriormente, quando entrevistados e questionados sobre qual
a parte do curso que lhes chamara mais a atencdo na fase de divulgacdo do programa, os
participantes foram unanimes em responder que a parte de metodologia Ihes despertara maior
interesse. Esta pode ser uma indica¢do de que ndo havia uma motivacao intrinseca para o
aprimoramento dessa competéncia. Uma vez que as aulas nas escolas publicas sdo ministradas
na lingua-materna, é possivel que os participantes ndo julguem prioritario o aprimoramento de
seu desempenho oral, pois raramente terdo como colocé-lo em pratica.

Lightbown e Spada (2006, p. 62) mencionam estudos em que muitas variaveis podem
interferir no processo de aprendizagem de uma segunda lingua; e ressaltam que caracteristicas
individuais de personalidade podem ser um grande fator de influéncia sobre a aquisicdo de
habilidades orais, mas nao parecem interferir no letramento ou na aquisi¢do de habilidades
académicas. Julgamos fora do propoésito da nossa pesquisa analisar se tragos de personalidade
teriam influenciado de alguma forma o desenvolvimento das habilidades orais dos
participantes com base em estudos empiricos. Contudo, é relevante saber que essas variaveis
provavelmente ndo exerceram influéncia no aprimoramento de outras faces da competéncia
em foco.

Relembrando que Almeida Filho (2004, p. 13) sugere que por meio da competéncia

linglistico-comunicativa, o professor pode ensinar o que sabe sobre a lingua, no nosso caso a

¥ Em nosso estudo ndo enfatizaremos a diferenca entre aquisicdo e aprendizagem de linguas proposta por

Krashen (1987), portanto os termos podem ser usados como sindnimos.
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Lingua Inglesa, analisamos também os testes escritos dos participantes com o propoésito de
averiguar seu conhecimento formal da lingua.

O teste escrito ministrado na fase de selecdo dos participantes era de nivel
intermediario e continha questdes de vocabulario e gramatica divididas em duas partes. Na
primeira parte os professores-alunos trabalharam com questfes de mdaltipla escolha e na
segunda parte, responderam perguntas abertas ou criaram perguntas para as respostas
oferecidas.

Do grafico abaixo constam as notas obtidas pelos quatro participantes da pesquisa,
considerando a nota 100 (cem) como o valor total do teste escrito.
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Agata Anténio Carla Jorge

Gréfico 4: Resultados dos testes escritos de admisséo ao curso de formacao continuada

Durante o primeiro modulo do curso, os professores-alunos tiveram contato com a
lingua formal por meio de uma revisdo gramatical de conteudos de nivel intermediario.
Paralelamente ao livro didatico adotado, no caso uma gramatica composta de regras de uso da
Lingua Inglesa e também de exercicios, os professores-alunos executaram outras atividades
elaboradas pela professora do primeiro moédulo, no caso a Supervisora do Curso Intermediario
do CB, para a fixagdo dos contetdos abordados. Essas atividades incluiram o uso de videos,
masicas e jogos.

No decorrer do modulo de gramatica, foi ministrado um teste escrito e, ao final do
moédulo, ministrou-se um outro. E importante ressaltar que os testes abordavam contetidos
distintos. Pela analise de todos os testes, foi possivel concluir que o contedo administrado
durante 0 médulo de gramatica foi mais complexo do que o conteludo presente no teste de

nivelamento, apesar de ambos almejarem o nivel intermediario de desempenho. Considerando
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o formato dos testes, foi possivel observar que os testes ministrados durante o mddulo
continham poucas questfes de reconhecimento e mais questdes de producdo, ao contrario do
teste de nivelamento.

A seguir, apresentamos as notas obtidas pelos participantes da nossa pesquisa em cada
um dos testes, com valor total méximo de 100 (cem) pontos cada um.
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Agata Anténio Carla Jorge

Gréfico 5: Resultados dos testes escritos aplicados ao final do segundo més do curso de formagéo

continuada

Comparando as notas obtidas pelos participantes no teste escrito de admissao e no
teste aplicado ao final do segundo més do curso, observamos que todos os participantes
obtiveram uma nota maior no segundo teste. Contudo, € importante ressaltarmos o
desempenho dos dois participantes que tinham obtido notas menores no teste de admisséo,
Agata e Antbnio. Esses dois participantes tiveram um crescimento de 34,34% e 38,33%,
respectivamente, do primeiro para o segundo teste. Os outros dois participantes tiveram um
crescimento menor devido ao bom resultado que tinham obtido j& no primeiro teste. Nota-se
que com esse desempenho de Agata e Antdnio no segundo teste, a diferenca dos resultados

entre os participantes diminuiu significativamente.
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Gréfico 6: Resultados dos testes escritos aplicados ao final do quarto més / primeiro semestre do
curso de formacé&o continuada

Os resultados dos testes aplicados ao final do quarto més do curso decresceram em
relacdo aos resultados dos testes aplicados ao final do segundo més. Ao investigarmos 0s
motivos que poderiam ter levado os participantes a obterem notas mais baixas, encontramos
um possivel fator. Conforme descrevemos anteriormente, os testes abordaram contelddos
distintos e numa seqiéncia normal, pudemos observar também que esse Ultimo teste incluia
topicos gramaticais um pouco mais complexos do que os abordados nos testes anteriores. O
grau de dificuldade do contetdo pode ser o motivo responsavel pelos resultados, mas é apenas
uma suposi¢cdo com base em nossa analise do teste.

Para facilitar a nossa analise, a partir das notas dos dois testes escritos ministrados no
modulo de gramatica foi calculada uma média para que essa nota, entdo, fosse comparada a
nota do teste escrito realizado na fase de selecdo para o curso. Apresentaremos tais resultados
numa tabela e, posteriormente, de maneira gréafica, para facilitar a visualizacdo dos resultados.

Resultados Agata Antbnio Carla Jorge
Teste de 66,25 60 92,5 90
admissao

Meédia durante 85,5 76,5 96 91
0 Curso

Tabela 1: Resultados comparativos entre as notas obtidas pelos participantes no teste escrito de admisséo
e as médias obtidas durante os testes aplicados durante e ao final do curso
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Griéfico 7: Resultados comparativos entre as notas obtidas pelos participantes no teste escrito de
admissdo e as médias obtidas durante os testes aplicados durante e ao final do curso

Ao analisarmos o grafico acima, podemos notar que todos os participantes
apresentaram resultados melhores nos testes escritos administrados durante e ao final do curso
qguando comparados com os resultados dos testes aos quais eles foram submetidos antes do
comeco do curso de formacdo. Lembramos que o0 objetivo do teste de nivelamento aplicado
aos professores-alunos foi o de sondar se 0s mesmos possuiam o nivel minimo para
acompanhar o curso e ndo se dominavam esse ou aquele conteddo gramatical
especificamente. No caso dos testes administrados ao longo do primeiro médulo do curso de
formagdo, os mesmos foram elaborados em consondncia com os conteldos trabalhados
durante as aulas, o que pode ter direcionado a atencao dos professores-alunos.

Entretanto, a exposi¢do frequente a insumo relevante durante o curso, bem como a
motivacgdo intrinseca dos professores-alunos podem ter agido como molas propulsoras para
que a aprendizagem de aspectos sistémicos da lingua-alvo acontecesse. No caso dos
participantes com notas mais altas desde o teste de nivelamento, imaginamos que o médulo de
gramatica e redacdo tenha sido um momento de revisdo e consolidacdo de conteddos
estudados anteriormente, pois a margem para progresso nestas areas era limitada. Para os
participantes que tiveram um aproveitamento em torno de 60% no teste de nivelamento, foi
observado um progresso acentuado no primeiro médulo do curso de formagdo. Entre outros

fatores, podemos relacionar tais desempenhos a maneira como alguns dos tépicos abordados
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foram estudados detalhadamente pelos participantes e também ao fato de que a reviséo tenha
sido de fato baseada em contetdos ha muito ndo estudados.

Como subcompeténcias da competéncia linguistica trabalhadas pelos professores,
Almeida Filho menciona o conhecimento meta-lingiistico e meta-comunicativo, ou seja, 0
conhecimento de dizer nomes, definir termos e explicar regras gramaticais e socioculturais.
De acordo com os testes escritos analisados, € provavel que os participantes tenham
desenvolvido as subcompeténcias mencionadas, uma vez que a metalinguagem foi
freqlientemente usada em diversas questdes dos testes. Observamos que nas questdes dos
testes em que o uso da metalinguagem foi exigida nas respostas, os professores-alunos foram
capazes de responder a maior parte delas.

Com o objetivo de termos um retorno dos préprios participantes sobre o
aprimoramento da competéncia linglistico-comunicativa em fun¢do do curso de formacao
continuada, cinco meses ap6s o término do curso, solicitamos aos quatro participantes um
breve relato sobre como avaliavam sua competéncia linguistico-comunicativa nesse periodo

pOs-curso.

[14] O conhecimento de inglés é um pouco diferente porque no curso eu revi algumas coisas
gue eu ja tinha estudado antes, mas de outra forma, assim pude compreender melhor e
também aprendi novas formas de aplicar em sala de aula devido a troca de informacdes com
as professoras e colegas. (Agata - Narrativa escrita)

[15] Eu acho que o meu conhecimento da lingua inglesa é muito diferente, ou seja, melhorou
muito, principalmente no que diz respeito a oralidade e & escrita. O curso potencializou
muito o que eu sabia e ainda me forneceu ferramentas novas para falar e escrever melhor em
inglés. Isto se deve a algumas atividades como a leitura dos textos, os exercicios, 0s videos e
os debates em sala. (Ant6nio - Narrativa escrita)

[16] Aprendemos bastante sobre o uso correto da lingua. 1sso nos serviu, como professores,
para relembrar estruturas por vezes complicadas (...) Achei de suma importancia essas duas
etapas, pois sem elas o professor ndo seria capaz de ensinar seus alunos as nogoes basicas
da lingua das quais esses dependem para desenvolverem as demais habilidades da mesma.
Tinhamos bastante atividade de escrita e aulas dindmicas como uma de que lembro quando a
professora usou um filme para mostrar a diferenga do uso de verbos modais como: can e may
,usados na formalidade e informalidade. Ao final do curso, nos foi pedido que também
déssemos aulas sobre diversos contetdos. Antes do curso eu ndo dava muita importancia a
escrita da lingua, pois achava que sabia redigir bem. Durante o curso aprendi muito sobre
como escrever usando as técnicas de redagdo formais, o que muito me ajudou, e ainda hoje
me ajuda ,tanto na construcdo de textos como na aplicabilidade das mesmas a minha pratica
de ensino. (Carla - Narrativa escrita)
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[17] Meu conhecimento de inglés foi reorganizado para a sala de aula em diferentes
circunstancias a partir do curso. Antes eu ndo tinha essa preocupacgao apesar de querer fazer
o meu melhor. Eu explico: Eu sabia o suficiente para ensinar e ndo como ensinar
apropriadamente. (Jorge - Narrativa escrita)

No artigo em que discorre sobre sua pesquisa relacionada a competéncia comunicativa
do professor de LE, Ibrahim (2007) analisa 0 Modelo de Competéncias do Professor de LE
desenvolvido por Almeida Filho (1993, 1999, 2002) e relembra a posi¢ao do autor que afirma
que ao desenvolver competéncia comunicativa, desenvolve-se também a competéncia
linglistica, mas que o inverso ja ndo é verdadeiro. Ao longo desse estudo procuramos analisar
o perfil da competéncia linglistico-comunicativa dos participantes como um todo e pudemos
perceber que, no caso dos participantes da nossa pesquisa, ha sinais de desenvolvimento tanto
na competéncia comunicativa quanto na competéncia linglistica. Faremos a seguir uma
sintese do desenvolvimento dessa competéncia de cada um dos participantes e, em seguida, do
grupo de participantes como um todo.

A participante Agata obteve o mesmo resultado nos dois testes orais aplicados, o que
poderia indicar uma estagnacao na sua prontiddo em compreender e formular perguntas e dar
respostas, principais tarefas do teste oral. Todavia, durante os dois mddulos do curso, o
desenvolvimento da sua competéncia comunicativa foi perceptivel por meio do uso da lingua-
alvo para participar das aulas. Na entrevista em grupo que foi filmada, pudemos perceber
como Agata conseguiu expressar suas idéias na Lingua Inglesa. No que tange o conhecimento
gramatical e meta-lingiistico, notamos nos graficos apresentados os resultados positivos de
Agata também nessas areas.

O participante Antdnio demonstrou um pequeno avango no resultado do segundo teste
oral e um bom crescimento nos resultados dos testes escritos. Assim como no caso de Agata,
foi observado um desenvolvimento acentuado da sua habilidade em expressar idéias
utilizando a lingua-alvo, tanto na parte oral, quanto na escrita ao redigir textos reflexivos.

Carla apresentou desde a fase de selecdo ter um bom conhecimento da lingua,
apresentando bons resultados tanto no teste escrito, quanto no oral. Mesmo assim, pudemos
observar que Carla ampliou seu conhecimento lexical e passou a fazer uso de metalinguagem
e registros ao participar das discussdes de textos durante as aulas e ao produzir seus proprios
textos.

Jorge também obteve bons resultados nos testes de admissdo ao curso, porém ao
analisarmos os resultados dos demais testes, percebemos que o desempenho de Jorge

manteve-se praticamente 0 mesmo. Nos textos que Jorge produziu, ndo observamos alteracfes
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significativas na sua competéncia linguistico-comunicativa, porém foi possivel identificar um
aprimoramento no uso da metalinguagem e a manifestacdo de outras competéncias tanto por
meio de sua voz nesses textos produzidos, como em sua participacdo durante as aulas.
Considerando toda a nossa anélise, os dados evidenciam que, dos quatro participantes
da nossa pesquisa, 0s que mais desenvolveram a competéncia linglistico-comunicativa
durante o curso de formacdo foram aqueles que haviam obtido resultados mais baixos nos
testes de admissdo ao curso, Agata e Antbnio. A participante Carla, que dos quatro
participantes obteve os maiores resultados nos testes de admissdo, teve um desenvolvimento
satisfatorio da competéncia linguistico-comunicativa durante o curso de formagdo, mantendo-
se com 0s maiores resultados nos testes. Em relacdo aos outros participantes, Carla também
demonstrou ter aprimorado sua habilidade em se expressar na lingua-alvo tanto por meio da
producéo escrita quanto da producdo oral. Segundo os dados, o participante Jorge, por sua
vez, manteve sua competéncia linglistico-comunicativa estavel durante o curso de formacéo.
Ao buscarmos compreender o0 motivo dessa estagnacao, retomamos 0s critérios que adotamos
ao selecionar os participantes de pesquisa para investigarmos se alguma das peculiaridades
dos participantes poderia ter influenciado os resultados. Assim, tais informacdes levam-nos a
pressupor que, por ser 0 mais experiente do grupo, Jorge ndo estivesse aberto a alteragoes

nessa competéncia por julgar que sabia o suficiente da lingua para ensina-la.

3.3.2 — Competéncia Implicita

Almeida Filho (2004, p. 13) assevera que

Quando um professor se coloca no lugar e no momento de ensinar, um aglomerado
de conhecimentos informais anteriormente construido (indo de percepgdes,
intuicdes, memorias, imagens e crengas gerais) até pressupostos tedricos explicitos,
uma certa capacidade de tomar decisdes a cada momento, tudo sob uma
configuracdo de atitudes, se posta a servico desse ensinar.

O linguista aplicado complementa que a qualidade desse ensinar dependera da
combinacdo das cinco competéncias basicas que o professor de LE deve apresentar, conforme
mencionamos no capitulo anterior. “A competéncia implicita facultara a esse professor agir

espontaneamente para ensinar através de procedimentos tidos como apropriados.”
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Segundo Freeman e Freeman (1998, p.5), em qualquer contexto, ao entrar na sala de
aula, o professor de LE leva consigo uma série de pressupostos, ou uma orienta¢do sobre o
processo de ensino/aprendizagem em geral e sobre o processo de ensino/aprendizagem de
linguas mais especificamente. Uma orientacdo pode ser o resultado das proprias experiéncias
do professor como aprendiz de linguas, atividades anteriores ou as experiéncias vividas por
ele na sala de aula. Muitas vezes o professor simplesmente procura fazer o seu melhor e nédo
se da conta dos pressupostos que formam a base da sua orientacdo pedagdgica. Mesmo assim,
£sSes pressupostos guiam a sua pratica.

Em sua pesquisa sobre as crencas de um professor de LE com foco na competéncia
implicita, Garbuio (2006, p. 87), baseando-se na definicdo de Almeida Filho, elabora que
“essa competéncia é constituida de intuicdes, crencas e experiéncias pregressas e €
frequentemente desconhecida pelo professor. Ela é desenvolvida longa e subconscientemente
nele e é de fundamental importancia no processo de ensino, uma vez que esta presente em
todo o cenario de acfes do ensino de lingua estrangeira. Ela determina fortemente o que
acontece em sala de aula, dai a importancia de sua investigacdo.”

No inicio deste capitulo, abordamos as experiéncias dos participantes de nossa
pesquisa como aprendizes da lingua inglesa. Em suas narrativas sobre essas experiéncias,
pudemos identificar diversas manifestacdes da competéncia implicita evidenciadas pelas
memorias e crengas dos participantes.

Conforme registramos no capitulo metodoldgico desse estudo, o segundo médulo do
curso de formacdo foi dedicado ao estudo de aspectos tedricos da metodologia de ensino da
Lingua Inglesa e sua aplicabilidade a realidade do contexto escolar dos professores-alunos.
Nesse segundo médulo, um dos materiais didaticos adotados foi o livro Teaching Practice — A
handbook for teachers in training (Gower, Phillips e Walters, 2005). No capitulo 2 do
referido livro, varios temas relacionados ao gerenciamento da sala de aula sdo abordados,
entre eles o planejamento de atividades em pares ou grupos. Aspectos como as vantagens de
tais atividades, seus variados tipos, quando usa-las, como planeja-las, como organizar os
alunos e como monitord-los durante a realizagdo das tarefas propostas foram discutidos.
Depois da discussdo dos temas, os professores-alunos fizeram uma sesséo reflexiva sobre sua
pratica por meio de uma narrativa escrita.

Ao analisarmos as narrativas escritas dos participantes, foi possivel identificar alguns

aspectos da competéncia implicita, os quais podemos perceber nos excertos a seguir.
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Agata: Eu sempre gostei de fazer trabalhos em grupos com o0s meus alunos, mas confesso que
eu mesma possuia alguns problemas em relacdo a eles. Quando os alunos se retnem em
grupos, eles aproveitam a oportunidade para relaxar, pois consideram que 0 grupo € uma
forma de mascarar suas deficiéncias.

A participante Agata exteriorizou a crenca de que a proposta de uma atividade em
grupo é compreendida pelos alunos como um momento em que ndo irdo produzir
conhecimento. Ao mesmo tempo, em sua narrativa Agata nos leva a entender que os alunos
com dificuldade n4o procurardo sanar suas duvidas. A visdo que Agata possui sobre trabalho
em grupo nos parece ser baseada em suas experiéncias como professora. As palavras usadas

em sua narrativa parecem o relato de situacdes que ela vivenciou.

Antonio: Eu costumava fazer trabalhos em grupo para que os alunos pudessem se ajudar,
pudessem desenvolver melhor suas relagOes pessoais e compartilhar conhecimento e
experiéncias.

O participante Antonio, por sua vez, demonstra uma crenca oposta a de Agata.
Segundo sua narrativa escrita, Antonio demonstra ter uma visdo positiva em relagdo ao
trabalho em grupo. Para ele, ao trabalharem em grupo, os alunos tém a oportunidade de
socializacdo e ajuda mutua. Sua opinido pode também estar relacionada a sua experiéncia, que
talvez seja oriunda de turmas mais cooperativas do que as turmas com as quais outros

professores trabalham.

Carla: Sempre usei a estratégia de trabalho em grupo com a intengdo de estudantes se
ajudarem. Percebia que alguns tinham maior ou menor dificuldade, conhecimento, timidez, e
que a interacao entre eles ajudaria na complementacgéo da tarefa.

Assim como Antoénio, Carla também se mostra a favor das atividades em grupo devido
a oportunidade de interacdo entre alunos. Algo que nos chama a atencdo na narrativa de Carla
é a importancia que é dada a integracdo de alunos com diferentes perfis para que todos se
engajem na atividade. O fato de Carla trabalhar com alunos de Ensino Médio pode colaborar
para o entrosamento dos alunos, que nesta fase ja costumam se relacionar melhor entre si do
que na puberdade.

Noutro determinado encontro do curso de formacéo, a professora-pesquisadora pediu
aos professores-alunos que escolhessem uma de suas turmas e fizessem um relato escrito
descrevendo como era uma aula tipica naquela turma. Os professores-alunos nédo tiveram

tempo para refletir sobre suas aulas, apenas seguiram as instrucdes dadas produzindo relatos



80

na lingua materna. Analisamos esses relatos e neles identificamos algumas manifestacfes da

competéncia implicita dos participantes, como podemos acompanhar nos excertos a seguir.

Agata: Uma aula tipica na 52 L comega assim: eu chego na sala, ha varios alunos fora da
sala, ha outros alunos em pé préximos da porta, pelo menos dois alunos me pedem para ir ao
banheiro ou beber agua. Geralmente ha pelo menos um aluno ouvindo algum aparelho
sonoro. Eu entro na sala e faco siléncio. Eu ndo falo com ninguém enquanto néo percebo que
a maioria vai escutar. Eu lango um olhar reprovador, encosto no quadro, cruzo os bragos e
escuto enquanto alguns dizem: ““Pessoal, a teacher quer falar.”As vezes demora um pouco,
mas eles se acalmam. (aula na turma 52 L)

No relato de Agata, percebemos que ela assume uma postura autoritaria para acalmar
os alunos e poder dar inicio a aula. Por meio de suas palavras, temos a impressao de que sua
tatica funciona a cada aula, mas ndo proporciona uma solucdo ao seu problema. Movida por
sua competéncia implicita, Agata age dessa maneira por julgar ser essa a forma mais eficaz
para ganhar a atencdo de seus alunos. Contudo, sua atitude perante esse burburinho rotineiro
do inicio das aulas pode estar ligado a alguma experiéncia pela qual ela ja tenha passado,
como, por exemplo, ter tido aulas como uma professora que agia assim e costumava obter
éxito.

Ao descrever uma aula tipica numa turma de 6 série, Antonio relatou o uso de
atividades em grupo. Posteriormente, numa entrevista, nos referimos ao relato da aula e
perguntamos ao professor se ele fazia uso de algum critério para separar os alunos em grupo.

A seguir o excerto da entrevista em que Antonio explica seu critério de divisdo dos grupos.

Antbnio: Normalmente depende muito da atividade. Algumas atividades eu deixo livre,
entendeu? Eles escolhem, cada um escolhe seu parceiro. Em outras atividades, quando eu
percebo que um aluno pode ajudar o outro, ai eu 0s coloco em duplas e ja determino quais
sdo as duplas ou entdo eu faco sorteio também. Depende muito da atividade. (aula numa
turma de 62 série)

Ao analisarmos a resposta de Antdnio, consideramos duas possiveis interpretagdes.
Num primeiro olhar, Antonio parece ndo seguir um critério especifico para separar 0s alunos
em pares ou grupos. No entanto, quando procuramos identificar algo a mais em sua resposta,
nos ocorreu a impressdo de que o professor ndo tem consciéncia dos critérios que utiliza por
agir com base em sua competéncia implicita. A frase “depende muito da atividade” reforca a
idéia de que a escolha dos grupos seré feita no momento da atividade sem nenhum critério

pré-estabelecido passivel de explicacéo teorica.
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A aula descrita por Carla situa-se numa turma de Ensino Médio. Extraimos de seu
relato um comentario relacionado a uma aula de gramatica, em que os alunos faziam uma

atividade escrita no livro didatico.

Carla: Pedi que abrissem o livro e procurassem o exercicio referente ao contetdo (pronomes
relativos). No exercicio havia duas sentengas que deveriam ser interligadas pelo respectivo
pronome. Pedi que eles traduzissem as sentencas e que ao fazé-lo, procurassem o que havia
de comum entre as frases, ou seja, que relacdo havia da 12 frase com a 22 [...] Depois, em
dupla, eles trabalharam essa relacéo, o que para alguns levou mais ou menos uma aula (50
minutos), com o uso de dicionario ou ndo. Fui ao quadro e pedi que mostrassem o que
haviam feito. Entdo com a traducdo das frases e do pronome ‘whose’, mostrei como poderia
ter sido feita essa relagdo. (aula na turma 3° B)

Pelo relato de Carla, tivemos a impressdo de que a realizacdo dessa tarefa foi ardua
para muitos alunos, pois além de ndo dominar a lingua-alvo, estavam diante de um contetido
gramatical que pareceu ser novo para toda a turma. Ao conversarmos com Carla sobre esse
relato, perguntamos o que a fez optar por explicar como as oragdes podiam ser unidas
somente depois que os alunos fizeram a atividade. Carla ndo possuia nenhuma explicacédo
tedrica para a seqiiéncia que tinha adotado, sua Unica justificativa era fazer com que os alunos
tentassem acertar. ldentificamos na maneira de Carla conduzir essa atividade a manifestacéo
de sua competéncia implicita, uma vez que sua pratica pode estar inconscientemente pautada
em crencas sobre a melhor maneira de os alunos aprenderem a lingua-alvo ou experiéncias
pelas quais tenha passado como aprendiz da lingua. Conduzindo essa analise, recorremos a
descricdo de Carla sobre sua experiéncia em morar nos Estados Unidos quando adolescente.
Carla mencionou que ndo sabia o idioma quando chegou aquele pais e que teve que se
esforcar para aprendé-lo. Talvez ao omitir a etapa da explicacdo gramatical e encaminhar os
alunos diretamente aos exercicios, Carla tenha depositado o sucesso da aprendizagem no
esforco dos aprendizes, assim como aconteceu com ela em sua experiéncia de vida.

No excerto que extraimos do relato de Jorge, ele descreve o momento em que

conduziu uma revisdo gramatical numa turma de 52 série do ensino fundamental.

Jorge: Quando terminei de (menciona a atividade anterior), revisei o contelido gramatical que era o “presente
continuo™. Listei dez verbos ja usados no dialogo estudado. Fui ao quadro e esquematizei a forma simples de
apresentacdo do verbo e pedi que fizessem como tarefa de casa dez frases utilizando o esquema explicado com
os verbos conhecidos no presente continuo para a aula seguinte. (aula na turma 5% B)

Ao ler o excerto da aula de Jorge, sentimos falta de um momento para que os alunos

pudessem colocar em préatica, sob a supervisdo do professor, “o esquema” explicado por ele
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no quadro, mesmo sendo o topico gramatical uma revisdo. Neste caso, uma etapa foi omitida:
a etapa da préatica. Como atividade para casa, Jorge solicitou aos alunos que elaborassem dez
frases no presente continuo. Dessa forma, Jorge conduziu seus alunos da etapa de
apresentacdo do tdpico gramatical, para a etapa de producdo. Para omitir a etapa de prética
supervisionada, Jorge provavelmente pautou sua acdo em alguma crenga, memoria ou
experiéncia que tenha vivido como aluno, julgando inconscientemente que tal etapa nao se
fazia necessaria.

Os excertos que apresentamos ilustram alguns exemplos da manifestacdo da
competéncia implicita nas agdes dos professores-alunos em suas turmas. Ao conversarmos
com os professores e questionarmos o porqué de determinadas escolhas ou a¢des descritas nos
relatos, eles ndo conseguiram explicar o motivo ou motivos que os levaram a agir de
determinada maneira, 0 que nos levou a acreditar que suas acdes devem estar ligadas as suas

experiéncias pregressas.

3.3.3 — Competéncia Tedrica

Durante o segundo modulo do curso de formacao, o contetdo foi direcionado para a
metodologia do ensino da Lingua Inglesa. Dos elementos levantados neste estudo,
observamos que com a leitura e discussdo de textos especificos da sua area de atuacdo, o
conhecimento teorico que os professores-alunos traziam consigo da época da graduacdo era
severamente limitado e pode ter sido significativamente aprimorado. Buscaremos evidenciar
isso na analise que se segue. O segundo mddulo do curso ofereceu abundantes oportunidades
para que os professores-alunos desenvolvessem a competéncia tedrica.

Ao serem questionados numa entrevista sobre o conhecimento prévio que possuiam
acerca de aspectos tedricos da metodologia de ensino da Lingua Inglesa, os participantes
relataram que o contato que tiveram com essa disciplina havia sido na graduacdo apenas e de
forma superficial. A seguir podemos acompanhar os relatos de dois participantes por meio de

excertos das entrevistas.

Antbnio: Tive, tive a parte metodoldgica, mas era uma parte metodoldgica geral, ndo era
especifica pra ensinar inglés. Era préatica de ensino, entdo era portugués, inglés, era geral,
até planejamento também era geral. Mas trabalhando com inglés ha alguns anos, eu percebi
que talvez fosse diferente no meu trabalho, talvez precisasse de uma técnica diferente.



83

Carla: [...] que o conteldo ja seja algo que pertenca ao seu cotidiano. NOs ja aprendemos
isso também fora, mas como fazer isso em inglés é nesse curso mesmo que a gente aprende
porque & na faculdade a gente aprende a metodologia mais geral. Mais especifico, no curso.
Eu acho que o curso é excelente, assim de nos levar, nos direcionar pro ensino da Lingua
Inglesa.

Anteriormente neste mesmo capitulo, quando tratamos da competéncia implicita,
analisamos excertos de uma narrativa escrita dos participantes em que eles se expressaram
sobre a maneira como costumavam lidar com atividades em grupos. Naquele momento, nos
dedicamos a buscar indicios da manifestacdo da competéncia implicita que nos trés casos se
revelou em forma de crengas. Numa outra parte da narrativa, 0s participantes discorreram
sobre como passaram a ver as atividades em grupo depois da leitura de textos que abordaram
varios aspectos daquelas atividades. Nosso objetivo era analisar através da comparacao das
duas partes da narrativa se os professores-alunos passaram a fundamentar suas acdes na teoria
subjacente ao processo de ensino/aprendizagem da Lingua Inglesa, voltando, portanto, nossa
atencdo a competéncia tedrica dos participantes.

Agata: Apos a leitura eu percebi que ha muitas maneiras de vencer essa resisténcia dos
alunos em colaborar na realizagdo da atividade em grupo e, assim aprimorar Seus
conhecimentos e habilidades. E essencial que eles tenham em mente nossos objetivos, as
regras do trabalho e a importancia da responsabilidade de cada um para que a atividade
proposta alcance o resultado esperado. Essa leitura, assim como as anteriores, tem me
auxiliado a descobrir outras formas de encorajar meus alunos a participarem mais
efetivamente; a descobrirem o sentido do que estdo aprendendo e se responsabilizarem por
seus resultados.

Antdnio: Apds a leitura da teoria e as aulas experimentais, este ano pude melhorar minha
visdo e entender o quanto o aprendizado pode melhorar quando os alunos sabem claramente
0 que vao fazer, o porqué e de que maneira vao fazer. Com isto eles se interessam mais,
principalmente quando lhes dou responsabilidades na aula.

Carla: Agora de posse do conhecimento do assunto, creio que posso melhorar esta atuacao
como professora ndo somente em relacdo ao compartilhamento de idéias entre os estudantes
mas também desperta-los para a necessidade de trabalho em grupo quando se deseja
alcangar alguns objetivos que dependeréo da atuagédo deles como grupo.

O contato com a teoria faz com que o professor em servico fundamente seu
conhecimento e “saiba explicar por meio de termos e teorizacdes explicitas e articuladas como
se da o processo de ensinar e aprender lingua(s).” (Almeida Filho, 2004, p. 13) Podemos
perceber nos excertos acima que os trés participantes que fizeram as duas partes do relato

demonstraram ter apreendido dos textos lidos alguns dos aspectos abordados; como, por
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exemplo, envolver os alunos na atividade proposta desde 0 momento das instrucdes e dar a
cada membro de cada grupo a responsabilidade de uma parte da tarefa para que o objetivo do
grupo seja atingido.

Numa outra oportunidade, fizemos uso de outro instrumento de coleta de dados na
tentativa de captar manifestacdes de alteracdo nos perfis de competéncias dos participantes da
pesquisa por outro angulo. Os quatro participantes foram convidados a assistir juntamente
com a pesquisadora a trés segmentos de videos produzidos a partir de aulas reais de Lingua
Inglesa como segunda lingua em diferentes paises. Os videos eram parte do material didatico
utilizado durante o curso Shaping the way we teach English (University of Oregon). Antes do
inicio da apresentacdo dos videos, a pesquisadora explicou aos participantes como a atividade
seria conduzida. Ao final de cada segmento, a pesquisadora langaria uma pergunta geral sobre
0 tépico abordado no video para que os participantes comentassem sobre o que assistiram,
relacionando os principais aspectos focalizados na aula apresentada ao que 0s participantes
haviam estudado durante o curso de formacdo continuada e também a sua pratica. Esta
atividade foi filmada para que uma analise mais detalhada pudesse ser feita.

A discussdo acerca dos tdépicos abordados nos excertos de videos apresentados
transcorreu normalmente. Os quatro participantes se revezaram ao falar, seguindo as
instrucdes dadas no inicio da atividade; relacionaram a teoria estudada aos aspectos da aula
gue mais lhes chamaram a atencéo e, paralelamente, comentaram sobre a maneira como lidam
com o assunto em questdo na pratica.

Os participantes demonstraram suficiente dominio da lingua-alvo para discutir os
temas; apesar de uns possuirem proficiéncia maior do que outros, todos conseguiram realizar
a tarefa proposta. Cada um dos trés videos abordou um tema diferente: organizacao da sala de
aula, aprendizagem e disciplina. Nas trés situacbes os participantes foram capazes de
demonstrar por meio de linguagem e vocabulério adequados embasamento teérico com 0s
quais se manifestar sobre os temas e relaciona-los a sua pratica, explicando o porqué de
agirem de tal maneira em tal situacdo. Em alguns momentos, os participantes chegaram a
mencionar como lidavam com determinada situagéo antes de terem conhecimento do respaldo
tedrico relacionado e como passaram a fazé-lo apds a leitura de textos sobre o tema.

A seguir apresentamos uma parte da entrevista em grupo durante a qual os
participantes trocaram idéias acerca da organizacdo adequada das carteiras na sala de aula de
acordo com as atividades a serem desenvolvidas. Neste excerto podemos observar que 0s
professores-alunos fizeram uso de registro especifico, demonstraram nogdo teorica sobre o

assunto e apresentaram suas idéias utilizando a lingua-alvo.
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P: In the segment, they mentioned something related to seating arrangement, the importance

of seating arrangement. What kinds of seating arrangement can you name?

Antbdnio: Café style because when the students work in groups, you pass to check if the
students do the activity. For example, when you use glue, scissors, it’s very good to use, when
you have space, when it’s possible.

Jorge: The horseshoe is a good way to keep the class when you have a class that is not so big.
Sometimes | need two rows to make them close to me and I’m in the center, when | have to be
in the center to focus the attention on me. | use to do that even when the class is not so small.
We’re supposed to find a way to put the students in a place that they can pay close attention
to you. If we need to call the attention on them, café style is a very good one because they can
close in a small group and do the job, better than being with more people around.

Agata: In the class you can use horseshoe too because it’s very interesting and the students
pay attention in the teacher and sometimes [she looks behind] I think it’s funny, but I think
it’s interesting because you don’t need to stand up and see out the class. I like too.

Carla: In larger classes it’s a challenge for the teacher [to use the horseshoe seating
arrangement], but I think it will help many kinds of students or styles. | think that once you
have activities, different activities for them they’re going to do it very... very... like they were
having fun. They are not going to do this feeling like a boring activity to perform, but you
have to know what you’re going to ask them to do.

Apesar de, na nossa pesquisa, optarmos pela analise de cada uma das competéncias
separadamente por um critério de organizagdo, sabemos que as competéncias ndo se
manifestam isolada ou alternadamente. A atividade que descrevemos acima, que funcionou
como uma “mesa-redonda”, nos possibilitou identificar varios elementos das competéncias
dos participantes e, a0 mesmo tempo, observar como essas competéncias se entrelagcam, se
encontram ao longo da jornada de desenvolvimento do professor. Isto poderia ser uma
indicacdo de que os participantes estavam abertos a mudancas ainda maiores nos meses

subseqientes.

3.3.4. — Competéncia Aplicada

Almeida Filho (2004) afirma que a competéncia aplicada é aquela que re-sintetiza as
competéncias implicita e tedrica. Ela € um misto de teoria e pratica na medida do seu ajuste

possivel num dado momento. Basso (2001, p. 139) reforca que “a competéncia aplicada é a
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que capacita o professor a ensinar conscientemente de acordo com teorias, pesquisas e estudos
na sua area de formacdo” e complementa que essa competéncia “parece ser extremamente
relevante para o progresso de reflexdo sobre a pratica”.

Ao narrar sua experiéncia de pesquisa com um grupo de professoras de ensino
fundamental, Bolzan (2002) menciona que para haver mudangas no processo
ensino/aprendizagem € necessario que o professor se desvencilhe de sua pratica pedagdgica e
se coloque a disposicdo da renovacdo da mesma. Ponderamos se € mesmo possivel para o
professor deixar a parte toda a experiéncia de vida que traz consigo quando ha um desejo de
renovacao de sua pratica. Assim, optamos por interpretar a posicdo de Bolzan como um
convite a reflexd@o sobre a pratica conforme mencionou Basso em sua pesquisa e, dessa forma,
a competéncia aplicada permanece vulneravel a mudancas.

Considerando a definicdo de competéncia aplicada, percebemos que ela é de dificil
sondagem, uma vez que as respostas que obtivemos foram frutos da percepc¢do dos proprios
participantes da pesquisa. Por meio dos relatos que os professores-alunos produziram sobre
suas aulas ndo podemos assegurar se as transformac@es estdo de fato acontecendo ou se na
narrativa esta a manifestacdo do desejo de que elas ocorram. Entretanto, ressaltamos que a
presenca do desejo ndo € algo irrelevante ja que ele cria um horizonte para as inovacdes na
trajetdria de ensino.

Ao analisarmos os relatos que os professores-alunos fizeram descrevendo uma aula
tipica em uma de suas turmas, observamos que pode haver indicios de que eles ja estejam
colocando em pratica alguns dos conceitos aprendidos durante o curso. Tais conceitos foram
relacionados aos textos lidos e discutidos entre os professores-alunos para que houvesse
reflexdo sobre a “aplicabilidade do contetdo” ao contexto de ensino de cada um deles. Alguns

excertos dos relatos encontram-se a seguir.

Agata: Eu sempre explico muito claramente cada passo da atividade, a formagcao (individual,
duplas, grupos...), as habilidades exigidas (ouvir, ler, falar, escrever) e 0s objetivos
(identificar vocabulario ou estrutura gramatical estudada, trabalhar prondncia, fixar algum
conteddo trabalhado, descobrir novas palavras...) Muitas vezes eu preciso falar
individualmente com algum aluno. Entéo eu vou até perto dele (ou dela) e falo bem baixinho,
mas seriamente, do que eu preciso. (aula na turma 52 L)

Neste excerto do relato de Agata ha referéncias a organizacido de uma atividade
proposta. O que nos chamou a atencao foi o fato de que todos os pontos mencionados por
Agata como rotineiros - formacdo, habilidades trabalhadas, objetivos e atencdo

individualizada — fazem parte dos textos lidos durante o curso de formagéo, pois constam do
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capitulo 2 do livro adotado no segundo modulo, Teaching Practice — a handbook for teachers
in training (GOWER; PHILLIPS; WALTERS, 2005).

Portanto, ndo é possivel afirmarmos através do relato de Agata que a maneira como
conduz sua aula tem recebido reflexos dos novos conceitos a que ela tem sido exposta. Se nos
detivermos nas palavras usadas por Agata, temos a impressdo de que esses passos sempre

fizeram parte de seu planejamento.

Antdnio: Quando eles fazem exercicios em grupo e/ou individualmente, aproveito para passar
em cada um e observar se estdo no caminho certo; ao perceber que alguém ainda nao
entendeu, eu explico individualmente ou para todo o grupo. (aula na turma de 62 série)

Carla: Eu sempre estou a disposicdo deles, andando por toda a sala (tenho me policiado
para fazer isso) dando auxilio. (aula na turma 3° B)

Nos excertos de Antdnio e de Carla o principal ponto do relato foi 0 mesmo: o
monitoramento dos alunos durante a execugdo das atividades. Assim como observamos nos
principais pontos mencionados por Agata, a importancia de se monitorar os alunos também é
um tépico abordado no segundo capitulo do livro adotado no curso.

Pensamos em duas possiveis justificativas para o ocorrido. A primeira nos leva a crer
que durante a atividade do relato de uma aula, os professores-alunos estavam estudando o
capitulo 2 do mencionado livro; conseqlientemente, o contetdo recem estudado era facil de
ser lembrado ao se produzir o relato. A segunda levanta a questdo de que o capitulo 2 trata de
um tema prético e proximo de todos os professores-alunos, o gerenciamento de sala de aula.
Assim, como o relato é sobre uma aula tipica, ndo ha como ndo mencionar 0s topicos
discutidos no capitulo 2.

Seja qual for o motivo que levou os participantes da pesquisa a mencionar esses
topicos em seus relatos, o fato é que, como relatamos, ndo podemos afirmar se os professores-
alunos passaram a dar real atencdo a esses aspectos do gerenciamento de sala de aula em
funcdo da reflexdo sobre sua pratica ou se o faziam anteriormente. O Unico indicio que temos
para nos tirar essa davida estd no relato de Carla, onde ela coloca a frase “(tenho me policiado
para fazer isso)” entre parénteses. Essa questdo foi abordada numa das entrevistas realizadas

e da qual analisaremos um excerto logo adiante.

Jorge: Pedi que um a um viessem até a minha mesa mostrar o caderno com a atividade feita
como dever de casa. A proporc¢do que mostravam o caderno e as paginas feitas, e aquele que
fez corretamente eu dava o visto no caderno, como incentivo escrevia “Very Good! [...]



88

Quando a tarefa tinha alguma coisa errada, eu colocava + ou — para valorizar o esfor¢o do
aluno e reforcar que continuasse fazendo... (aula na turma 52 B)

No excerto de Jorge, ele faz mencdo a importancia de darmos um retorno as tarefas
executadas pelos alunos, mesmo quando ndo estdo absolutamente corretas. Em seu relato,
Jorge ndo nos d& nenhum indicio se ele sempre teve o hébito de fazer comentarios escritos nas
tarefas dos alunos ou se passou a prestar mais atencdo a importancia desse detalhe para a
aprendizagem dos seus alunos apos a leitura do capitulo 7 do livro e a discussao e reflex@o
sobre esse tema no curso de formacéo.

Na primeira entrevista realizada com os participantes, aproveitamos a oportunidade
para conversar sobre esses relatos que haviam sido feitos ha algum tempo antes. Nosso
objetivo era tentar esclarecer essa duvida que permaneceu mesmo depois de lermos os relatos
diversas vezes: “Os aspectos abordados nos relatos que coincidem com aspectos discutidos
durante o curso ja faziam parte da pratica dos participantes antes do contato com a teoria ou
ndo?” Assim, usando diferentes instrumentos poderiamos fazer uma triangulacdo dos dados
para sanar essa duvida e, quem sabe, até detectar possiveis contradi¢cfes. Destacamos das
entrevistas os excertos que podem nos indicar a manifestacdo da competéncia tedrica.

Primeiramente, os excertos da entrevista da participante Agata.

P: (Sobre o curso como um todo) E o que vocé tem visto no curso que tem sido diferente do
que vocé fazia antes nas suas aulas? O que vocé tem percebido que era diferente ou que tem

passado a fazer diferente, que vocé tem passado a mudar?

Agata: Depois do curso eu comecei a prestar mais atencdo na maneira, na minha relacéo
com os alunos, na maneira como eu trato os alunos em todos os aspectos. O uso da voz, 0
contato visual com meus alunos, a importancia de saber o nome dos meus alunos sdo alguns
aspectos que eu passei a prestar mais atencao depois que eu fiz o curso.

Ao falar das mudancas que tem percebido em sua pratica, Agata mencionou aspectos
direcionados ao seu relacionamento com os alunos. No entanto, ela ndo mencionou nenhum
aspecto relacionado ao planejamento de atividades, que foram os aspectos que nos chamaram

a atengdo no seu relato por coincidirem com topicos discutidos durante o curso.

P: (Sobre a aula descrita no relato) Vocé costuma trabalhar em pares ou em grupos para

correcdo de atividades?
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Agata: Sim, também. Quando eles fazem dialogos, as vezes eu peco pra eles, pros pares
elaborarem pequenos dialogos e tudo e troco esses dialogos com outros pares e grupos e
peco pra eles lerem, verem se tem algum erro de escrita, algum problema, alguma coisa que
ndo ficou bem entendido. Ai eles trocam idéias a respeito dos proprios trabalhos que fizeram.
Depois a gente faz uma correcdo coletiva se for... é... um trabalho que da pra corrigir
coletivamente ou eu passo nos grupos observando.

P: E porgue voceé os coloca em grupos ou em pares?

Agata: Eles se sentem mais confortaveis em fazer os trabalhos de inglés em grupos ou pares,
geralmente eles se sentem mais confortaveis trocando idéias com os colegas. Ai eu
aproveito... As vezes tem um colega que se sente mais timido ou que tem algum problema, pra
ele tirar a davida... pra ele ficar mais habilitado pra poder trocar essa idéia com ele.

Quando as perguntas foram direcionadas as atividades descritas no relato, Agata
pareceu basear-se em sua competéncia implicita para justificar a maneira como as atividades
foram desenvolvidas. Apenas no que tange ao aluno mais timido se beneficiar do trabalho em
grupo, podemos sugerir que a afirmacdo de Agata tenha sido também pautada na teoria
estudada.

Antes de conversarmos sobre o relato de sua aula, perguntamos ao Antdnio sobre os
aspectos discutidos no curso que eram diferentes do que ele fazia na pratica. A seguir o

excerto da entrevista:

P: Antbnio, em relacdo ao curso de formacdo, o que vocé tem estudado nesse curso, lido no
curso que tem chamado a sua atencdo em relacdo a sua pratica anterior, algo que vocé fazia
diferente antes e que mudou depois que vocé tem lido os textos ou algo que vocé néo fazia e
estd fazendo agora depois da leitura?

Antonio: Acho que algo que eu fazia e que agora eu t6 melhorando. Por exemplo, no como
distribuir as atividades, de como monitorar essas atividades. Eu acho que eu ja fazia, mas
agora eu td melhorando porque agora eu ja consigo planejar melhor uma atividade que eu
vou trabalhar em grupo ou trabalhar individualmente. Agora eu percebo que tenho como
acompanhar os alunos de uma forma mais efetiva. Antes eu fazia esse acompanhamento, mas
talvez néo tivesse tanta teoria que embasasse meu trabalho da forma que tem agora. Entéo
agora eu ja fico mais tranquilo porque eu ja fago de uma maneira melhor.

Ao mencionar 0s aspectos da sua pratica que tém sido aprimorados depois que passou
a freglientar o curso, Anténio aponta o monitoramento das atividades, tanto no que diz

respeito ao planejamento, quanto a execucao das atividades, incluindo a assisténcia dada aos
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alunos. A prontiddo na resposta de Antdnio e o fato do mesmo ponto ter sido abordado em seu
relato nos sugerem que esta é uma manifestacao de sua competéncia aplicada. Antdnio parece
ter incorporado a sua pratica a teoria referente ao planejamento de atividades para o ensino
efetivo da lingua-alvo.

Conforme apontamos anteriormente, em seu relato, Carla quis chamar a atencéo para a
frase “(tenho me policiado para fazer isso)”” ao coloca-la entre parénteses. Abordamos essa
questdo com Carla durante uma entrevista para averiguar o porqué do uso de tal recurso em

sua escrita.

P: No seu relato vocé coloca também que enquanto eles faziam a tarefa, vocé ficou andando

pela sala, monitorando...

Carla: Humhum...

P: E vocé coloca entre parénteses que vocé tem se policiado a respeito disso. Por que vocé

coloca esse comentario entre parénteses?

Carla: Ahah... é o seguinte, desde que eu comecei a fazer o curso, ndo €, uma das coisas que
a gente vem aprendendo no curso a questdo de monitorar os alunos, é estar vendo o que eles
estdo fazendo, dar o apoio, ndo fazer pra eles, 16gico, mas ta ali, eles também notando a
presenca do professor, vendo que o professor ta cobrando deles. Entdo porque que eu td me
policiando? Porque antes eu ndo fazia muito isso. N&o que eu ficasse sentada corrigindo nao,
mas na maioria das vezes eu me sentava sim, ia fazer uma outra coisa dentro de uma aula
proxima que eu tinha, ja adiantar alguma coisa, isso depois que eu vi especialmente a
professora falar dentro da sala, isso ficou na minha mente. Que eu teria realmente, numa
aula vocé tem de monitorar o aluno quando vocé pede pra ele fazer alguma coisa, vocé tem
que dar o apoio a ele, 0 apoio no sentido de ele ver que vocé ta ali pra alguma ajuda, alguma
coisa que ele ndo possa resolver com o colega, no caso que eles ja estavam em davida.

P: Isso entdo foi uma coisa que vocé foi aprendendo no Curso. Do que mais que VOCé se
lembra de ter chamado a sua atencdo no Curso, apesar de voceé ter experiéncia de 14 anos na
SE? Algo que tenha te chamado a atencdo, algo que vocé ndo fazia antes ou que fazia de

maneira diferente?

Carla: Os contetidos serem, terem mais sentido pro aluno, serem mais reais pros alunos
porque o conteudo de 2° grau, 0 que pra mim, o que eu mais sinto dificuldade é que na escola
publica, o que a escola pede, 0 que a Secretaria pede, vamos trabalhar o PAS, vamos
trabalhar o vestibular. O que isso mais nos chama atencdo. Trabalhar textos, trabalhar a
parte de vocabulério com o aluno, trabalhar a tradugdo, mas se a gente trabalha tudo isso e
ndo ta dentro de um conteddo que seja interessante pra eles, perde muito. Vocé consegue até
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fazer, mas se perde muito. Entdo uma das coisas assim que vocé vem colocando pra gente é
que cuidar do conteudo, procure algo que seja sempre mais perto do aluno, pra que ele possa
entender melhor. Que o conteldo ja seja algo que pertenga ao seu cotidiano.

Carla explicou, portanto, que realmente o uso dos parénteses tinha uma inten¢do. A
participante comenta sobre dois aspectos discutidos durante o curso que haviam chamado a
sua atencdo: o monitoramento dos alunos durante as atividades propostas, como ela ja havia
mencionado no relato da aula e a adequacdo dos contetdos a realidade dos alunos. No
primeiro caso, Carla demonstra j& estar sintetizando as competéncias implicita e tedrica,
usando a definicdo de Almeida Filho para a competéncia aplicada.

No segundo caso, a participante se mostra consciente da importancia da teoria. Além
disso, ela consegue apontar quais as dificuldades que enfrenta em ndo poder contextualizar os
contetdos para que as aulas se tornem mais interessantes para os alunos. E talvez devido a
essas dificuldades, Carla ainda ndo tenha passado da teoria & pratica com mais rigor.

Ao entrevistarmos Jorge, nossa conversa tomou rumos diferentes dos aspectos
mencionados em seu relato, portanto a questdo se Jorge tinha o habito de dar um retorno as
tarefas dos alunos ou se passou a fazé-lo apds as discussdes acerca do tema durante o curso de
formagéo néo foi elucidada. Nos excertos a seguir acompanharemos o retorno de Jorge sobre

0 curso de formacéo.

P: O que vocé acha que tem acontecido durante o curso em rela¢do a sua pratica? Em quais
aspectos vocé acha que vocé tem feito coisas diferentes do que vocé fazia, coisas que vocé
tem visto na teoria, visto em sala de aula e que antigamente vocé fazia de uma outra maneira,

e que vocé tem agora adaptado, alguma coisa assim?

Jorge: Acredito que a vontade de fazer melhor. Acho que pelo tempo que eu trabalho como
professor, mais de trinta anos, tava me cansando ver a perspectiva de resultados serem
sempre extremamente abaixo da expectativa. E quando eu percebi que podia ser feito
diferente através do curso e que praticando aquilo que o curso ensinava eu poderia ver de um
outro angulo, eu comecei a introduzir aos poucos o que t6 fazendo no curso e isso tem
ajudado na minha prépria motivacao. E eu tenho sentido que os alunos tém se sentido melhor
na minha sala, tenho sentido o resultado disso através da participacdo dos alunos. As vezes
os alunos dificeis, mais ativos, que traziam transtorno pra minha aula, hoje sdo os que
participam das atividades porque eles se envolvem com aquilo que é proposto. E essas
praticas o curso me ajudaram a entender.

P: Entdo a maneira como vocé conduz as atividades tem sido diferente do que vocé fazia
antes?
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Jorge: Bem diferente. Pelo tempo que eu tenho, eu comecava a achar que o que eu sabia ja
era suficiente para ministrar conhecimento, contetdos. E agora eu aprendi que os conteldos
sem as praticas ficavam vazios, que o conteddo por si s6 ndo completava a minha aula. E
hoje a aula com os conteudos e as praticas me levam a fazer uma aula mais interessante,
mais participativa.

P: E com isso vocé tem ganhado a atenc¢do de mais alunos?

Jorge: Tenho tido menos problemas de indisciplina, toda a energia que eles usavam pra
atrapalhar a minha aula, hoje eles utilizam pra participar da aula. Isso tem facilitado o meu
trabalho.

Na entrevista Jorge demonstrou que a principal mudanca que o curso de formacao lhe
proporcionou foi em sua atitude, repercutindo como nova motivacdo para o seu trabalho e
para o trabalho dos alunos. Esta importante mudanca resultou em outras mudancas em sua
pratica. Ao relermos a frase: “agora eu aprendi que os conteudos sem as praticas ficavam
vazios, que o contetdo por si s6 ndo completava a minha aula”, tivemos a impressao de que
Jorge transmitia os contetidos, mas nao dava aos alunos a oportunidade de pratica-los durante
as aulas. Logo depois, Jorge comentou: ““hoje a aula com os contetdos e as praticas me
levam a fazer uma aula mais interessante, mais participativa”. De acordo com o que Jorge
relatou durante a entrevista, sua pratica mudou em funcéo do que foi aprendendo no curso de
formagéo.

Relembrando o que postulamos anteriormente, para analisarmos as mudangas na
competéncia aplicada dos participantes da pesquisa, temos que nos basear em seus relatos
escritos e depoimentos. Alguns dados parecem indicar mais precisdo gque outros, mas todos
eles foram frutos das percepgdes dos participantes sobre suas proprias praticas. Caso
tivéssemos tido a oportunidade de observar esses professores em seu ambiente natural, a sala
de aula, poderiamos nos basear em sua pratica para investigar mudangas na competéncia

aplicada. Entretanto, ndo pudemos fazé-lo ainda nesta pesquisa.

3.3.5 — Competéncia Profissional

Segundo Almeida Filho (2006), a competéncia profissional é a capacidade maior de

mobilizacdo, avaliagdo dos recursos e intervencdo nas outras competéncias a partir de um
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conjunto de conhecimentos/concep¢des, capacidade de acdo e atitudes que tém a ver com o
ser professor(a) de lingua(s) reflexivo. Cabe ao professor buscar conhecer seu estagio atual de
competéncia profissional para, na compreensdo da sua composi¢cdo, capacidades e atitudes
comecar algum movimento para desenvolvé-la. Para o linguista aplicado, querer desenvolver
a competéncia profissional é permitir-se crescer na ética, nos valores morais, na consciéncia
do “eu professor”. E tomar iniciativas para crescimento, mesmo que esse sO venha a ser
alcancado a longo prazo.

Desdobrando a definicdo de Almeida Filho, Garbuio (2005, p. 74) propde que “para
elevar-se ao nivel mais alto de consciéncia, o professor precisa desenvolver uma Competéncia
Profissional que o capacita a conhecer seus deveres, potencial e importancia no exercicio do
magistério na area de ensino de linguas, permitindo a sua valorizacdo enquanto profissional e
0 Seu engajamento em atividades e eventos de forma continua.”

Com base na definicdo de competéncia profissional proposta por Almeida Filho,
acreditamos que os professores-alunos se mostraram dispostos a desenvolver tal competéncia
no momento em que se inscreveram para participar do curso de formacdo continuada. O
desejo de se profissionalizar, de se manterem em contato com colegas da mesma area, de
voltar a estudar a disciplina que ministram é um grande exemplo de re-mobilizacdo da
competéncia profissional.

Numa das entrevistas realizadas, perguntamos aos participantes sobre seus planos para
depois do curso de formacdo. Nosso objetivo foi investigar qual havia sido o impacto da
experiéncia de passar por um curso de formagéo continuada sobre os participantes, sobretudo
no aspecto profissional.

P: Agata, em que vocé acha que esse curso vai te ajudar a médio e longo prazo? O curso ja
esta quase no fim, vocé tem algumas aulas apenas, o que vocé acha que vai acontecer quando

0 curso acabar?

Agata: Eu acho que vou estar mais habilitada, planejar melhor, melhores aulas, focalizar
melhor os objetivos junto aos alunos, desenvolver praticas pra ter um melhor relacionamento
com os alunos. Sao algumas coisas que eu estou desenvolvendo nesse curso, que eu estou
tendo mais atencao nesse curso.

A resposta de Agata a esta pergunta se assemelha a resposta que ela deu & pergunta
que fizemos sobre 0 que tem mudado em sua pratica desde que comegou a freqtientar o curso.
Novamente Agata demonstra dedicar uma atencdo especial ao seu relacionamento com os

alunos e a outros relacionados ao planejamento de suas aulas. Porém, na entrevista da qual



94

retiramos o excerto acima, nao foi registrado nenhum comentario acerca de outros aspectos do
curso de formagéo.

A seguir apresentamos o excerto da entrevista de Anténio.

P: O curso ja esta quase no fim. O que vocé acha que mais influenciara a sua pratica depois

que o curso terminar?

Antonio: Eu acho que principalmente a parte de planejamento e de como trabalhar com a
turma, acho que isso vai melhorar muito. Entender o que o aluno entende numa aula ou qual
é 0 objetivo da aula, o que eu preciso passar pra ele. No meu planejamento, 0 que eu preciso
pensar, acho que isso vai mudar bastante, mudar como eu vou planejar essas aulas, qual é a
forma, pensando em qué. Acho que vai melhorar bastante.

P: Vocé tinha essa expectativa antes do comeco do curso ou vocé ndo pensava que iSSO

mudaria?

Antbnio: A Unica expectativa que eu tinha antes do curso era de que ele era uma boa
oportunidade para que eu me especializasse como professor de inglés. Era essa a expectativa,
uma oportunidade que eu tinha de fazer um curso especifico pra inglés e que pudesse
melhorar a minha pratica do dia-a-dia, inclusive no inglés. Ai eu fiquei surpreso com a parte
de metodologia, que além de melhorar o inglés, melhorar a minha préatica como esta sendo.
Acho gue isso foi mais bacana ainda.

Assim como Agata, Antdnio mencionou algo que havia mencionado antes, no caso, 0
planejamento de suas aulas. Quando questionado se ele achava que esse aspecto
especificamente poderia sofrer alteracbes em funcdo do curso, a resposta de Antdnio pareceu
um pouco confusa. Ele disse que sua expectativa era melhorar sua pratica do dia-a-dia, mas
que ficou surpreso com a parte de metodologia que proporcionou mudancas ndo s6 na lingua,
mas na sua pratica. Até esse ponto, Antdnio nos parece contraditério, mas entendemos que a
frase ““como esta sendo” esclarece a surpresa de Ant6nio e nos da a entender que a mudanca
foi mais significativa do que ele esperava.

Pela anélise que acabamos de fazer, as mudancas no dia-a-dia de Antdnio parecem ter
sido relevantes. Nao localizamos em sua entrevista nenhuma outra men¢do a mudangas ou
expectativas em relacdo ao curso.

Os excertos a seguir foram extraidos de uma entrevista realizada com a participante

Carla.
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Carla: [...] Eu td preocupadissima que o curso termine porque, meu Deus do Céu, quantas
reflexdes boas, a gente precisa fazer mais.

P: Vocé acha, entdo, que se houvesse mais tempo pro curso, ainda haveria mais pra se

discutir?

Carla: Melhor seria. Eu acho que a questdo do ensino, da pratica, € a longo prazo que vocé
vai determinar o que esta funcionando, o que néo esta funcionando, mas € na pratica, como é
que eu digo, que vocé vai poder fazer essa avaliacdo. Vocé vai praticar pra ver se aquilo deu
certo ou ndo, entdo é na pratica.[...] Eu vinha pedindo a Deus que me mostrasse alguma
coisa pra que eu pudesse melhorar a minha pratica. Eu néo tava satisfeita com a minha
pratica. Ainda ndo estou. Eis ai o problema. Ndo sei quando eu vou ficar, mas a gente ta
caminhando, né.[...] N&o sei se eu devo falar isso aqui, mas a gente conversando com uma
colega’[...] ela disse: "Meu sonho era que em cada escola tivesse dois ou trés professores de
inglés no ensino regular, pra poder nivelar os alunos.” Eu ndo penso assim, minha opiniédo
ndo é essa. Minha opinido é que a gente continue porque, € um sonho, ndo sei nunca se vai
dar certo esse sonho, seria bom, mas o que a gente pode fazer? O que a gente pode adaptar
do que a gente tem hoje pra ser muito bom o curso dentro do que a gente tem hoje? Mas é um
desafio muito grande porque a gente precisa de pessoas muito competentes pra nos ajudar
nisso. Sozinhos eu acho que é dificil. A gente tenta, né, l6gico, tem o ensino fundamental onde
é outro nivel, mas o que a gente sente 14 no 2° grau € que os alunos, quando eles entram no 2°
grau, eles ndo estdo preparados pro 2° grau. Se é a nivel de nivelar, ndo existe. Ah, o aluno
jJé viu tudo. Ja viu o presente, ja viu o passado... O aluno ndo sabe o que é um verbo. NOs
sentimos essa dificuldade. E como trabalhar isso de uma forma que ele, ndo é remendar néo,
mas €... é..., como eu digo isso, &, solucionar uma parte do problema e torna-lo apto pra ele
fazer o que ele tem de fazer. Eu acho que € isso que o professor faz. Se ndo for assim, ele nédo
ta cumprindo com o que é para ele fazer.

P: E como aluna, porque nesse curso vocé esteve como aluna, como aluna desse curso vocé
acha que também recebeu alguma instrucdo ou em algum momento desse curso em que ser
aluna mexeu... vocé mencionou a parte da reflexdo, vocé até falou que acha que vai sentir
falta quando o curso acabar, vocé acha que vocé, como aluna desse curso, algo mexeu com

vOCé, na postura profissional, ndo s6 na parte metodoldgica?

Carla: Totalmente. Porque o curso trata também da postura, da ética do professor, de
alguma forma sim. N&o sei se quando eu falei que eu sinto essa dificuldade € isso. Eu sinto
também que é metodologia pra mim porque quando eu fago alguma coisa pro meu aluno
alcangar algo que ele esteja apto pra alcangar, acho que meu caminho foi bom. A
metodologia que eu usei foi favoravel, foi correta.

P: E assim vocé sente que o seu trabalho foi bem cumprido?

Carla: Bem cumprido, mas é um desafio. Eu ndo posso dizer isso agora, eu me sinto muito
crianga ainda, me sinto engatinhando, eu preciso melhorar. E uma coisa minha, né, um
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desejo meu, porque quando eu falei desse sonho dos colegas, ai de ter trés professores, eu
acho que ndo. Eu acho que a gente tem que encontrar o caminho. Ainda com 0 curso, 0 curso
ta me ajudando muito com isso, mas mais profundamente ainda, porque a gente ta
experimentando isso, aquilo, aquilo outro, tem que experimentar mais pra que possa tornar
concreto de uma forma pra todo mundo, né. Ndo vejo um professor sO, sdo todos 0s
professores.

Pelos excertos apresentados aqui, podemos identificar algumas manifestacdes da
competéncia profissional da participante Carla. Primeiramente, Carla mencionou o periodo de
inquietacdo em que se encontrava por ndo estar satisfeita com a sua pratica. Mais adiante, ela
falou da importancia da reflexdo para a execucdo de um bom trabalho, especialmente da
reflexdo em grupo onde ha troca de experiéncias. Outro ponto abordado por Carla foi o
compromisso assumido com seus alunos. Mesmo que a tarefa seja ardua, Carla enfatizou que
acredita no trabalho em equipe. E, por ultimo, apesar de seus quatorze anos de magistério,
Carla humildemente assumiu a postura de “estar engatinhando” na profissdo e se mostrou
disposta a aprender mais. A consciéncia da necessidade de atualizacdo e a abertura para
avaliar-se sdo de suma importancia para o desenvolvimento da competéncia profissional e a
fala de Carla nos da sinais de sua disposi¢do para aprimorar tal competéncia.

A seguir um excerto extraido de uma entrevista com o participante Jorge.

P: E quando o curso acabar, o que vocé acha do que vocé tem aprendido vai fazer diferenca na

sua préatica?

Jorge: Eu acredito que na busca. Essa busca que, eu aprendi caminhos aqui na prépria
escola que me levaram a buscar outros lugares pra aprender. Eu aprendi enderecos, eu fiz
contatos com outras pessoas que fazem a mesma coisa que eu, virou uma relacéo de pessoas
que tém o0 mesmo interesse que eu, que eu vou continuar crescendo no trabalho.
Praticamente, eu tinha colegas de trabalho que pensavam diferente, eles queriam fazer o
trabalho como eu fazia, e entdo eu me ligava a eles. Hoje eu t6 ligado a pessoas que querem
fazer o trabalho diferente como eu faco hoje. E ai eu vou ter contato com essas pessoas
mesmo fora do curso, n6s formamos um grupo, nos conhecemos e mantemos contato. Isso tem
facilitado.

Nessa parte da entrevista, Jorge menciona que estar perto de pessoas que desejavam
fazer um trabalho diferente fez a diferenca em sua pratica. E deveras importante para o
profissional estar rodeado de pessoas que, assim como ele, queiram desenvolver-se
profissionalmente, pois, ao formarem novas redes, os participantes estdo também garantindo
apoio estratégico aos colegas de profissdo. Outro interessante comentario de Jorge foi o fato

de que no curso ele aprendeu caminhos; isso nos indica que os professores-alunos foram
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levados a procurar meios para desenvolver um bom trabalho e que aqueles que desejarem
saberdo os caminhos a percorrer.

Optamos por dividir este capitulo em quatro partes para melhor organizarmos os dados
coletados ao longo de nossa pesquisa. Julgamos de grande valia apresentar na primeira secdo
as informacg0es obtidas acerca das experiéncias dos participantes como aprendizes da lingua
inglesa e suas trajetorias como professores da mesma. Na segunda sec¢do, discorremos sobre a
importancia da formacdo continuada para professores de LE e por meio da analise dos dados,
comegcamos a observar a manifestagdo de algumas competéncias na fala nos participantes
sobre o curso de formacédo pesquisado. Na terceira se¢do, buscamos, entre os dados coletados,
analisar os perfis de competéncias dos participantes com base no modelo de competéncias
proposto por Almeida Filho e também observar os indicios de mudancas nesses perfis ao
longo do curso e a sinalizacdo de possiveis alteracbes futuras. Passaremos agora as
conclusbes, retomando as perguntas de pesquisa e discorrendo sobre as contribuigdes e

limitacGes desse estudo.
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CONCLUSOES

Dividimos esta Gltima parte em quatro se¢cdes. Na primeira, retomamos as perguntas
de pesquisa procurando respondé-las com base nas analises que apresentamos no capitulo
anterior. Na segunda secéo, apresentamos as contribui¢fes deste estudo para os programas de
formacdo continuada para professores de LE e, consequentemente, para o ensino de LE em
nosso pais. Na terceira se¢do, apontamos algumas limitacdes deste estudo. Na quarta secdo,
fazemos algumas sugestdes para futuras pesquisas suscitadas por esta.

Retomando as Perguntas de Pesquisa

Este estudo procurou analisar as competéncias que o0s participantes, no caso
professores de LE (Inglés) da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal inseridos num curso
de formagdo continuada num Centro Binacional de Brasilia, apresentaram em diferentes
momentos do mencionado curso com 0 proposito de investigar possiveis movimentos ou
alteracdes nas competéncias nesse periodo. Paralelamente, procuramos investigar como o
referido curso de formacgdo continuada pode influenciar as competéncias instaladas dos
professores envolvidos. Conforme mencionamos ao longo da dissertacdo, para essa analise foi
adotada a definicdo de “competéncia” proposta por Almeida Filho (1993, 1999, 2004, 2006).

Discorreremos a seguir sobre as conclusdes do nosso estudo, guiando-nos pelas

perguntas de pesquisa que propusemos.

1. Qual o perfil de competéncias de ensino de LE do grupo analisado de professores de

escolas publicas do DF em formagéo continuada?

Conforme mencionamos no capitulo de introducdo ao nosso estudo, nossa idéia inicial
era analisar o grupo de trinta professores-alunos matriculados no primeiro modulo do curso de
formacdo continuada. Com esse propdsito em mente, no primeiro dia de aula chegamos a
fazer uso de um instrumento de coleta de registros, no caso um questionario com perguntas
fechadas, para investigarmos as expectativas dos professores-alunos em relagdo ao curso antes

que eles tivessem contato com o conteudo do programa ou o material didatico utilizado.
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No entanto, com a opg¢éo pela reducdo do nimero de participantes, descartamos esses
primeiros questionarios e direcionamos nossa coleta de dados aos quatro professores-alunos
gue passaram, entdo, a ser 0s participantes da nossa pesquisa. Para relembrarmos como se deu
a selecdo desses quatro professores-alunos, listamos novamente aqui os critérios utilizados
nesse processo: a) numero equivalente de participantes do mesmo sexo; b) participantes com
diferentes tempos de experiéncia no ensino de LE; c) participantes que trabalhassem em
cidades-satélites diferentes do DF e/ou com niveis diferentes de ensino. Respeitados esses
critérios, a escolha dos quatro participantes foi aleatéria.

No capitulo anterior, quando analisamos os registros coletados, optamos por agrupa-
los e analisa-los dentro de cada uma das competéncias. Contudo, alguns dados nos forneceram
sinais de mais de uma competéncia, 0 que nos possibilitou relacionar as competéncias em
evidéncia, conduzir uma nova analise e conceber outras associagdes interpretadoras. Quando
nos voltamos as perguntas de pesquisa, percebemos que 0 mesmo fato poderia ocorrer. Assim,
ao discorrermos sobre os perfis de competéncias dos professores-alunos, procuramos
novamente apresenta-los a luz da analise de cada uma das competéncias cientes de que, por
vezes, os perfis de competéncias poderiam se entrelagar.

Com base em nossa analise acerca da competéncia linglistico-comunicativa, 0s
participantes Carla e Jorge ja possuiam um bom dominio oral do idioma no inicio do curso de
formacdo. Nestes casos, o curso lhes proporcionou oportunidades para a pratica oral e
aprimoramento do idioma. Paralelamente, Carla e Jorge demonstraram ter melhorado o
dominio da metalinguagem. Carla também demonstrou ter desenvolvido a habilidade escrita.
Ja os participantes Agata e Antonio, que possuiam um desempenho intermediario quando do
inicio do curso, tiveram a oportunidade de desenvolver o conhecimento geral da Lingua
Inglesa e de se expressar com mais confianga na lingua-alvo, conforme pudemos perceber na
filmagem da entrevista em grupo que a pesquisadora conduziu sobre trés segmentos de video
aos quais os participantes haviam assistido.

A insercdo dos professores-alunos num contexto onde somente a lingua-alvo era usada
para comunicagao proporcionou oportunidades para a préatica e o desenvolvimento da mesma,
porém, conforme prop6e Moura (2005), o compromisso com a qualidade das competéncias
deve ser visto como um compromisso profissional de longo prazo. Para muitos dos
professores da SEDF que j& passaram por este projeto desde 2002, assim como para 0s gquatro
participantes da nossa pesquisa, esse curso de formacgédo continuada pode ter sido um passo
decisivo nessa direcéo.
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Ao investigarmos as manifestacfes da competéncia implicita dos participantes no
ensino da lingua-alvo, pudemos perceber que, de uma forma ou de outra, todos se apGiam em
crencas ou experiéncias pelas quais passaram como aprendizes da lingua ou mesmo como
professores em situagdes anteriores, para 0 uso de determinadas atividades ou tomada de
decisdes nas turmas atuais.

Bandeira (2003) afirma que o professor constantemente enfrenta situacGes inesperadas
e gue € nesse contexto que a competéncia implicita € mobilizada para cumprir a sua funcéo.
Concordamos com Bandeira e nos foi possivel identificar na fala dos participantes de nossa
pesquisa algumas passagens que ilustram tais situacdes. Entretanto, em nosso estudo
apuramos que além dos momentos inesperados em que o professor tem de agir, a competéncia
implicita é também muitas vezes mobilizada no momento do planejamento das aulas.

Os professores-alunos participantes da nossa pesquisa demonstraram que, ao planejar
suas aulas, optam por determinadas atividades ou procedimentos metodoldgicos para atingir
0s objetivos propostos por acreditarem que certas atividades ndo terdo sucesso em
determinadas turmas. O mesmo se aplica ao insucesso no uso da lingua-alvo durante as aulas
nas turmas com as quais eles lidam, no caso turmas do ensino regular da rede publica, e ao
ensino baseado na gramatica. Isto pode ser uma indicacdo de que o ensino de LE nas escolas
publicas do DF hoje tem muitos aspectos em comum com o ensino de LE de décadas atras,
uma vez que os professores tendem a reproduzir aulas com base em suas experiéncias de vida.

No que tange a competéncia teodrica, ao chegarem ao curso de formagdo, os
participantes demonstraram possuir pouco conhecimento tedrico sobre o processo de
ensino/aprendizagem de linguas. Os quatro participantes afirmaram ter tido pouco contato
com esse conteudo durante a graduacdo, bem como no decorrer de suas experiéncias
profissionais. Conforme afirma Targino (2007), a competéncia tedrica do professor pode ser
um outro instrumento pedagdgico em seu favor que, cooperativamente com outros, da sentido
ao seu trabalho e o capacita a “dizé-lo’ sobre ele.

Contudo, ao serem expostos ao contetdo tedrico sobre a metodologia do ensino da
Lingua Inglesa no segundo modulo do curso de formacdo continuada, os quatro participantes
dedicaram muita atencdo aos tdpicos abordados e demonstraram grande habilidade em
compreender 0s conceitos teoricos e em relaciona-los a sua pratica. No capitulo anterior,
apresentamos excertos de entrevistas e narrativas em que os professores-alunos discorriam
sobre a teoria abordada no curso de formagéo.

Ressaltamos aqui a entrevista em grupo que conduzimos em que, ap6s assistir a trés

segmentos de aulas de lingua inglesa em outros paises, 0s professores-alunos conversaram
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sobre aspectos tedricos que se aplicavam as aulas assistidas e, posteriormente, as suas aulas.
Essa foi uma rica oportunidade de observarmos o desenvolvimento da competéncia teorica
dos quatro participantes e da competéncia lingiistico-comunicativa de Agata e Antonio, em
especial, ja que a entrevista, conduzida na lingua-alvo, tomou a forma de um debate e 0s
participantes se expressaram livremente. Agata e Antonio, que obtiveram resultados mais
baixos nos testes de admissdo ao curso de formacdo, demonstraram ter desenvolvido mais
confianca para usar a lingua-alvo e maior habilidade para conectar suas idéias. Pudemos
perceber um avanco na capacidade dos quatro participantes em explicar como ensinam a
lingua com base na teoria que estudaram e ao mesmo tempo em utilizar vocabulario
especifico da area de ensino de linguas.

Ao mesmo tempo, considerando os dados revelados, pressupomos que houve também
um avango na competéncia aplicada. Nesse exemplo da mesa-redonda, além de identificarem
a teoria acerca dos topicos abordados nos videos, os participantes também a relacionaram a
sua pratica. Pois conforme afirma Sant’Ana (2005), a competéncia aplicada “envolve também
elementos minimos tais como conhecimento tedrico (advindos das competéncias tedrica e
implicita), reflexdo consciente e sistematica sobre sua préxis.” Pela andlise conduzida,
concluimos que as mudangas mais relevantes na pratica dos quatro participantes estavam
relacionadas a gestdo da sala de aula, com destaque para 0 monitoramento dos alunos durante
as atividades e o planejamento de aulas.

Todavia, sabemos que nossa analise sobre o desenvolvimento da competéncia aplicada
é fragil. Ndo podemos ser conclusivos se as teorias estudadas no curso tém realmente
acarretado mudancas na pratica dos professores-alunos uma vez que os dados que temos sdo
frutos da percepcdo dos préprios participantes da nossa pesquisa expressa em seus relatos.
Ainda assim, consideramos que 0s quatro participantes demonstraram avango na incorporagéo
da teoria estudada e desenvolvimento da reflexdo sobre a prética, especialmente a participante
Carla que em diversos momentos reflete sobre varios aspectos de sua pratica e formacéo.

Consideramos o ingresso dos participantes no curso de formacédo por vontade propria,
num horario a parte da carga horaria de trabalho, sem nenhum retorno financeiro imediato em
funcdo do curso, como um despertar para o desenvolvimento da competéncia profissional.
Saraiva dos Santos (2005) afirma que tal despertar levaria, certamente, ao desejo de mudanca.
Esse desejo, isto €, a vontade de agir e de o fazer melhor do que até entdo, esta no cerne da
competéncia profissional. As evidéncias levantadas demonstram que a competéncia

profissional dos quatro participantes estd em fase intermediaria de desenvolvimento; contudo,
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apesar de se moverem em ritmos diferentes, os quatro demonstram perspectiva esperancosa de
desenvolvimento dessa competéncia.

Finalmente, sintetizando a nossa analise das competéncias de ensino de LE desse
grupo de professores-alunos da SEDF inseridos no curso de formagdo continuada num CB em
Brasilia, observamos que no inicio do curso havia uma heterogeneidade na competéncia
linguistico-comunicativa dos professores, ao contrario das demais competéncias. Esse grupo
de professores, mesmo uns tendo um desempenho melhor do que outros na lingua-alvo,
ministram suas aulas na lingua materna. Todo o grupo baseava sua pratica primordialmente
em sua competéncia implicita, uma vez que a competéncia tedrica permanecia em larga
medida incultivada. Esse fato excluia a competéncia aplicada do processo de
ensino/aprendizagem. A competéncia profissional também demonstrava estar num nivel
uniforme de desenvolvimento para todos os participantes, porém tomando rumos prosperos,

sinalizando o desejo de mudanca.

1.1.  Quais sinais de permeabilidade a mudancas sdo detectaveis na avaliacdo que

esses professores fazem do curso no momento de sua concluséo?

Ao respondermos a primeira pergunta, focalizamos o perfil de competéncias dos
professores ao iniciar o curso. Entretanto, ao longo de nossa pesquisa procuramos documentar
os sinais de desenvolvimento que nos foi possivel detectar em cada um dos participantes em
relacdo a cada uma das competéncias. Nas entrevistas, nos relatos, nas discusses sobre 0s
textos durante as aulas pudemos identificar alguns sinais que nos davam indicios de que algo
estava mudando. Contudo, nem todos os participantes forneceram dados sobre todas as
competéncias como esperavamos. Ainda assim, procuramos tracar esses sinais de
permeabilidade a mudancas que identificamos ao longo do curso na intengdo de compararmos
se seriam 0s mesmos que identificariamos na avaliacdo que os professores fariam do curso no
momento de sua concluséo.

Em sua avaliagdo do curso, a participante Agata da sinais de que se tornou mais
consciente em relacdo a sua préatica e curiosa em relacdo a teoria relacionada ao processo de
ensino/aprendizagem. Desse modo, Agata demonstra que sua competéncia profissional esta
em desenvolvimento. H& possibilidades também de que a competéncia tedrica continue a
desenvolver-se devido a essa curiosidade, o que deve surtir mudangas em sua competéncia

aplicada dai por diante.
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O participante Antdnio demonstra em sua avaliacdo uma preocupacdo em continuar
aprimorando sua pratica, 0 que sinaliza o desenvolvimento da competéncia profissional. Em
todos 0s seus relatos, assim como nessa avaliacdo, Antonio da grande énfase ao planejamento
de suas aulas e a adequacdo do conteldo a realidade dos seus alunos; o que demonstra
também que a competéncia tedrica e a competéncia aplicada, antes ausentes, passaram a fazer
parte da trajetdria de desenvolvimento de Antdnio apds sua inser¢do no curso.

Carla inicia sua avaliacdo do curso descrevendo o quanto vinha se sentindo insatisfeita
com sua pratica antes do curso. Em seguida detalha os topicos estudados durante o curso que
foram mais significativos para ela. Foi possivel identificar que o contato com a literatura da
area durante o curso despertou o desenvolvimento da competéncia teorica, pois Carla
demonstra em sua avaliacdo que tomar conhecimento do porqué e do como esse ou aquele
aspecto do processo de ensino/aprendizagem de LE acontecem tem feito diferenca em sua
pratica — identificamos ai conseqlientes sinais de mudancas na competéncia aplicada. Durante
todo o curso, assim como nessa avaliagdo, Carla se mostrou muito reflexiva e preocupada
com sua missdo como educadora e formadora de cidaddos. A emergéncia de desenvolvimento
de sua competéncia profissional é nitida.

Em sua avaliagdo, Jorge relata que depois da graduacdo, hd quase 30 anos, nao tinha
tido a oportunidade de freqtientar um curso de formacéo continuada e transmite a sensagéo de
que a principal mudanca foi em sua atitude como profissional do ensino de LE. Por meio
dessa avaliacdo, temos indicios de que a competéncia profissional de Jorge esta em
desenvolvimento. Se considerarmos a mudanca de atitude de Jorge, € possivel prever que
havera reflexos em sua competéncia aplicada, pois ele ndo mais baseard sua pratica
unicamente na sua competéncia implicita como antes.

Ao compararmos a permeabilidade a mudancas que detectamos na avaliagdo que os
professores fizeram ao final do curso com a nossa propria avaliagdo ao longo do mesmo,
perceberemos que ndo ha diferencas significativas. Tal fato sugere que esses professores
vinham ja de uma disposicdo para a reflexdo desenvolvendo sua capacidade de reflexdo e
auto-analise. Os registros que coletamos estdo em consonancia com cada etapa percorrida por
esses professores durante esses dois semestres do curso de formagéo continuada.
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Contribuicdes do Estudo

Ao pesquisar um grupo de professores em servico inseridos num curso de formacéo
continuada, pudemos observar o qudo comum é para os professores afastarem-se do meio
académico de estudos apés a graduacao. Varios fatores, muitos deles alheios a vontade dos
professores, se constituem como empecilhos para que os professores déem continuidade a sua
formacdo. No caso do professor de LE, além de ficar a parte das pesquisas e inovacgdes
metodoldgicas que vdo surgindo na area, o professor perde o contato com a lingua-alvo ja
que, na maioria das vezes, as aulas nas escolas regulares sdo ministradas na lingua materna.

Procuramos mostrar em nosso estudo que um programa de formacéo continuada pode
ser concebido em instituicbes ndo governamentais, desde que realmente comprometidas com
a formacdo de professores de LE e o ensino da lingua-alvo. Dessa forma, esperamos poder
contribuir para a concepcdo de novos cursos de formacdo continuada para que sejam
oferecidas mais oportunidades aos professores das escolas, publicas ou ndo, do Ensino
Fundamental e Médio.

Um importante aspecto a ser considerado ao se conceber um curso de formagéo
continuada para professores de LE é sua afinidade com as necessidades dos professores-alvo e
0s potenciais beneficios desse programa para o ensino de LE para determinada comunidade e,
conseguentemente, para nosso pais. Ao fazer parte de um programa de formacao continuada,
o professor de LE tera oportunidades de refletir sobre sua prépria pratica e provavelmente
deixara de ser um profissional cuja pratica é pautada apenas em sua competéncia implicita. Os
beneficios de se ter um professor mais reflexivo e consciente da necessidade de manter-se
atualizado serdo revertidos para os alunos por meio de um ensino de LE de melhor qualidade.

Nossa pesquisa, em consonancia com outros estudos realizados no Programa de
Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia (BANDEIRA, 2003; COSTA, 2005;
SANT’ANA, 2005; MOURA, 2005; SARAIVA, 2005; TARGINO, 2007), procurou
investigar aspectos relacionados as competéncias de ensino de LE. Entretanto, diferentemente
dos outros estudos, nosso contexto de pesquisa foi um curso de formacdo continuada. Ainda
assim, nossa pesquisa confirmou a nossa assercao de que incluir a matriz de competéncias
proposta por Almeida Filho (1993) na concepcdo de um curso de formacdo continuada
assegura por meio de novos procedimentos o0 acompanhamento dos sinais de desenvolvimento
dos professores inseridos no curso em tese. Acreditamos que essa seja uma das contribuicoes

do nosso estudo para outros que possam Vir a se situar no mesmo contexto de pesquisa.
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Limitagdes do Estudo

Ao iniciarmos a analise do material coletado, notamos que havia algumas limitac6es
em nosso estudo. A primeira dificuldade se mostrou ao tentarmos analisar a competéncia
aplicada dos participantes. Para verificarmos se os professores-alunos participantes da
pesquisa estavam realmente transferindo para a pratica 0s conceitos que vinhamos abordando
na teoria, fazia-se necessario que f6ssemos observa-los em suas escolas durante suas aulas.
No entanto, uma outra limitacdo era a falta de tempo e de condi¢bGes outras para que
pudéssemos realizar essas observacdes. Assim, como ndo houve tempo para a observacéo das
aulas, a analise de sinais de desenvolvimento da competéncia aplicada dos participantes foi
iniciada com base nos relatos escritos e depoimentos que os participantes forneceram. Mas
temos a consciéncia também de que o tempo de maturacdo da competéncia aplicada ndo cabe

numa experiéncia de um quadrimestre de curso.

Sugestdes para Futuras Pesquisas

Esta pesquisa investigou professores de Lingua Inglesa inseridos num curso de
formacéo continuada. O curso, composto de dois mddulos com duragdo de um semestre letivo
cada e carga horaria de 60 horas/aula, totalizando 120 horas/aula, incluiu professores que
atuam em diferentes cidades-satélites do DF, com alunos de diferentes niveis de escolaridade
e faixa etéaria. Esse grupo de professores apresenta uma rica diversidade de experiéncias e
expectativas em relacdo ao processo de ensino/aprendizagem da lingua inglesa, especialmente
em funcdo dos diferentes contextos nos quais estdo inseridos profissionalmente. Conviver
com esse grupo de professores suscitou curiosidades acerca de temas variados que certamente
servem como ponto de partida para pesquisas distintas. Como nosso objetivo para estudos
futuros, propomos o acompanhamento desses professores em seu ambiente natural, a sala de
aula, com o proposito de investigar se os indicios de mudancas que detectamos durante esse
periodo de estudo se confirmam ao longo de um prazo maior. No caso de pesquisas em
segmentos diferentes, acreditamos que a influéncia de aspectos sociolinglisticos sobre o
ensino de LE pode ser investigada naquele grupo. A interacdo entre os professores ou suas
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estratégias de aprendizagem ao assumirem novamente o papel de alunos é também um campo

passivel de investigacao.

Considerac6es Finais

Varios tém sido os estudos conduzidos em LA sobre as competéncias do professor de
LE, assim como sobre sua formacdo, tomando diversos rumos de investigagcdo. Ao optarmos
por direcionar nosso estudo para a formacdo continuada de professores de LE — inglés,
tinhamos a preocupacdo de identificar em que aspectos professores em servico podiam se
beneficiar de programas dessa natureza. Dai, encontramos na matriz de competéncias
proposta por Almeida Filho (1993) um norte organizador para guiar nossa pesquisa, uma vez
que se trata de uma teoria aplicavel a professores em qualquer situacdo de ensino de LE.
Ademais, os varios estudos ja realizados sobre o assunto iluminariam a nossa percepcdo do
tema.

Chegando ao final deste estudo, percebemos o quao importante foi a decisao de unir 0s
dois campos de investigacdo — As competéncias do professor de LE e A formacéo continuada
de professores, criando um terceiro - As competéncias do professor de LE inserido num curso
de formacgdo continuada, até entdo pouco explorado. Pudemos assim, com base nas cinco
competéncias, além de observar os beneficios que um curso de formacdo continuada pode
oferecer aos professores de Lingua Estrangeira, acompanhar em que aspectos esses

professores demonstram avancar em seu desenvolvimento.
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APENDICE A — Transcricdo de entrevista com a Coordenadora Académica do Centro

Binacional de Brasilia.

P: N6s vamos conversar com a Coordenadora Académica do CB de Brasilia a respeito do
curso de desenvolvimento de professores das escolas publicas do DF. N6s gostariamos de

saber como foi feita a divulgacao do curso no ano de 2002.

Coordenadora: Esse curso nos foi encomendado pela Embaixada dos Estados Unidos. Na
época, o Public Affairs Officer, o (nome), nos chamou l4 na Embaixada e falou que eles
tinham um *“grant™ e que eles gostariam de investir na capacitacdo de professores de escolas
publicas porque eles viram que essa era uma necessidade, eles viram que precisavam
fortalecer o ensino de inglés, eles até chamam esse programa de ‘““Programa para o
Fortalecimento do Ensino de Inglés nas Escolas Publicas”. Entdo ele nos convidou e ele
delineou como ele queria que fosse mais ou menos 0 programa, que seria de um ano... mas
foi s6 isso, que eu me lembro, o resto ele deixou por conta da gente. E ai nés entramos em
contato, eu entrei em contato com uma amiga minha que € da Secretaria de Educacao, ela é
da area de francés, mas ela conhece bem... porque eu queria indicacdo do coordenador da
area de Linguas Estrangeiras da SEDF. Ela me disse que ndo existia esse cargo, que nao
havia ninguém coordenando o ensino de LE na SEDF, nem coordenando os Centros de
Linguas, nem coordenando o ensino de lingua inglesa nas escolas, uma pessoa que
centralizasse tudo, que fizesse o planejamento, nada disso. Entéo ela falou que como era um
curso para professores, ela falou que o melhor caminho seria procurar a EAPE, a Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo, que € realmente quem cuida de toda a
programacao, divulgacao de cursos, ndo so pra professores, como também para funcionarios
da Secretaria. Entdo n6s entramos em contato com a Diretora da EAPE, na época era a
(nome da diretora), eu ndo me lembro o sobrenome. Tivemos uma reunido aqui com ela, com
a assessora dela, a (home), que até hoje estd na EAPE, que tem nos ajudado desde entéo, e
nos combinamos como que seria formatado o curso. Nés sabiamos, uma das coisas que nos
haviamos combinado com o Public Affairs Officer era que nds iriamos trabalhar esses dois
aspectos que precisavam ser melhorados, a parte linglistica dos professores e a parte
metodoldgica. Ai a (home da diretora da EAPE) sugeriu, ah.. e a gente havia pensado no
programa ter 120 horas, porque o “grant” também era pra um curso de um ano, pra duas
turmas, ndo podia ser um curso mais longo que isso. Mas a diretora sugeriu que 0 curso, ao

invés de 120 horas/aulas tivesse 180 porque o curso de 180 ja da ao professor a
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oportunidade de progressao na carreira. Entédo ela falou que isso atrairia mais professores e
foi ai que nos criamos uma parte ndo-presencial que seria uma pesquisa que eles iriam fazer.
Entéo essa primeira turma, além dos dois modulos, eles fizeram uma pesquisa como se fosse
um research paper. Eles escolheram o tema e nés dividimos os alunos entre nés da
coordenacgdo académica e da supervisao, que ja tinhamos alguma experiéncia com mestrado,
com bibliografia, com TDC e os orientamos na busca de bibliografia, qual o tema, como
desenvolver. E ai eles desenvolveram um trabalho que foi bastante interessante, embora um
pouco penoso pra alguns, mas eu tenho certeza que eles aprenderam muito fazendo. S6 que
depois esse trabalho foi abandonado, n6s achamos melhor néo fazer esse trabalho, porque
foi bastante, digamos, demandou muito tempo ndo s6 nosso, quanto dos professores. Muitos
ndo tinham interesse em fazer um trabalho mais académico, outros tiveram uma extrema
dificuldade porque nunca tinham escrito mais de uma pagina em inglés e ficaram assustados
em ter que escrever dez paginas, entdo nds acabamos abandonando. Entdo como vocé ta
vendo, ele foi combinado entre essas trés partes, a Embaixada com o que eles queriam, o
objetivo que eles queriam alcancar, a EAPE dando sugestbes do que iria atrair os
professores e ndés pelo o que nés percebiamos que os professores de escolas publicas
precisavam. E essa divulgacao foi feita pela EAPE, porque eles fazem mesmo a divulgacao
dos programas, inclusive nés ndo temos acesso as Regionais, as escolas. Uma vez nos até
tentamos levar esse material pessoalmente as escolas, mas ndo foi permitido. As escolas s
podem aceitar material distribuido pela Regional. Eles colocam no site da EAPE, nds fizemos
um material, um folderzinho explicativo, com todas as caracteristicas, a gente usa 0 mesmo
modelo até hoje, e um pouco de boca a boca. Eu ndo sei se esse primeiro foi colocado no
jornal, eu acho que ndo. Eu sei que a gente teve uma procura muito grande nessa primeira

turma e nés fizemos duas turmas com 25 alunos cada uma.

P: Em relacdo ao conteudo a ser trabalhado, vocé mencionou que havia uma idéia por parte do
Public Affairs Officer do que seria trabalhado. VVocés conversaram sobre isso, mas eu gostaria
de saber se em algum momento os professores foram ouvidos a respeito do que eles gostariam

de estudar, quais eram as areas de maior interesse deles pra se trabalhar durante o curso?

Coordenadora: N&o, pra esse primeiro programa, nao, porque ndo havia tempo héabil pra
fazer uma pesquisa desse porte. Eles tinham um ““grant” que precisava ser usado e precisava

ser usado dai a dois meses, entdo ndo haveria tempo hébil pra isso.
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P: E como foi feita a selecdo dos professores que ministraram o curso, essas duas primeiras

turmas do curso?

Coordenadora: Bom, pras duas primeiras turmas, pra parte de gramatica, nds selecionamos
dois professores que nds sabiamos que eram capazes de estabelecer uma grande empatia com
0 publico, digamos, mais sensivel. Porque nods ja temos experiéncia com curso de formacao
pra professores. Nos ja tinhamos tido professores de Centros de Linguas em nossas turmas de
TDC e nos sabiamos que € um publico que nem sempre tem uma auto-estima positiva. Entédo
a gente escolheu professores que fossem, acima de tudo, bastante compreensivos, bastante
carismaticos, e a0 mesmo tempo representassem a cara da (nome da instituicdo). Entdo no
mddulo de gramética foram (nomes dos professores), acho que foram eles. E no médulo de,
agora eu ja ndo me lembro mais, mas vocé tem esses dados... E no moédulo de metodologia
foram (nomes dos professores). E também escolhemos professores, no caso o (nome) era
supervisor, entdo o papel dele por ter sido escolhido pro de gramética era porque ele ja era
envolvido com esse tipo de curso, ele ja tinha sido professor na rede publica, a gente achou
que ele ia ajudar muito a desenvolver o material porque precisava desenvolver muita coisa e
ao mesmo tempo ter esse “rapport” com o grupo. Ja no caso (nomes das professoras), na
parte de metodologia, elas foram escolhidas porque elas tinham sido alunas muito boas no
TDC, eram pessoas que estavam com o desempenho muito bom e a gente queria... era como
se fosse um prémio pra elas. Porque aqui na (nome da instituicdo) é assim, ser chamado pra
desenvolver esses projetos especiais € visto como um prémio, € visto como reconhecimento do

trabalho delas.

P: Quando essas duas primeiras turmas terminaram, houve alguma avaliacdo formal por parte

das trés instituicdes envolvidas pra saber se havia interesse em dar continuidade ao projeto?

Coordenadora: Avaliacdo dos alunos sobre o programa ou avaliacdo das instituicoes
envolvidas? Avaliacdo dos alunos houve, sempre houve, a gente sempre fez avaliagdo sobre o
curso por parte dos alunos. Eles sempre preencheram um questionario de avaliacédo e deram
sugestdes. Inclusive eu to me lembrando agora que a do ““Project” foi um feedback de grande
parte dos alunos, de que ndo devia ter esse projeto final, entdo eu me lembro disso agora.
Agora uma avaliacdo da Embaixada, junto com a Thomas, junto com a SE, ndo. A SE nunca
deu muita bola pra esse curso, ela nunca... digamos que esse curso corre paralelamente a SE.
Mudam-se constantemente, mudaram-se secretdrios, a gente nunca, ja marcamos,

procuramos marcar audiéncias pra fazer alguma parceria. Uma vez, logo no inicio
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procuramos fazer uma parceria formal com a Secretaria, mas pra que essa parceria fosse
feita, apesar de que ndo haveria custo nenhum para o professor ou pra Secretaria, a gente
teria que estabelecer uma parceria formal seguindo uma burocracia deles em que a gente
teria inclusive que abrir nossos numeros como instituicdo. Entdo nés achamos que era muito
trabalho, muita burocracia e muita exposicdo pra um retorno muito pequeno, porque na
verdade o nosso interesse sdo os professores, ndo é o reconhecimento oficial, é o

reconhecimento da qualidade, é o reconhecimento do publico.

P: Vocé mencionou gue durante o curso vocés tiveram varios momentos em que os alunos
puderam se manifestar sobre o andamento do curso, sobre o aproveitamento do curso. Vocé se
lembra o que eles relataram? Como o projeto, eles relataram que ndo deveria haver mais. E
em relacdo aos outros conteddos, a parte gramatical, a parte de metodologia, houve alguma

sugestdo, alguma coisa assim?

Coordenadora: Nesse momento eu ndo me lembro, mas nds temos esses documentos todos,
gue estao nos relatorios que nds temos que fazer no final de todos os cursos, a cada ciclo a
gente manda um relatério pra Embaixada e esse questionario faz parte do relatorio e a gente
sempre coloca quais foram os problemas... Agora eu teria que olhar os documentos pra me

lembrar, eu ndo me preparei...

P: Mas eu digo assim, essa avaliacdo foi positiva, ja que o programa tem continuado, ja tem a
quinta versdo do programa... Entdo esse fato de ter a quinta versdo do programa esta

associado ao “feedback” que os professores deram ao projeto?

Coordenadora: Com certeza, com certeza. Eu ndo me lembro dos detalhes dos questionérios,
mas eu me lembro que sempre foram muito positivos e as sugestdes para aprimoramento sao

muito menores do que os elogios que eles fazem ao programa.

P: Vocé comentou, quando nés falamos da divulgacdo do curso, de que houve uma procura

muito grande e como foi feita a selecdo dos candidatos que participaram do curso?

Coordenadora: Olha, no primeiro curso, na primeira vez que nés oferecemos, nés seguimos
realmente as orientagdes que nos foram dadas pela EAPE. A EAPE ja tem os procedimentos
que eles seguem pra selecdo de professores pra qualquer curso; que € ano de ingresso, ser
concursado, tem uma série de... inclusive muito claro o que vem primeiro, 0 que vem depois.
Entdo nds usamos, nds aplicamos a prova de nivelamento, que ndo era pra discriminar, ndo

era pra ‘ranquear’ os professores. O objetivo da prova era saber: o professor tem o nivel
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acima do 3A que o possibilita acompanhar o curso? Tem. Entdo todos que tinham foram
aprovados nessa prova. Depois como tinha mais aprovados do que vagas, nds seguimos 0s
critérios da EAPE, um dos quais € tempo de servi¢o, o que depois nds revimos porque nos
percebemos que havia um grande nimero de pessoas prestes a se aposentar, entdo o
investimento que estava sendo feito ndo iria ter um retorno longevo como a gente esperava e
ai nos invertemos, o professor tinha que ter até 10 anos, e ndo por tempo de servigo.
Complementando a informacéo sobre a avaliagdo do programa, depois da primeira turma,
do primeiro ano, a Embaixada dos Estados Unidos contratou uma especialista americana
para vir ao Brasil e fazer uma avaliacdo dos Public School Teachers’ Programs oferecidos
por varios CB no Brasil. E, no nosso caso especifico, ela viu todas as producgdes dos alunos,
ela pediu que a gente marcasse entrevistas para que ela fizesse com alguns alunos do curso, e
ai ela fez um relatério e deu algumas sugestdes. Ela elogiou muito o programa, até mesmo
por causa do retorno que os professores deram pra ela do programa e ela sugeriu, que eu me
lembro bem, duas coisas que foram bastante importantes pra gente. Uma delas ela
recomendou que a Embaixada nos desse um “‘grant” pra que pudéssemos fazer um
acompanhamento do resultado desse programa no desempenho dos professores. A
Embaixada autorizou e entdo nds dividimos esse grupo, mas ai nos ja estdvamos no segundo
grupo, nao era mais o primeiro, porque quando ela veio, ja tinha acabado o primeiro ano, ja
tava no segundo. Entéo nos fizemos esse trabalho com os alunos do segundo ano, da segunda
rodada, digamos assim, do programa. Eles foram divididos, nés pegamos pessoas da
coordenacgdo académica e coordenacdo adjunta e cada um ficou com dois “mentorees” e
agente desenvolveu um “Mentoring Project” que foi bastante interessante também. NGs
recebemos os professores, conversamos com eles e perguntamos pra eles quais eram as
dificuldades que eles tinham, etc. Fomos observar aula e depois tivemos um feedback que... a
observacao de aula teve o objetivo de fazer uma anélise de como estava a aula e depois nds
fizemos juntos, sentamos com o professor e fizemos um plano de acdo com ele, juntos,
negociado, demos dois meses pra ele implementar o plano de acéo e retornamos depois
desses dois meses pra ver quais 0s aspectos que nds sugerimos que haviam sido levados em
conta pelos professores. Foi bastante interessante, nds vimos que uma das maiores
dificuldades que eles ainda tinham era em maximizar o uso do inglés em sala de aula,
situagdes bobas em que eles podiam usar o inglés, como falar Good morning, Open your
books, Close your books, que nem passava pela cabeca usar inglés. Mas a gente viu, teve
aulas fantasticas que o observador ficou impressionado e teve aulas que a gente pensou:

““esse professor ndo aprendeu nada!”” Depois a propria especialista nos deu um feedback de
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leituras que ela tem sobre o impacto de programas de formacdo. Ela falou que é sempre
assim, 30, 30, 30 — 30% ndo aproveitam nada, 30% aproveitam alguma coisa e 30%
realmente mudam a sua pratica. Entdo a gente ficou mais... e foi mais ou menos isso que
aconteceu com esse programa. Outra sugestdo que ela deu foi que a gente trabalhasse com o
que ela chama de ““Outcome-based assessment”, entdo que no inicio de cada médulo, a gente
desse uma avaliacdo pra ver 0 que a pessoa ja sabia sobre aquele assunto e no final a mesma
avaliacdo pra ver o que ela aprendeu. E nds fizemos assim pra mostrar os ganhos reais do

programa.

APENDICE B - Relato de experiéncias como aprendiz de LE — Participante Agata

Bem, eu comecei a estudar inglés na escola publica mesmo, aos 13 anos de idade, na setima
série. Mas como eu tinha facilidade, minha mée achou que seria uma boa idéia me colocar
num curso de inglés. Estavam abrindo uma escolinha de inglés bem pertinho da nossa casa e
ela me matriculou, mas eu s6 fiz o curso durante seis meses porque todas as criangas eram
mais novas do que eu e eu me senti desestimulada com os métodos e abordagens da
professora. Continuei estudando apenas na escola, mas sempre que podia fazia leituras,
escutava mausicas, gostava de aprender novas palavras. Na faculdade tive muita dificuldade
em inglés e cheguei a pensar que ndo conseguiria ensinar essa disciplina, por isso fiz opgéo
por lingua portuguesa no concurso da SEDF, mas que surpresa, ao ser convocada a trabalhar,
ndo havia vagas abertas de portugués em nenhuma escola de Planaltina e apenas uma em
Sobradinho, cidade mais proxima para mim. Figuei um ano trabalhando na DRE de
Sobradinho, mas na parte administrativa. Entdo uma senhora me ligou avisando que havia
surgido uma caréncia em Planaltina para ministrar aulas de portugués e inglés, além do que
deveria saber Libras, pois teria inclusive alunos DAs. Ndo pensei muito ndo. Aceitei na hora.
Chegando na escola consegui fazer um acordo com outra professora e trocar as turmas de
DAs, mas precisei estudar o Inglés como nunca antes tinha feito, com afinco!!! Estudei muito
sozinha. Eu procurava me aprofundar no contetdo sempre um pouco mais do que aquilo
que iria ensinar. Na época eu ndo tinha tempo nem dinheiro para pagar um curso particular .
Eu tinha acabado de me casar, gravida e com meu marido desempregado. Eu levantava cedo e
lia uns livros, ouvia masicas, tentava traduzi-las. Dava aulas de tarde e de noite, como faco

até hoje. Comecei a gostar muito da disciplina. Uma amiga que trabalhava na mesma escola é
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que me tirava as ddvidas na pronuncia. Meus colegas de profissdo me ajudaram muito,
conversando comigo pelos corredores ou nas reunides e me incentivando a participar de
encontros com outros professores, cursos, palestras. Somente em 2006 me matriculei
novamente em um curso particular, na (nome da instituicdo) de Planaltina. Fiz um teste de
nivelamento e fiquei no nivel intermediario. Estudei 14 por um semestre antes de conseguir
fazer o curso PSTDP na (nome da instituicdo) e continuei fazendo algumas aulas na (nome da
instituicdo) no sistema flex, aulas individuais, quando temos um tempo. Sinceramente nédo
gostei também desse curso, hd muita repeticdo, pouca praticidade. Ndo me adaptei bem. Sou
dindmica. Gosto de pensar que estd sendo dificil, que ndo estou entendendo muito. Isso me
leva a estudar mais em casa. Eu sou muito curiosa também. N&o guardo duvidas, mas
pergunto, pesquiso, leio muito, procuro por amigos que possam me ajudar, telefono, mando e-
mail, sem vergonha de dizer que ndo sei. Aprendi mais assim do que repetindo no curso. Acho
que preciso interagir para aprender. Preciso sentir a necessidade de usar uma palavra, uma
construcdo gramatical, em um determinado contexto. E é assim que eu ensino meus alunos,

pois € isso que faz sentido para mim

APENDICE C - Relato de experiéncias como aprendiz de LE — Participante Antdnio

Aos quatorze anos minha irma mais velha ganhou uma bolsa no curso (nome do curso) para
um curso de inglés. Ela me deu a bolsa e no primeiro semestre fiquei um pouco desmotivado,
uma vez que ndo via futuro, mas no segundo comecei a fazer um curso de informatica e senti
necessidade de saber um pouco de inglés. A partir dai comecei a estudar de verdade e ja na 72
série decidi que faria a faculdade na area de informaética se tivesse condi¢des ou de Letras se
ndo tivesse. Ao terminar o 2° grau, percebi que seria melhor fazer Letras porque ja falava um
pouco inglés e isso ajudaria no curso. Para minha surpresa, o curso de letras era voltado para
Portugués e Literatura, pouco aprendi inglés. Assim fiz pos-graduagdo e mestrado na area de
Linguistica. Embora atuasse na SEDF com inglés, que inicialmente foi bom porque trabalhei
com turmas reduzidas e num projeto que inclui muito a oralidade ndo priorizava a escrita, ja
que era uma complementacao do horario porque a escola ndo tinha educacéo fisica. Hoje ja
ndo é tdo bom assim, as turmas sdo lotadas, o barulho é ensurdecedor e ndo d& para trabalhar
muito a oralidade e acabo por ter que priorizar a escrita, ja que tenho que dar provas escritas.

Isto deixa tanto eu quanto os alunos um pouco tristes e 0 aprendizado comprometido.
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APENDICE D - Relato de experiéncias como aprendiz de LE — Participante Carla

Em 1977, aos 13 anos, tive o 1° contato com a lingua inglesa, quando da minha viagem aos
Estados Unidos para ali fixar residéncia. Minha tia chamou-me para morar com ela, estudar e
trabalhar. Sendo minha familia de poucas posses, logo aceitei o convite.Eu havia estudado
somente francés na escola regular. Quando cheguei aos Estados Unidos tudo era novo para
mim,ndo entendia nada mesmo. Minha tia falava portugués comigo, sendo por vezes proibida
pelo esposo a fazé-lo, pois ele dizia que eu precisava falar inglés. Logo comecei a freqiientar a
escola e ndo tive problemas de fazer novos amigos, decerto pela dificuldade em me
comunicar. Com a ajuda e paciéncia de todos, em alguns meses tudo foi ficando muito
natural, e eu comecei a compreendé-los e a falar também. Foi uma experiéncia passageira,
pois devido a problemas familiares, voltei ao Brasil, apds cinco meses. N&o foi facil, pois eu
desejava continuar meus estudos de inglés impulsionada pela experiéncia prévia, porém sem
recursos para pagar um curso. Deus colocou no nosso caminho uma amiga que tendo
influéncia na (nome da instituicdo), arranjou-me uma bolsa,onde por 4 anos fiz o curso basico
de inglés. Ao terminar o 2° grau,decidi fazer Letras porque gostava de inglés e queria ser
tradutora. Ingressei assim, em 1984 na (nome da instituicdo). Como j& conhecia mais ou
menos a lingua aproveitei bastante o curso, porém no 5° periodo os tutores da cadeira de
traducgdo tiveram que voltar ao seu pais. Eu necessitava trabalhar e j& dava aulas na minha
residéncia, assim sendo optei pela licenciatura e em 1988 me formei. Dei aulas em um colégio
particular e depois na rede publica. Em 1993 mudei-me para Brasilia e ap6s um ano entrei na
Fundacdo Educacional. Ensinei por 7 anos no CILG (Centro Interescolar de Linguas do
Gama) e em 2002 fui removida para uma escola regular no Cruzeiro, onde permaneco até o
momento. Sempre gostei de aprender inglés, porém o fator determinante foi a minha viagem
aos Estados Unidos onde pude ter contato com a cultura e a lingua. Em relacdo ao ensino da
lingua inglesa eu sempre tive bastante preocupacdo com a metodologia aplicada e o processo
de aprendizagem do aluno. Durante anos foram desenvolvidas pesquisas na area, porém eu
mesma nao tive acesso. Em 2007 foi oferecido um curso de aprimoramento aos professores de
inglés da Secretaria de Educacdo em parceria com o Centro Binacional, o que foi para mim
uma grande oportunidade de conhecer mesmo o que estava sendo aplicado de mais novo na
area. O curso modificou varios aspectos da minha pratica de ensino, pois comecei a trabalhar
as minhas deficiéncias como profissional, desejar ser mais competente na minha area e fazer o

melhor para que os meus alunos tenham acesso a um ensino de qualidade, especialmente no
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ensino regular tdo carente de uma visdo construtiva da lingua inglesa como agente
transformador. Ainda falta muito para que eu me considere preparada para esse fim, e acho
mesmo que nunca estarei completamente, pois o preparo ndo tem fim. O conhecimento é uma

busca constante e a Unica coisa que o prescinde é o desejo de adquiri-lo.

APENDICE E - Relato de experiéncias como aprendiz de LE — Participante Jorge

Quando eu tinha uns quatorze, quinze anos, na década de sessenta, eu fazia parte de um grupo
musical, conhecido naquela época como conjunto musical. Eu era o que se chamava de
"crowner”. Ndo sei se é assim que se escreve, mas assim que se falava. De 22 a 5% eu
trabalhava como atendente de farmécia, e nas sextas, sdbados e domingos eu cantava nos
bailes. Assim eu fui passando até que um dia o dono do grupo musical disse que eu precisava
comecar a cantar em inglés, ou ele teria que arrumar um outro cantor para a banda. Eu
precisava muito daquele trabalho porque com o dinheiro que ganhava na farmacia (salario
minimo de menor), eu ndo conseguiria ajudar minha familia como vinha ajudando. O que se
cantava naquele momento eram as musicas dos Beatles, e entdo comprei alguns compactos
simples da "apple" (gravadora que produzia e divulgava o trabalho deles) e utilizando uma
vitrolinha portétil que adquiri usada,colocava o disco para tocar e anotava aquilo que achava
que era a prondncia aproximada da musica. Ficava parecendo uma outra lingua escrita, mas
nunca com o inglés. Repetia vezes e vezes até conseguir memorizar (do meu modo) toda a
musica. Avisava ao pessoal que me acompanhava na guitarra e no Orgao que eu estava
"pronto”, porque eles eram aqueles que tiravam as musicas para incluir no repertorio. Depois
de tirada e repassada, eram incluidas no repertério da banda. As letras em inglés eram de
minha inteira responsabilidade. E assim fui levando e o grupo foi se tornando conhecido e ao
cantar em bares, clubes, inauguracdes etc, fui ficando conhecido como cantor. Como néo
podia contar com ninguém, eu proprio busquei livros diversos para tentar aproximar o que eu
falava do inglés "de verdade". E assim fui associando e como as musicas dos Beatles eram
simples e conhecidas, as pessoas cantarolavam comigo, sem Se preocupar muito com a
minha atuacdo, porque bateria, 6rgdo, duas guitarras, pandeiro sem fundo etc, escondiam as
imperfei¢cbes da minha pronincia. Com o tempo, fui sabendo o que cantava porque me
apresentando em boates, as pessoas eram mais exigentes, inclusive, por ser no Rio de Janeiro,

eu encontrava pessoas falantes nativos e ai eu ia me aventurando no falar, e também assim eu
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conseguia mais gorjetas e fazia contato na lingua. Como costumo ser muito descontraido e
brincalhdo, fazia amigos com mais facilidade. Eu também passei a ter contato com
algumas pessoas que falavam inglés no ambito da musica, e eles me corrigiam, pois sabiam
gue eu ndo me importava de ser corrigido. Tudo isso sem pagar cursinho ou frequientar escola
regular, pois meu dinheiro era quase todo para minha familia. Ao ir para o Exército, comecei
a estudar. Conclui ensino meédio e fiz o vestibular para o curso de Letras, porque me ajudaria a
usar o que aprendera, e ai entdo foi muito bom, pois formalizei o inglés que aprendi no dia-a-
dia. No decorrer do curso, ja no primeiro ano, substitui a muasica por aulas em cursinhos de
inglés e com o salério de cabo, e depois de sargento, me estabeleci como professor e militar
durante muitos anos. Foi entdo que o Exército Brasileiro me ajudou a ir para os Estados
Unidos a servico. Por eu ter um certo dominio da lingua, tive um pouco mais de chance de
conseguir a vaga para prestar servico 14, por causa disso. Quando voltei, fiz concurso para a
Fundacdo Educacional na época e me estabeleci como professor do Ensino Publico.

APENDICE F - Transcricéo de entrevista com a participante Agata

P: Hoje é dia 10 de maio de 2008, eu vou conversar com a professora Agata, que vai nos falar
um pouquinho sobre a sua formagao. Agata, vocé fez o curso de Letras aqui em Brasilia?
Agata: No estado de Goias, em Formosa, na (nome da institui¢&o).

P: Em que ano?

Agata: De 1996 a 1999.

P: E em que ano vocé entrou na SEDF?

Agata: Ah, eu ja tinha entrado em 1995, dava aula de atividades.

P: E quando que vocé comecou a dar aulas de lingua inglesa?

Agata: Em 2000.

P: Agata, como que vocé ficou sabendo desse curso de formagcéo oferecido no CB em parceria
com a Embaixada Americana e com uma editora?

Agata: Em 2005, dois colegas da minha escola participaram do curso. Ai, como eu vi que eles
estavam, assim, tendo um bom desenvolvimento com as suas turmas, eu fiquei com vontade de
participar do curso também.

P: VVocé viu em algum oficio, algum memorando? Vocé recebeu algum material na sua escola

ou vocé foi atras e procurou saber sobre as inscrigdes?
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Agata: Eu sempre entro no site da Secretaria de Educac&o pra saber a respeito. Entdo eu
recebi um oficio na escola também, mas j& sabia uma semana antes porque eu tinha visto no
site.

P: E qual a parte do curso que te chamou mais atengédo, que despertou o seu interesse?

Agata: Esse segundo, essa segunda parte do curso onde a gente discute a respeito das
habilidades, de como a gente trabalhar essas habilidades com os alunos, foi a parte que mais
me chamou a atencéo.

P: E o que vocé tem visto no curso que tem sido diferente do que vocé fazia antes nas suas
aulas? O que vocé tem percebido que era diferente ou que tem passado a fazer diferente, que
vocé tem passado a mudar?

Agata: Depois do curso eu comecei a prestar mais atencio na maneira, na minha relacio
com os alunos, na maneira como eu trato os alunos em todos os aspectos. O uso da voz, o
contato visual com meus alunos, a importancia de saber o nome dos meus alunos sdo alguns
aspectos que eu passei a prestar mais atencao depois que eu fiz o curso.

P: Nos temos aqui um relato que vocé fez de uma aula numa turma de 52 série, em que vocé
colocou que geralmente quando vocé entra em sala, eles estdo dispersos, pedem pra ir ao
banheiro, préa beber agua, estdo conversando, as vezes ouvindo algum aparelho sonoro e que
vocé aguarda, pede pra eles se organizarem pra ai entdo comecar a aula. Por que vocé faz
iSS0?

Agata: Bom, eu acho importante que pra comecar a aula, todos estejam prestando atengo,
estejam atentos. Entao eu geralmente organizo a sala, peco pros meninos pra poder parar um
pouquinho o tumulto. Geralmente as salas estdo um tumulto quando a gente chega. Entéo eu
peco pra eles se organizarem, enquanto eles véem que eu estou arrumando as carteiras, ai
eles vao se acalmando e ficam mais atentos pra eu poder comecar a aula. Eles sabem que eu
sO0 comeco a aula quando todos estédo prestando atencao.

P: Vocé também colocou no seu relato que vocé inicia a aula relembrando a aula anterior,
pedindo pra eles passarem pra vocé o que eles relembram da aula anterior, vocé vai
perguntando, eles vao colocando pra vocé o que eles conseguem lembrar. 1sso é uma coisa
que acontece sempre nas suas aulas?

Agata: Sempre. Todas as aulas eu fago isso. A n&o ser assim quando na aula passada foi um
teste, a aplicacéo de um trabalho, alguma coisa que foi avaliativa, mas geralmente eu faco,
eu peco pros alunos relembrarem o que foi passado porque cada aula que eu planejo eu tento

dar um encadeamento com a aula anterior. Entdo eu sempre pergunto alguma coisa, observo
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se eles se lembram, se eles realmente guardaram aquilo, aquelas informaces e busco sempre
pra minha aula sempre dar uma continuidade aquilo que ja passou.

P: Certo. A correcdo das atividades muitas vezes é feita individualmente como vocé colocou
aqui e outras coletivamente, depende da atividade, como vocé colocou. Vocé costuma
trabalhar em pares ou em grupos pra correcdo de atividades?

Agata: Sim, também. Quando eles fazem dialogos, as vezes eu peco pra eles, pros pares
elaborarem pequenos dialogos e tudo e troco esses dialogos com outros pares e grupos e
peco pra eles lerem, verem se tem algum erro de escrita, algum problema, alguma coisa que
ndo ficou bem entendido. Ai eles trocam idéias a respeito dos proprios trabalhos que fizeram.
Depois a gente faz uma correcdo coletiva se for é um trabalho que da pra corrigir
coletivamente ou eu passo nos grupos observando.

P: E porque vocé os coloca em grupos ou em pares?

Agata: Eles se sentem mais confortaveis em fazer os trabalhos de inglés em grupos ou pares,
geralmente eles se sentem mais confortaveis trocando idéias com os colegas. Ai eu
aproveito... As vezes tem um colega que se sente mais timido ou que tem algum problema, pra
ele tirar a davida... pra ele ficar mais habilitado pra poder trocar essa idéia com ele.

P: Certo. Agata, em que vocé acha que esse curso vai te ajudar a médio e longo prazo? O
curso ja esta quase no fim, vocé tem algumas aulas apenas... 0 que vocé acha que vai
acontecer quando o curso acabar?

Agata: Eu acho que vou estar mais habilitada, planejar melhor, melhores aulas, focalizar
melhor os objetivos junto aos alunos, desenvolver praticas pra ter um melhor relacionamento
com os alunos. Sdo algumas coisas que eu estou desenvolvendo nesse curso, que eu estou
tendo mais atengao nesse curso.

P: Ta certo, Agata. Eu agradeco pela nossa conversa e nds nos encontraremos numa outra

oportunidade.

APENDICE G - Transcricio de entrevista com o participante Antonio

P: Hoje é dia 10 de maio de 2008, eu vou conversar com o professor Anténio Neto que vai
nos contar um pouquinho sobre a sua formagdo. Vocé fez o curso de Letras aqui em Brasilia
mesmo?

Antoénio: Foi, o curso de Letras eu fiz aqui em Brasilia, (nome da instituicao).
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P: Em que ano?

Antdnio: De 1996 a 1999.

P: E quando que vocé ingressou na Secretaria de Educacao?

Antonio: 2000.

P: Antonio, quando vocé ficou sabendo deste curso oferecido por meio dessa parceria entre o
Centro Binacional, a Embaixada Americana e uma Editora? Quando e como?

Antonio: No ano passado eu trabalhava numa escola na zona rural e a gente recebeu um
memorando da Secretaria de Educagao avisando sobre o curso e me passaram, COmo eu era
0 Unico professor de inglés da escola, passaram direto pra mim. E ai eu tomei conhecimento
do curso. E antes alguns professores ja tinham falado do curso.

P: E qual a parte do curso gue te chamou mais a atencao, que te despertou interesse?

Antdnio: A parte da metodologia, eu acho que é a parte mais interessante pra gente melhorar
a pratica pedagogica, acho mais interessante.

P: Vocé sentia alguma necessidade de melhorar essa préatica pedagdgica?

Antonio: Eu sempre ficava pensando em como melhorar, como trabalhar diferente, em como
fazer uma atividade diferente, planejar uma atividade diferente, eu sempre buscava assim,
sempre pensei que dava pra melhorar.

P: Vocé, no curso superior, quando vocé fez Letras, vocé teve essa parte metodoldgica?
Antbnio: Tive, tive a parte metodoldgica, mas era uma parte metodoldgica geral, ndo era
especifica pra ensinar inglés. Era préatica de ensino, entdo era portugués, inglés, era geral,
até planejamento também era geral. Mas trabalhando com inglés ha alguns anos, eu percebi
que talvez fosse diferente no meu trabalho, talvez precisasse de uma técnica diferente.

P: Eu tenho aqui um relato de uma de suas aulas e uma coisa que me chamou a atencdo do
gue vocé colocou é que quando seus alunos estdo trabalhando em grupo, vocé aproveita pra
passar nos grupos e ver o que eles estdo fazendo. Isso é uma pratica comum?

Anténio: E uma pratica comum. Inclusive, eu separo os grupos e observo alguns alunos que
tém maior dificuldade que sédo normalmente os alunos que eu presto um pouco mais de
atencao e eu aproveito esse momento de trabalho em grupo pra dar um apoio mais individual
a eles. Entdo tém algumas turmas, como eu relatei essa aula, o0 espaco da turma era bom, a
guantidade de alunos também néo era tdo grande, eram 34 ou 35 alunos em média, entdo
dava pra eu pegar aqueles alunos que tinham maior dificuldade ou o grupo mesmo que
tivesse maior dificuldade pra eu dar aquela explicagdo mais individual, dar outros exemplos
da atividade, como seria feita ou talvez até dialogo, como seria pra fazer naquele momento.

P: Como vocé os separa em grupo? Qual o critério?
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Antbnio: Normalmente depende muito da atividade. Algumas atividades eu deixo livre,
entendeu? Eles escolhem, cada um escolhe seu parceiro. Em outras atividades, quando eu
percebo que um aluno pode ajudar o outro, ai eu coloco em duplas e ja determino quais sao
as duplas ou entdo eu faco sorteio também. Depende muito da atividade.

P: E quando vocé determina quem vai trabalhar com quem, eles recebem de bom grado,
aceitam facilmente?

Antonio: Olha, no caso dessa turma ai ndo tinha problema, eles aceitavam, eu podia colocar
uns alunos junto de outros que eles iam ficar, eles iam ficar numa boa, eles ndo resistem nao.
Algumas turmas resistem, inicialmente quando um ndo tem um relacionamento muito bom
com outro, ai eles dizem: ““N&o, professor, eu vou fazer com fulano.” Ai eu: “Nao, vocé vai
fazer com ele essa atividade, depois vocé faz a outra atividade com quem vocé quiser.” Mas
nessa turma néo tinha isso néo.

P: Antbnio, em relacdo ao curso de formacéo, o que vocé tem estudado nesse curso, lido no
curso que tem chamado a sua atencdo em relacdo a sua pratica anterior, algo que vocé fazia
diferente antes e mudou depois que vocé tem lido os textos ou algo que vocé nédo fazia e esta
fazendo agora depois da leitura?

Antonio: Acho que algo que eu fazia e que agora eu to melhorando. Por exemplo, no como
distribuir as atividades, de como monitorar essas atividades. Eu acho que eu ja fazia, mas
agora eu to melhorando porque agora eu ja consigo planejar melhor uma atividade que eu
vou trabalhar em grupo ou trabalhar individualmente. Agora eu percebo que tenho como
acompanhar os alunos de uma forma mais efetiva. Antes eu fazia esse acompanhamento, mas
talvez ndo tivesse tanta teoria que embasasse meu trabalho da forma que tem agora. Entéo
agora eu ja fico mais tranquilo porque eu ja fago de uma maneira melhor.

P: O curso ja esta quase no fim. O que vocé acha que vai mais influenciar a sua pratica depois
que o curso terminar?

Antbnio: Eu acho que principalmente a parte de planejamento e de como trabalhar com a
turma, acho que isso vai melhorar muito. Entender o que o aluno entende numa aula ou qual
é 0 objetivo da aula, 0 que eu preciso passar pra ele. No meu planejamento, 0 que eu preciso
pensar, acho que isso vai mudar bastante, mudar como eu vou planejar essas aulas, qual é a
forma, pensando em qué. Acho que vai melhorar bastante.

P: Vocé tinha essa expectativa antes do comeco do curso ou vocé ndo pensava que iSSO
mudaria?

Antbnio: A Unica expectativa que eu tinha antes do curso era de que ele era uma boa

oportunidade para que eu me especializasse como professor de inglés. Era essa a expectativa,
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uma oportunidade que eu tinha de fazer um curso especifico pra inglés e que pudesse
melhorar a minha prética do dia-a-dia, inclusive no inglés. Ai eu fiquei surpreso com a parte
de metodologia, que além de melhorar o inglés, melhorar a minha pratica como esta sendo.
Acho que isso foi mais bacana ainda.

P: Certo, Antbnio. Eu agradeco a sua participacdo e nds conversaremos numa outra

oportunidade.

APENDICE H - Transcricdo de entrevista com a participante Carla

P: Hoje € dia 08 de maio de 2008, nds vamos conversar com a professora Carla, que vai nos
contar um pouquinho sobre a sua formacdo. VVocé fez o curso de Letras aqui em Brasilia?
Carla: Néao, foi na (nome da instituicdo), em Recife.

P: Em que ano?

Carla: De 1984 a 1987.

P: E ai vocé se mudou pra Brasilia...

Carla: Eu me mudei pra Brasilia em 1993.

P: E quando vocé ingressou na Secretaria de Educacao?

Carla: 1994.

P: Entéo vocé esta ha 14 anos na SE?

Carla: Exatamente, na SEDF.

P: Vocé trabalha com ensino médio ou ensino fundamental?

Carla: Ensino médio em regime de 40 horas.

P: Certo. Como que vocé ficou sabendo desse curso oferecido pelo Centro Binacional em
parceria com a Embaixada e com uma editora pra formacao dos professores da Secretaria de
Educacao?

Carla: A coordenadora da nossa escola, n6s estdvamos a tarde numa coordenacéo e ela me
comunicou a respeito, que havia um curso de inglés que estava sendo anunciado. Eu li o
oficio e vi que era aquilo que eu mais desejava fazer ha muitos anos.

P: E qual a parte do curso, do contetudo do curso que te chamou mais a atencao?

Carla: A parte de metodologia porque era a parte que eu estava mais necessitada na minha

pratica de ensino. Precisava de algo que viesse ao meu, ao encontro das minhas necessidades
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como professora e eu estava sentindo que eu precisava de uma reciclagem, ter mais
conhecimento pra poder ensinar melhor os meus alunos.

P: Nds temos aqui um relato que vocé fez sobre uma aula que vocé ministrou numa turma de
3° ano do ensino médio. Nesse relato, vocé diz que vocé iniciou a sua aula pedindo pros
alunos abrirem o livro e localizarem na pégina X o exercicio referente ao conteddo do dia.
Essa € uma rotina nas suas aulas? Vocé costuma comecar as aulas dessa maneira?

Carla: Nem sempre. As vezes, depende do contetido. Mas, nesse dia eu havia, nés haviamos,
estdvamos vendo ja h& algum tempo alguns pronomes relativos e umas das partes era o
pronome relativo WHOSE. Entdo nesse dia eu pedi pra que eles abrissem o livro pra
identificar duas frases e também pra ver a relacdo de estabelecer, de posse que estabelece
entre essas duas frases. Antes de eles realmente entenderem como era colocado o pronome e
a relacao de posse.

P: Certo. Ai eles leram as frases? De acordo com o0 que vocé escreveu no relato, vocé pediu
que eles descobrissem essa relacdo? Vocé colocou aqui que eles, depois que eles trabalharam
essa relacdo entre as frases...

Carla: Fazendo a tradugdo porque era importante eles saberem primeiro 0 que era que
estava entre as duas frases, o que tinha em comum.

P: Entdo trabalhar a relacdo era isso...descobrir o que elas tinham em comum...porque néo
tinha ficado claro pra mim. N&o, eu ndo entendi quando vocé colocou trabalhar a relagéo, era
identificar...

Carla: Identificar o que tinha em comum, a relacdo de posse entre as duas frases, no caso, 0
homem e a casa, porque eu ndo queria escrever logo a frase, eu queria que eles entendessem
apenas eu fazendo a relagdo. Eu acho que vendo as duas frases, entendendo o que existia, 0
que poderia relacionar,0 que era o sujeito da primeira frase e o que era de posse — a casa-
entdo aqui nds vamos usar o pronome pra poder estabelecer — a casa , 0 homem cuja casa- ai
estabelecer essa idéia de posse. Vi que era mais facil pra eles entenderem isso. N&o sei se eu
cheguei ao ponto, mas...

P: Certo. E quando os alunos terminaram a tarefa, vocé pediu que eles mostrassem a vocé o
que haviam feito. Dai vocé colocou no quadro as frases e usou um exemplo. Me fale mais um
pouco sobre esse momento que vocé colocou no quadro um exemplo.

Carla: Apos eles terem feito, eu pedi pra ver se tinha alguma divida a mais, ai depois que eu
fui ao quadro e coloquei 0 mesmo exemplo, fiz com eles, quer dizer, eles ja dando a resposta,

porque ja ficou claro nisso, alguns ja conseguiram fazer, ndo é como se fosse uma correcao,
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nado €, e creio que depois pra casa eles iriam fazer os posteriores, 0s exercicios posteriores
que eram praticamente 0s mesmos, da mesma forma.

P: E por que vocé pediu pros alunos trabalharem em duplas?

Carla: Porque na classe existem alunos mais fortes, mais, que tém mais condicOes e outros
que tém um pouquinho menos de condi¢Bes, mas que sdo esforcados também, ai eles
fariam...eu gosto de fazer isso nos 3° anos, eles sdo muito amigos, eles gostam de fazer
juntos, eles sentam proximos. E eu achei que essa ajuda seria benéfica pra eles. E foi.
Algumas pessoas, a dupla funcionou bem, outros ndo conseguiram terminar logo, eu vi isso
depois que eu fui ver quem tinha terminado antes de eu corrigir, mas assim, no geral, uma
boa maioria terminou, conseguiu dar conta de fazer.

P: No seu relato vocé coloca também que enquanto eles faziam a tarefa, vocé ficou andando
pela sala, monitorando...

Carla: Humhum...

P: E vocé coloca entre parénteses que vocé tem se policiado a respeito disso. Porque vocé
coloca esse comentario entre parénteses?

Carla: Ahah... é o seguinte, desde que eu comecei a fazer o curso, ndo €, uma das coisas que
a gente vem aprendendo no curso a questdo de monitorar os alunos, é estar vendo o que eles
estdo fazendo, dar o apoio, ndo fazer pra eles, 16gico, mas ta ali, eles também notando a
presenca do professor, vendo que o professor t& cobrando deles. Entdo porque que eu td me
policiando? Porque antes eu ndo fazia muito isso. N&o que eu ficasse sentada corrigindo nao,
mas na maioria das vezes eu me sentava sim, ia fazer uma outra coisa dentro de uma aula
proxima que eu tinha, ja adiantar alguma coisa, isso depois que eu vi especialmente a
professora falar dentro da sala, isso ficou na minha mente. Que eu teria realmente, numa
aula vocé tem de monitorar o aluno quando vocé pede pra ele fazer alguma coisa, vocé tem
que dar o apoio a ele, o apoio no sentido dele ver que vocé ta ali pra alguma ajuda, alguma
coisa que ele ndo possa resolver com o colega, no caso que eles ja estavam em duvida.

P: Isso entdo foi uma coisa que vocé foi aprendendo no curso. O que mais que vocé se lembra
de ter chamado a sua atencdo no curso, apesar de vocé ja ter experiéncia ha 14 anos na
Secretaria de Educacdo, mas algo que tenha te chamado a atengédo, algo que vocé nédo fazia
antes ou que fazia de maneira diferente?

Carla: Os contetdos serem, terem mais sentido pro aluno, serem mais reais pros alunos
porque o contetdo de 2° grau, o que pra mim, o que eu mais sinto dificuldade é que na escola
publica, o que a escola pede, 0 que a Secretaria pede, vamos trabalhar o PAS, vamos

trabalhar o vestibular. O que isso mais nos chama atencdo. Trabalhar textos, trabalhar a
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parte de vocabulario com o aluno, trabalhar a traducéo, mas se a gente trabalha tudo isso e
ndo ta dentro de um conteddo que seja interessante pra eles, perde muito. Vocé consegue até
fazer, mas se perde muito. Entdo uma das coisas assim que vocé vem colocando pra gente é
que cuidar do contetdo, procure algo que seja sempre mais perto do aluno, pra que ele possa
entender melhor. Que o conteddo ja seja algo que pertenca ao seu cotidiano. NOs ja
aprendemos isso também fora, mas como fazer isso em inglés é nesse curso mesmo que a
gente aprende porque la na faculdade a gente aprende a metodologia mais geral. Mais
especifico, no curso. Eu acho que o curso é excelente, assim de nos levar, nos direcionar pro
ensino da lingua inglesa.

P: Vocé acha entdo que na faculdade esse aspecto mais pratico fica a desejar?

Carla: Dentro da lingua que vocé ta aprendendo fica. Por exemplo, porque eu lembro de ter
visto em metodologia, vou lhe dizer da minha experiéncia. Até um dia desses eu tava me
lembrando, eu acho que é a dor da consciéncia. A gente viu assim, a gente viu a metodologia
geral e depois no fim do curso vocé vé. Tem um tempo que voceé vai ver a metodologia ligada
ao ensino da lingua inglesa. Entdo nds tinhamos o colégio de aplicacdo da escola, da federal
onde nés faziamos o nosso estagio. O que acontecia... N6s davamos aula pros alunos de 2°
grau, de ensino fundamental, mas a nossa professora de metodologia ela ndo acompanhava,
isso eu lembro muito bem. Nao t6 falando mal dela, eu t6 falando a verdade. Quem
acompanhava era a professora deles que estava la dentro. O que que acontecia... A gente
cumpria a carga horéria, mas nao tinhamos uma pessoa pra dizer assim: “Olha...” No geral
tinha pra dizer assim: ““Vocé precisa ter mais cuidado, ser mais enérgica, e tal. Mas ai a
questdo da metodologia, dizer esse contetudo poderia ter sido trabalhado dessa forma, vocé
esqueceu de fazer isso...e é isso que faltou a vida toda, porque faltou uma vez, faltou pra
sempre. Entdo a minha vida toda eu penso assim. Eu tenho 14 anos, fora 2 anos que eu tenho
la tambeém, que eu tinha la no estado, e sempre senti a falta disso e acho que foi ai que eu me
perdi. E entdo agora o curso veio e leva tempo, é uma questédo de, a longo prazo porque vocé
vai vendo o que vocé ta precisando mudar e como as vezes vocé aplica uma coisa e a coisa
ndo vai funcionar e ai vocé tem que pensar de novo, repensar e € isso que o curso ta fazendo.
Ta fazendo essa reflexdo constante, muito. Eu t0 preocupadissima que 0 curso termine
porque, meu Deus do céu, quantas reflexes boas, a gente precisa fazer mais.

P: Vocé acha entdo que se houvesse mais tempo pro curso, ainda haveria mais coisa pra
discutir?

Carla: Melhor seria. Eu acho que a questdo do ensino, da pratica, € a longo prazo que vocé

vai determinar o que esta funcionando, o que néo esta funcionando, mas € na pratica, como é
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que eu digo, que vocé vai poder fazer essa avaliacdo. Vocé vai praticar pra ver se aquilo deu
certo ou ndo, entdo € na pratica. Eu senti muito isso, o curso [da graduacéo] foi 6timo, mas
nessa parte da metodologia da lingua inglesa deixou a desejar.

P: E esse curso agora veio complementar essa parte que faltou?

Carla: Eu ia dizer isso e ia dizer mais, mas eu ndo sei se pode contar... eu vinha pedindo a
Deus , que Deus me mostrasse alguma coisa pra que eu pudesse melhorar a minha pratica.
Eu ndo tava satisfeita com a minha pratica. Ainda nédo estou. Eis ai o problema. N&o sei
quando eu vou ficar, mas a gente t& caminhando, né. Porque, ndo sei se devo falar isso, ne,
mas agora ja foi, foi soltar a minha lingua. N&o sei se eu devo falar isso aqui, mas a gente
conversando com uma colega, ndo vou citar nome aqui. No sadbado passado, ndo sei se vocé
ouviu. Se vocé ouviu, vocé sabe de quem eu estou falando...Ela disse: “Meu sonho era que em
cada escola tivesse dois ou trés professores de inglés no ensino regular, pra poder nivelar os
alunos.” Eu ndo penso assim, minha opinido ndo é essa. Minha opinido é que a gente
continue porgue, € um sonho, ndo sei nunca se vai dar certo esse sonho, seria bom , mas o
gue a gente pode fazer, o que a gente pode adaptar do que a gente tem hoje pra ser muito
bom o curso dentro do que a gente tem hoje. Mas é um desafio muito grande porque a gente
precisa de pessoas muito competentes pra nos ajudar nisso. Sozinhos eu acho que é dificil. A
gente tenta, l6gico, tem o ensino fundamental onde é outro nivel. Mas o que a gente sente la
no 2° grau € que os alunos quando eles entram no 2° grau, eles nédo estdo preparados pro 2°
grau. Se é a nivel de nivelar, ndo existe. Ah, o aluno ja viu tudo. Ja viu o presente, ja viu 0
passado... 0 aluno ndo sabe o que é um verbo. Nos sentimos essa dificuldade. E como
trabalhar isso de uma forma que ele, ndo é remendar ndo, mas €, como eu digo isso, &,
solucionar uma parte do problema e torna-lo apto pra ele fazer o que ele tem de fazer.

P: Certo.

Carla: Eu acho que € isso que o professor faz. Se nao for assim, ele ndo ta cumprindo com o
que € para ele fazer.

P: E como aluna, porgue nesse curso vocé esteve como aluna, como aluna desse curso vocé
acha que também recebeu alguma instrucdo ou em algum momento desse curso em que ser
aluna mexeu, vocé mencionou a parte da reflexdo, vocé até falou que acha que vai sentir falta
quando o curso acabar, vocé acha que vocé como aluna esse curso mexeu com VOCé na
postura profissional ndo sé na parte metodologica?

Carla: Totalmente. Porque o curso trata também da postura, da ética do professor, de
alguma forma sim. N&o sei se quando eu falei que eu sinto essa dificuldade, é isso. Eu sinto

também que é metodologia pra mim porque quando eu faco alguma coisa pro meu aluno
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alcancar algo que ele esteja apto pra alcancar, acho que meu caminho foi bom. A
metodologia que eu usei foi favoravel, foi correta.

P: E assim vocé sente que o seu trabalho foi bem cumprido?

Carla: Bem cumprido, mas é um desafio. Eu ndo posso dizer isso agora, eu me sinto muito
crianca ainda, me sinto engatinhando, eu preciso melhorar. E uma coisa minha, um desejo
meu. Porque quando eu falei desse sonho dos colegas ai de ter trés professores, eu acho que
ndo. Eu acho que a gente tem que encontrar o caminho. Ainda com o curso, 0 curso ta me
ajudando muito com isso, mas mais profundamente ainda, porque a gente ta experimentando
isso, aquilo, aquilo outro, tem que experimentar mais pra que possa tornar concreto de uma
forma pra todo mundo. N&o vejo um professor so, sdo todos 0s professores.

P: Ta certo Carla, muito obrigada pela sua colaboracao.

APENDICE I — Transcricdo de entrevista com o participante Jorge

P: Hoje é dia 17 de maio, nds vamos conversar com o professor Jorge, que vai nos falar um
pouquinho sobre sua formac&o. Jorge, ha quanto tempo vocé fez o curso de Letras?

Jorge: Ha 28 anos.

P: E h& quanto tempo vocé esta na Secretaria de Educacao?

Jorge: Desde 1979. Como eu entrei e sai algumas vezes, eu trabalhei na iniciativa privada
algumas vezes, eu acabei me ausentando e voltando através de concursos.

P: E como vocé ficou sabendo deste curso oferecido pelo Centro Binacional em parceria com
a Embaixada Americana?

Jorge: Através de um folheto que chegou na escola e através da imprensa, a imprensa
divulgou. E eu me interessei pelo curso porque eu ja havia feito um curso de um dia na Asa
Norte pra professores que quisessem tomar conhecimento de como era. Eu me interessei pelo
curso naquela época.

P: E qual a parte do curso gue te chamou mais atencdo quando vocé viu esse folheto?

Jorge: E a parte que trabalhava com a formac&o do professor, que incentivava o professor a
desenvolver as suas praticas em sala de aula e eu percebi que eu podia melhorar.

P: Vocé ja estd quase no final do curso. O que vocé acha que tem acontecido durante 0 curso

em relacdo a sua pratica? Em quais aspectos vocé acha que vocé tem feito coisas diferentes do
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que vocé fazia, coisas que vocé tem visto na teoria, visto em sala de aula e que antigamente
vocé fazia de uma outra maneira, e que vocé tem agora adaptado, alguma coisa assim?

Jorge: Acredito que a vontade de fazer melhor. Acho que pelo tempo que eu trabalho como
professor, mais de trinta anos, tava me cansando ver a perspectiva de resultados serem
sempre extremamente abaixo que a expectativa. E quando eu percebi que podia ser feito
diferente atraves do curso e que praticando aquilo que o curso ensinava eu poderia ver de um
outro angulo, eu comecei a introduzir aos poucos o que to fazendo no curso e isso tem
ajudado na minha prépria motivacao. E eu tenho sentido que os alunos tém se sentido melhor
na minha sala, tenho sentido o resultado disso através da participacdo dos alunos. As vezes
os alunos dificeis, mais ativos, que traziam transtorno pra minha aula, hoje sdo os que
participam das atividades porque eles se envolvem com aquilo que é proposto. E essas
praticas do curso me ajudaram a entender.

P: Entdo a maneira como vocé conduz as atividades tem sido diferente do que vocé fazia
antes?

Jorge: Bem diferente. Pelo tempo que eu tenho, eu comegava a achar que o que eu sabia ja
era suficiente para ministrar conhecimento e contetdos. E agora eu aprendi que os conte(ldos
sem as praticas ficavam vazios, que o conteddo por si s6 ndo completava a minha aula. E
hoje a aula com os conteudos e as praticas me levam a fazer uma aula mais interessante,
mais participativa.

P: E com isso vocé tem ganhado a ateng¢do de mais alunos?

Jorge: Tenho tido menos problemas de indisciplina, toda a energia que eles usavam pra
atrapalhar a minha aula, hoje eles utilizam pra participar da aula. Isso tem facilitado o meu
trabalho.

P: Entdo mesmo depois de trinta anos no magistério, vocé acha que ainda teve coisa pra
acrescentar a sua formacéao?

Jorge: Eu acredito que sempre tenha, mas o problema do professor mais antigo € que ele tem
dificuldade de buscar. Ele se acha auto-suficiente por conhecer todo o contetdo, ter passado
por tantas atividades e tantos lugares, que ele acredita que ele sabe 0 que tem que fazer. Mas
na verdade néo € o que tem que fazer, mas como fazer com quem vocé conhece. Cada vez que
vocé conhece um aluno diferente, vocé precisa praticar uma realidade em funcédo daquilo que
vocé sabe, mas também em funcéo do que ele precisa aprender.

P: E vocé sendo um professor antigo, o que te moveu mesmo pra fazer o curso?

Jorge: Essa busca, professor ta sempre aprendendo. Quando a gente aprende pelos nossos

proprios meios, autodidata, através dos livros, sozinho, uma atitude sozinha, ela nos da
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oportunidade de usar uma pratica, mas sem questionamentos. E quando eu to em sala de aula
com os colegas, toda vez que eu proponho um trabalho e um colega contesta, eu tenho uma
outra visdo. Isso me ajuda a modificar a minha prépria visdo, eu nao fico s6 com o meu
ponto de vista e praticando o que eu fago. Eu pratico o que eu fago a partir do ponto de vista
de muita gente.

P: E quando o curso acabar, o que vocé acha que o que vocé tem aprendido vai fazer diferenca
na sua pratica?

Jorge: Eu acredito que na busca. Essa busca que, eu aprendi caminhos aqui na prépria
escola que me levaram a buscar outros lugares pra aprender. Eu aprendi enderecos, eu fiz
contatos com outras pessoas que fazem a mesma coisa que eu. Virou uma relacdo de pessoas
gue tém 0 mesmo interesse que eu, que eu vou continuar crescendo no trabalho.
Praticamente, eu tinha colegas de trabalho que pensavam diferente, eles queriam fazer o
trabalho como eu fazia, e entdo eu me ligava a eles. Hoje eu to ligado a pessoas que querem
fazer o trabalho diferente como eu faco hoje. E ai eu vou ter contato com essas pessoas
mesmo fora do curso, n6s formamos um grupo, nos conhecemos € mantemos contato. Isso tem
facilitado.

P: Vocé trabalha numa escola rural, ndo é isso?

Jorge: 1ss0, escola rural.

P: Com qual faixa etéria, ensino fundamental ou ensino médio?

Jorge: Eu trabalho com ensino fundamental, de 5% a 82 série. S&o alunos jovens, mas dentro
da faixa etaria. A maioria deles esta realmente dentro da faixa etaria. Entéo facilita porque
eu tenho alunos que eu posso contar, que estdo dentro de uma faixa de maturidade em que o
comportamento € compativel com o que eu to fazendo, isso facilita. Eu trabalhei em escolas
onde a faixa etéria era defasada, entdo eu tinha alunos de idade superior a série, 0 que
prejudicava porque o foco de interesse era diferente embora estivesse numa série menor.

P: Entdo esse relato que vocé fez sobre uma aula na 5% B € uma turma com a faixa etaria...
Jorge: De 10, 11, no maximo 12 anos de idade. Eles estdo dentro da faixa etaria e eles estédo
assim extremamente participativos. Eles querem realmente se inteirar das coisas através da
pratica. Ndo querem que o professor va pro quadro, passe a matéria, como 0s alunos mais
velhos exigem. Eles exigem que eu me mostre para que eles possam participar também
daquilo que to mostrando. Isso tem me dado um impulso muito grande porque eu to
descobrindo em mim mesmo a capacidade de envolvé-los na perspectiva de fazer algo
diferente, mas ndo sozinho mais, ndo propondo sozinho, mas acompanhado por eles. Isso ta

valorizando muito o meu trabalho, tA me dando outra forca, outra energia.
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P: E vocé nesse relato colocou que num determinado momento da aula, vocé foi chamando os
alunos, cada aluno até a sua mesa pra ver se eles tinham feito a tarefa e fazer uma correcéo.
Isso € uma préatica sua constante? Acontece com freqiiéncia de eles virem até vocé pra vocé
dar essa atencdo individualizada?

Jorge: E, é sim. Eu defino um dia do més, ou a cada quinze dias pra desenvolver, porque
sendo eu perco muito tempo da aula e sdo duas aulas por semana apenas. E como eu tenho
gue desenvolver o contetdo, desenvolver a pratica, desenvolver uma habilidade, pra eu
identificar o aluno individualmente, eu reservo pra eles esse momento. Entdo eu aviso com
antecedéncia, explico qual € a atividade ou a tarefa, e eu retomo a partir daquele ponto com
a perspectiva de ver o resultado; se eles fizeram corretamente, se precisam de alguma ajuda
na correcdo, até mesmo pra identificar aspectos de cuidado com o que ta escrevendo. Eu
preservo muito a maneira de fazer, fazer bonito e fazer bem feito. Quando é uma pratica
escrita, € facil de identificar porque ta escrito. Quando é uma pratica oral, s6 expondo, s6 0s
expondo mesmo e fazendo interagirem com os outros colegas € que eu consigo isso. Entdo eu
reservo um periodo da aula em cada periodo do més pra desenvolver atividades; tanto
escritas, na perspectiva de ter o retorno dele escrito no caderno, e também quanto oral, na
pratica dele quando envolve uma atividade de dialogo, coisas assim, sobre o assunto
proposto.

P: Certo. Entdo, Jorge, nesses seus trinta anos de magistério, vocé acha que ainda ha coisa a
ser aprendida, ainda ha algo a buscar e isso que te motivou a buscar esse curso. Vocé tem
pouco tempo de magistério pela frente, ja estd mais perto de se aposentar. O que vocé acha
que vocé ainda pode fazer nesse tempo que vocé tem?

Jorge: Eu acredito que, eu ja pensando nisso, eu me preparei pra isso. Como eu tenho um
periodo j& proximo a aposentadoria, ja to providenciando isso, eu fiz um outro concurso
porque ai eu posso expandir esse tempo mais, até o tempo em que Deus me permitir viver.
Entdo quando eu completar o meu tempo de aposentar, eu com a outra matricula, eu vou
utilizad-la pra continuar atuando até quando for possivel. E também porque o processo é
extremamente dindmico e por mais que a gente ache que sabe, o processo sempre permite
aprender mais porque a relagdo com o outro, na perspectiva de desenvolver habilidade numa
lingua, traz elementos novos a cada dia na proporcéo que a lingua evolui, na proporcéo que
as relagdes humanas acontecem, as geragdes vao passando e vao gerando novos
conhecimentos. E nessa hora, vocé tem que estar atualizado, e estando atualizado, eu tenho
que compartilhar com alguém. E assim que eu costumo usar.

P: Ta certo, entdo, Jorge. Muito obrigada pela sua contribuicao.
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APENDICE J - Relato de uma aula tipica — Participante Agata

Uma aula tipica na 5% L comecga assim: eu chego na porta da sala, h4 vérios alunos fora da
sala, ha outros alunos em pé proximos a porta, pelo menos dois alunos me pedem ao mesmo
tempo para ir ao banheiro ou beber agua. Geralmente ha pelo menos um aluno ouvindo algum
aparelho sonoro. Eu ndo falo com ninguém enquanto ndo percebo que a maioria nao vai
escutar. Eu lango um olhar reprovador, encosto no quadro, cruzo os bracos e escuto enquanto
alguns dizem: “Pessoal, a teacher quer falar.” As vezes demora um pouco, mas eles se
acalmam. Entdo eu comeco pedindo a todos para se sentarem e aguardarem em siléncio a
proxima instrucdo. Eu sempre organizo as carteiras e pego para recolherem o lixo proximo a
eles e guardarem os aparelhos sonoros (praga tecnoldgica!). Eles demoram, mas atendem
meus comandos. Eu sempre inicio as explicagdes ou atividades perguntando e relembrando a
aula anterior. Eu sempre explico muito claramente cada passo da atividade, a formacéo
(individual, duplas, grupos...), as habilidades exigidas (ouvir, ler, falar, escrever) e 0s
objetivos (identificar vocabulario ou estrutura gramatical estudada, trabalhar prondncia, fixar
algum conteudo trabalhado, descobrir novas palavras...) Muitas vezes eu preciso falar
individualmente com algum aluno. Entéo eu vou até perto dele (ou dela) e falo bem baixinho,
mas seriamente o que eu preciso. Funciona, quase sempre. No final da aula eu corrijo algumas
tarefas individualmente, outras coletivamente, depende da atividade proposta e indico a tarefa
de casa.

APENDICE K — Relato de uma aula tipica — Participante Antonio

Ao chegar a sala todos respondem ao meu cumprimento. Alguns sempre me perguntam
algumas coisas, como se fala isso em inglés etc... Eu os respondo e entdo faco a chamada,
registro os procedimentos e as habilidades, entdo aviso sobre o que vamos fazer na aula.
Algumas vezes corrijo 0 dever de casa e outras explico inicialmente as estruturas linguisticas
antes de eles abrirem o livro ou toco o didlogo do CD. Apo6s, peco que abram os livros e
acompanhem a aula com o livro. Quando algum aluno pergunta ou pede para que eu repita,
aproveito para mostrar a todos a resposta ou repito fazendo-os ouvirem e pergunto sobre mais

duvidas. Quando eles fazem exercicios em grupo e/ou individualmente, aproveito para passar
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em cada um e observar se estdo no caminho certo. Ao perceber que alguém ainda néo
entendeu, eu explico individualmente ou para todo o grupo. Eles sempre estdo dispostos para
fazer tudo, exercicios, desenhos, jogos e apresentarem didlogos para os outros. Por isso,

guando da tempo, 0s grupos apresentam os dialogos.

APENDICE L - Relato de uma aula tipica — Participante Carla

Aqui estdo os passos de uma aula, de alguma forma, rotineira no 3° B. Geralmente quando
chego, cumprimento os alunos em inglés, muitos respondem, outros ndo, ao cumprimento. Na
grande maioria das vezes estdo conversando, mesmo quando ndo é uma aula entre o intervalo.
Espero que notem a minha presenga. Geralmente eles o fazem. Fago a chamada e comego a
aula. Esta semana estavamos aprendendo os pronomes relativos, especificamente 0 uso do
“whose”. Pedi que abrissem o livro, em tal pagina. Pedi que procurassem o exercicio referente
ao contetido acima. No exercicio havia duas sentencas que deveriam ser interligadas pelo
respectivo pronome. Pedi que eles traduzissem as sentencas e que ao fazé-lo, procurassem o
que havia de comum entre as frases, ou seja, que relacdo havia da 12 frase com a 22 Um
exemplo desse exercicio era: The man is the president. His house is White. O aluno
identificaria o sujeito “the man”e a palavra “house”. Depois que, em dupla, trabalharam essa
relacdo, o que para alguns levou mais ou menos uma aula (50 minutos) com o uso do
dicionario ou ndo, fui ao quadro e pedi que eles mostrassem o que haviam feito da tarefa.
Coloquei a relacdo no quadro entre as duas frases. Entdo com a traducdo das frases e do
pronome “whose”, mostrei como poderia ter sido feita essa relacdo, mostrando apenas um
exemplo.Os alunos entdo se dividiram em duplas, no entanto o trabalho escrito € individual, e
completaram o exercicio. Apos terem terminado, pedi para pontuar o exercicio (formativa).
Depois corrigimos, quando pedi aos alunos para cada um ler a frase, traduzi-la e escrevé-la no
quadro. Durante todo o processo, tém alunos que prestam atencdo, fazem mais rapido,
terminam mais rapido. Outros até o final ndo dao conta. Eu sempre estou a disposi¢édo deles,

andando por toda a sala (tenho me policiado a fazer isso) dando auxilio.
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APENDICE M - Relato de uma aula tipica — Participante Jorge

Entrei na sala da 5% B, turma com média de trinta e cinco alunos, para a ula dupla do dia e
disse: “Good morning for everyone” e eles responderam: “Good morning.”Fui a mesa do
professor e coloquei meu material 1a. Fui ao quadro e desenhei um sol com o giz amarelo e
escrevi embaixo do sol o que eu havia dito, e escrevi também a data em inglés e 0 nome da
matéria. Voltei a mesa, peguei meu livro, abri na pagina da atividade anterior e pedi a todos
que fizessem o mesmo. Alguns abriram as mochilas, outros pegaram os materiais embaixo da
carteira. Percorri a sala para ver se todos estavam prontos e, ao me certificar que sim, comecei
a reler os cumprimentos em inglés, como propunha a licdo e, para reforcar a aula anterior, que
enfatizava isso. Depois pedi que repetissem 0s numeros de um a cinquienta para reforcar a
pronuncia e a compreensdo oral deles, porque a chamada é feita em inglés. Todos tém que
conhecer seu numero em ingl6es para responder na hora certa: “Here, I’m here, ou present,
I’m present”. Pedi também que me ajudassem, respondendo “absent” para quem nao estivesse
presente. Depois de repetir algumas vezes, repeti também o alfabeto, pois algumas letras
como o0 “w” e 0 “k” ainda ndo estavam sendo repetidas corretamente. Reli o dialogo do livro e
pedi que repetissem as partes dos personagens da licdo. Ao terminar duas repeticGes, voltei a
mesa, abri o diario de classe para fazer a chamada. Ao término da chamada, pedi que um a
um, na ordem da chamada, viesse até & mesa mostrar o caderno com a atividade feita como
dever de casa. A proporgao que mostravam o caderno e as paginas feitas, eu verificava como
foram feitas, e aquele que fez corretamente, eu dava o visto no caderno, como incentivo
escrevia “Very good!” e rubricava, e lancava no diario, a lapis, um “mais” para a atividade
completa e correta ou quase toda correta, e um “menos” para aqueles que nédo fizeram a tarefa.
Quando a tarefa tinha alguma coisa errada a mais, eu colocava + ou — para valorizar o esforgo
do aluno e reforgar que continue fazendo. Apds verificar todos os cadernos o mais rapido que
a atividade permitia, pois toma algum tempo em func¢do do movimento de vai-e-vem dos
alunos na sala e da conversa paralela excessiva. Ao terminar, comecei o trabalho adicional de
vocabulario com as gravuras diversas que eu levo em minha pasta: partes do corpo humano,
legumes e frutas. Eles véem a gravura e 0 nome e anotam em uma parte separada do caderno
para formar um acervo de palavras adicionais para a atividade avaliativa de ditado. Eu
apresento dez gravuras por aula. Quando terminei de apresentar as gravuras e fiz com que
repetissem, revisei o contetdo gramatical que era o “presente continuo”. Listei dez verbos ja

usados no dialogo estudado. Fui ao quadro e esquematizei a forma simples de apresentacdo do
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verbo e pedi que fizessem como tarefa de casa dez frases utilizando o esquema explicando
com os verbos conhecidos no presente continuo para a aula seguinte. Como faltavam cinco
minutos para o término da aula, eu os deixei a vontade em sala e autorizei a ir ao banheiro um

a um, pois durante as atividades eu ndo havia permitido.

APENDICE N - Relato sobre atividades em grupos — Participante Agata

Eu sempre gostei de fazer trabalhos em grupos com os meus alunos, mas confesso que eu
mesma possuia alguns problemas com relacédo a eles. Quando os alunos se relinem em grupos
muitas vezes eles aproveitam a oportunidade para “relaxar”, pois consideram que o0 grupo é
uma forma de mascarar suas deficiéncias. I1sso era 0 que mais me incomodava. Apds a leitura
eu percebi que hd muitas maneiras de vencer essa resisténcia dos alunos em colaborar na
realizacdo da atividade em grupo e assim aprimorar seus conhecimentos e habilidades. E
essencial que eles tenham em mente nossos objetivos, as regras do trabalho e a importancia da
responsabilidade de cada um para que a atividade proposta alcance o resultado esperado. Essa
leitura, assim como as anteriores, tem me auxiliado a descobrir outras formas de encorajar
meus alunos a participarem mais efetivamente, a descobrirem o sentido do que estdo

aprendendo e se responsabilizarem por seus resultados.

APENDICE O - Relato sobre atividades em grupos — Participante Antonio

Eu costumava fazer trabalhos em grupo para que os alunos pudessem se ajudar, pudessem
desenvolver melhor suas relacGes pessoais e compartilhar conhecimento e experiéncias.
Contudo, somente algumas vezes eu lhes falava claramente os objetivos do trabalho, as
estratégias e quais as habilidades eles desenvolveram. Apds a leitura da teoria e aulas
experimentais, este ano pude melhorar minha visdo e entender o quanto o aprendizado pode
melhorar quando os alunos sabem claramente o que véo fazer, porque e de que maneira vao
fazer. Com isto eles se interessam mais, principalmente quando Ihes dou responsabilidades na

aula.
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APENDICE P - Relato sobre atividades em grupos — Participante Carla

Sempre usei a estratégia de trabalho em grupo com a intencdo de estudantes se ajudarem.
Percebia que alguns tinham maior ou menor dificuldade (conhecimento, timidez) e que a
interacdo entre eles ajudaria na complementacéo da tarefa. Agora, de posse do conhecimento
do assunto, creio que posso melhorar essa atuacdo como professora ndo somente em relacéo
ao compartilhamento de idéias entre os estudantes, mas também despertd-los para a
necessidade de trabalhos em grupo quando se deseja alcangar alguns objetivos que

dependeréo da atuacédo deles como grupo.

APENDICE Q - Relato sobre atividades em grupos — Participante Jorge

Como professor de inglés ha alguns anos, a duras penas aprendi que sem estabelecer
estratégias para alcancar o objetivo da aula, seria bem mais dificil e a cada situacdo que
surgia, eu pensava uma forma de facilitar o acesso do aluno ao que eu explicava. Assim fui
adquirindo com o tempo, formas diferentes para superar dificuldades na conducdo da aula.
Muitas vezes tive sucesso, outras vezes ndo. Agora, estudando as teorias de como lidar com o
aluno, vejo que muitas coisas sugeridas, eu instintivamente ja usava porque nunca as aprendi,
nem mesmo na faculdade. Sinto que ao estudar sugestfes de como lidar com o aluno em
situacOes diversas, estou melhor preparado para fazer a tarefa e conduzir os personagens a

participar dela ordenadamente, inclusive na hora de avaliar o que foi feito, por quem e como.

APENDICE R - Avaliacio do curso — Participante Agata

a) Auto-avaliacao sobre o conhecimento linglistico desenvolvido ao longo do curso

O conhecimento de inglés é um pouco diferente porque no curso eu revi algumas

coisas que ja tinha estudado antes, mas de outra forma, assim pude compreender melhor e
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também aprendi novas formas de aplicar em sala de aula devido a troca de informacdes com
as professoras e colegas.

Os aspectos mais relevantes desse aprendizado foram na forma de estimular os alunos
a fazerem producgdes textuais orais e escritas usando a lingua inglesa, formas variadas de
avaliar a participagdo e o aprendizado dos alunos, formas de organizagdo das classes,
desenvolver atitudes mais eficazes para despertar o interesse dos alunos em aula, melhorar a
disciplina deles e estimular a cooperacdo e participacdo. Também considerei importante o
conhecimento dos diferentes modos de aprendizagem dos alunos, muito Util para entender e
aplicar atividades sortidas para tentar atingir o méximo de alunos possivel.

Atualmente o que mais tenho aplicado séo formas diferentes de organizar a turma,
formas mais claras de explicar o que estou querendo utilizando-me de outros recursos além da
fala, como o gestual, a expressdo facial, mimica e muitos exemplos, além de vérias formas de
avaliar como diélogos, interpretacdo de musicas, encenacdes, criacdo de textos ou jogos,

trabalhos com recortes de revistas, gravuras e pesquisa em sites, dicionarios e outros.

b) Avaliagdo do curso apos sua conclusdo

Eu gostei muito de participar desse curso. Realmente superou as minhas expectativas.
Eu gosto de ensinar Inglés, eu ainda preciso estudar muito sobre a lingua, mas de alguns anos
pra ca eu estava preocupada em entender como os alunos aprendem uma nova lingua. Eu
sempre me questionava 0 que era mesmo importante ensinar e como tornar mais eficiente as
minhas aulas. Eu pretendia fazer esse curso hd muito tempo porque observei as mudancas de
comportamento de outros colegas de trabalho apo6s terem participado desse curso. Eu ndo
gueria uma férmula pronta de como ensinar Inglés, mas uma reflexdo, uma descoberta, um
debate a cada semana que me estimulasse a experimentar novas praticas e eu tive a
oportunidade de fazer isso durante todo o curso. Nossas professoras (nome da professora do
primeiro médulo) e (nome da professora do segundo mddulo) souberam conduzir com
extremo profissionalismo e competéncia as aulas. Demonstraram eficiéncia, dedicacdo e
muito carinho pelo trabalho e souberam administrar as dificuldades com o cuidado devido.
Tenho por elas uma admiracao e respeito profundos. A organizacao da (nome do CB) também
é notavel. Eu continuarei estudando muito e espero poder voltar a fazer algum curso nessa
instituicdo. A iniciativa da Embaixada e do CB em parceria com a SEDF em promover um
curso como esse traz muitos beneficios para as nossas aulas, aumentando a qualidade do

nosso trabalho. Eu tenho uma grande confianca de que esse investimento trara 6timos frutos
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no meu ambiente de trabalho e na minha vida profissional e pessoal (claro!) Sinto-me
imensamente grata por tudo! Minha sugestdo € que esse curso continue sendo oferecido e que

tenha ampla divulgacéao nas escolas.

APENDICE S - Avaliacio do curso — Participante Antonio

a) Auto-avaliagdo sobre o conhecimento linglistico desenvolvido ao longo do curso

Eu acho que o meu conhecimento da lingua inglesa é muito diferente, ou seja,
melhorou muito, principalmente no que diz respeito a oralidade e a escrita. O curso
potencializou muito do que eu sabia e ainda me forneceu ferramentas novas para falar e
escrever melhor em inglés. Isto se deve a algumas atividades como a leitura dos textos, 0s
exercicios, os videos e os debates em sala. Um dos capitulos que mais gostei foi sobre o tipo
de alunos, pois sabendo como os alunos aprendem melhor posso preparar as aulas de maneira

que eles entendam melhor.

b) Avaliacdo do curso apds sua conclusao

O curso foi muito além das minhas expectativas, pois no inicio eu esperava aprender
mais inglés e desenvolver melhor a fala. Contudo, a segunda parte do curso (metodologia) me
fez uma grande mudanca no sentido profissional. Comecei a refletir mais sobre as aulas, o que
ensinar, como e de uma forma melhor. Senti-me muito honrado com esta oportunidade e feliz
por aprender mais e espero continuar aplicando as técnicas e principalmente melhorando as
aulas. Além de aprender mais a lingua inglesa e treinar a fala eu também me tornei um
professor melhor e uma pessoa mais interessada em como melhorar, buscando novas técnicas
e pensando em como adapta-las a minha realidade. Por isso sou muito grato as professoras
(nome da professora do primeiro modulo) e (nome da professora do segundo moédulo) Ah! E a

(nome da instituicao).
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APENDICE T - Avaliagdo do curso — Participante Carla

a) Auto-avaliacdo sobre o conhecimento linguistico desenvolvido ao longo do curso

Apdls ser escolhida para fazer o curso, nos informaram sobre como este seria
ministrado: no 1° semestre, aulas referentes a estrutura gramatical da lingua e a escrita da
mesma e no segundo semestre, énfase na metodologia da lingua. Aqui vou relatar alguns fatos
em relacdo ao 1° semestre: usamos um livro texto (gramaética), onde aprendemos bastante
sobre o0 uso correto da lingua. 1sso nos serviu, como professores, a relembrar estruturas por
vezes complicadas, como o uso de ora¢des condicionais, pontuacdo, uso do pronome relativo
e outros contetdos. Também nos foram ministradas aulas sobre redagéo com o auxilio de um
livro onde estudamos desde a construcdo do paragrafo até a formacgdo de textos. Achei de
suma importancia essa duas etapas, pois sem elas o professor ndo seria capaz de ensinar seus
alunos as no¢des basicas da lingua das quais esses dependem para desenvolverem as demais
habilidades da mesma. Tinhamos bastante atividade de escrita e aulas dindAmicas como uma
que lembro quando a professora usou um filme para mostrar a diferenga do uso de verbos
modais como: ‘can’ e ‘may’ (para permissdo),usado na formalidade e informalidade. Ao final
do curso, nos foi pedido que também déssemos aulas sobre diversos conteudos. Antes do
curso eu nao dava muita importancia a escrita da lingua, pois achava que sabia redigir bem.
Durante o curso aprendi muito sobre como escrever usando as técnicas de redacdo formais, o
que muito me ajudou, e ainda hoje me ajuda, tanto na construcdo de textos, como na

aplicabilidade das mesmas a minha pratica de ensino.

b) Awvaliacdo do curso ap0s sua concluséo

Sou uma pessoa religiosa. Embora muitas pessoas nao sejam, e eu respeito a opinido
delas, eu irei falar sobre minha experiéncia de como cheguei a esse curso. Eu havia orado por
um longo tempo pedindo a Deus que ele me mostrasse um curso no qual eu melhorasse minha
pratica de ensino. Naquele momento eu estava muito ansiosa e preocupada. Estava eu fazendo
a coisa certa? Mesmo tentando fazer o meu melhor, muitas vezes me sentia perdida. Quando
fui informada sobre o curso, pareceu-me haver encontrado um tesouro. Senti-me muito feliz
com a oportunidade. O primeiro semestre foi muito importante, porque nos pudemos entrar

em contato com a estrutura da lingua. Foi 0 momento de revermos velhas estruturas e
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melhorarmos a escrita. A professora foi muito competente e amavel. Nés aprendemos muito.
Naquele momento eu ainda esperava pelo novo. Desde a primeira aula nds sentimos o quanto
tinhamos de aprender sobre metodologia. Esta era a chave para uma pratica de ensino bem
sucedida. Como relatado anteriormente, eu tinha muitos questionamentos e desafios, os quais
eu ndo sabia como lidar. O curso focou em muitos aspectos da prética de ensino que sdo
muito importantes. Eu mesma aprendi que professores devem estar sempre preparados para
ministrar uma aula. Um exemplo foi a respeito do plano de aula, onde aprendemos que deve
ser detalhado e bem analisado a fim de funcionar. Cada um € diferente e possui necessidades
diferentes. Outros aspectos do curso foram de igual importancia como saber aplicar bem a
lingua de modo que os alunos aprendam com mais facilidade. Tenho ainda muitos desafios a
enfrentar. Porém acredito em mim, como profissional, mais do que acreditava no comeco do
curso. Quero agradecer a (nome da professora do segundo modulo) a dedicagcdo competente e
decisiva. Que Deus ajude assim a todos a fazer o melhor para que o ensino de inglés nas

escolas seja reconhecido e ajude nossos alunos a serem melhores cidadaos.

APENDICE U - Avaliacio do curso — Participante Jorge

a) Auto-avaliacdo sobre o conhecimento linguistico desenvolvido ao longo do curso

Meu conhecimento de Inglés foi reorganizado para a sala de aula em diferentes
circunstancias a partir do curso. Antes eu ndo tinha essa preocupacao apesar de querer fazer o
meu melhor. Eu explico: Eu sabia o suficiente para ensinar e ndo como ensinar
apropriadamente, depois de ter feito o curso. Como adaptar o conhecimento adquirido as
dificuldades, e maximizacdo dos resultados? A bibliografia utilizada no curso e as técnicas
aprendidas abriram espaco para que eu redimensionasse minhas praticas de sala de aula. Hoje
me sinto mais motivado a criar em cima das adversidades. Os aspectos gramaticais gquase
sempre é a énfase do ensino regular, mas para mim existiram algumas "filigranas" do
conhecimento que foi melhor compreendido a partir do dia-a-dia do curso. As atividades de
divisdo de grupos para trabalho, as técnicas de utilizacdo de trecho de filmes para reforcar o
uso da gramatica e outros assuntos, bem como a preparacdo de material de apoio para ilustrar
as aulas e a utilizacdo apropriada de musica para compor o trabalho. Hoje eu ndo me sinto

confortavel na conducdo da aula se eu ndo fizer essa preparacdo antecipadamente. Eu néo
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tinha essa preocupacdo. Eu achava que eu sabia sempre muito mais do que seria exigido
durante as aulas, mesmo nas escolas particulares. Hoje, para manutencdo da lingua, tenho
contato com colegas falantes de inglés, assisto filmes com legendas em inglés, e incentivo
meus alunos a fazer o mesmo. Auxilio os colegas da lingua inglesa, repasso o que estou
fazendo para que eles possam integrar 0 meu projeto e incentivo com minhas atitudes a
fazerem os seus proprios. Coloco-me a disposicdo deles para ajudar e discutir seus projetos e
ajudar a montar. Ouco os materiais diversos de audio que recebo das diversas editoras e
utilizo aquele que compBe como meu trabalho. No trabalho de sala de aula, remeto a pratica
aos alunos, evitando usar o quadro como um ambiente s6 meu. Desenvolvo atividades onde 0s
alunos, ao entenderem a proposta, multiplicam a idéia no seu grupo de trabalho, tirando o
foco da aula de mim para eles. Eles estdo ficando mais participativos e mais pessoas
contribuem para a diversidade das aulas. Os timidos s&o envolvidos nos grupos para diminuir

a exposicdo ou para evitar a recusa de participar das atividades espontaneamente.

b) Awvaliacdo do curso ap0s sua concluséo

Quando me inscrevi para 0 curso eu esperava ter a oportunidade de melhorar minhas
praticas como professor, pois desde quando terminei a faculdade, eu ndo tinha tido a chance
de sentar nos bancos escolares para estudar inglés. Estudei diversos outros assuntos, mas
inglés ndo foi possivel. Na verdade, eu ndo tive oportunidade de frequentar um curso como
essa proposta, com esse nivel de exceléncia em nenhum momento da minha vida. Foi muito
dificil administrar minha vida e o curso aos sabados. Um filho doente, uma reposicao de aula
aos sabados entre outros empecilhos foram obstaculos que concorreram com as aulas. Estudar
com a obrigacgéo de fazer adequadamente meu trabalho de casa, estudar assuntos que nunca Vi
e praticas que nunca conheci, era um desafio. Sei que ndo pude fazer o meu melhor por véarios
empecilhos. Contudo, tudo que aprendi vai me acompanhar por toda a vida. As duas etapas
semestrais que tivemos foram distintas e de alguma forma se interligavam. No primeiro
momento as aulas com a querida professora (nome da professora) e no segundo momento com
a professora (nome da professora). Apesar de termos vivido dificuldades, tivemos
oportunidades de seguir referenciais com essas maravilhosas professoras e amigas que
buscavam nos orientar o melhor que puderam. Gostaria de dizer algo que acrescentasse as
perspectivas dos proximos cursos como sugestdo, mas o que posso dizer é que mantenham

esse formato e propostas para que mais pessoas cComo eu possam se sentir como eu me sinto
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ao terminar este curso. Obrigado por tudo que recebi e claro que vou usar tudo que me foi

oferecido a favor dos meus alunos.

APENDICE V - Transcricdo de entrevista em grupo gravada em video realizada em 29/06/08

P: So we’re going to watch three video segments and then we’re going to comment on what
we see and relate the aspects that the teachers focus on to what we have learned during the
course and also to your teaching practice.

P: In this first segment, they mentioned something related to lesson planning, right. So, I’d
like you to comment on the importance of lesson planning. Do you think it’s important? Why
or why not?

Jorge: In a large class, you have a lot of trouble if you don’t plan a class, plan the lessons.
Because we can be sure that we’re supposed to do something good if you plan good things.
And we use to do that first just because we need it. Sometimes you think that the plan can be
useful because it works in a class, but it doesn’t work in another class. That’s why we have
some troubles if we don’t plan. You can check it, maybe you can have some feedback to do it
better.

Antodnio: I think it’s very good to plan because sometimes you need to know what the student
want to understand in the class, what you can teach to the student and you decide what the
things you do in the class, what if you use a music, a text, you select the materials. | think it’s
very, very important to plan the class all the time.

P: What do you usually include in the lesson plan?

Agata: You can preview some problems because if you have a large class, you can preview,
“l have some problems with space, | have some problem with discussion...” And if you plan
before, you can preview this troubles in the class.

Carla: Plan a lesson is very important because | think the students they expect this from the
teacher. Once the teacher is not prepared, the student is going to notice that, ok, the teacher is
going to try to do something, but it’s never going to work. Planning lessons is very important
because once you do that, you have a plan, you have directions to follow and as you have
said, everything is going to work. Even if it does not work this time, you have a record to do
something better later.

Jorge: We use to show that to students just putting on the board topics to follow just to show
them that we planned because “What we’re going to do?” | started doing that last bimester. |
started telling them, “Keep this material I’m giving to you because we’re going to use it next
bimester.” This is the steps we’re going to do next times and if you don’t know what to do
next bimester, they’re not going to keep materials. You save material if you plan. You do
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something better just because the students know that everything he does is supposed to be
charged for next time.

Antdnio: Sometimes the students ask you, ask something, “Teacher, what we study next
bimester?” and | planned. Sometimes | pass it to the students. Or, “Next bimester | teach you
about professions, | teach you about sports...” And sometimes | pass to students, some
students like to know what they will learn the next bimester. It’s very good to plan, to have a
plan to show the student. “Next month we study about professions, ok; for example, teacher,
engineer...” And the student looks and say, “Very good” and the class start and the students
say, “Oh, that’s professions!” It’s very good when the students recognize that you have a plan
and in this class the plan will go on.

P: They also mentioned something related to instructions, how instructions should be...

Antonio: They should be clear, should be not so... not so long, very brief and clear.
Sometimes we have a large class and we have a problem to give some instructions because
the students make so noise and then... Sometimes you put, | put on the blackboard, the white
board the instruction because it’s difficult to everybody listen the instructions clearly.

P: In this segment, they mentioned something related to seating arrangement, right, the
importance of seating arrangement. What kinds of seating arrangement can you name?

Antdnio: Café style because when the students work in groups, you pass to check if the
students do the activity. For example, when you use glue, scissors, it’s very good to use, when
you have space, when it’s possible.

Jorge: The horseshoe is a good way to keep the class when you have a class that is not so big.
Sometimes | need two rows to make them close to me and I’'m in the center, when | have to be
in the center to focus the attention on me. I use to do that even when the class is not so small.
We’re supposed to find a way to put the students in a place that they can pay close attention to
you. If we need to call the attention on them, café style is a very good one because they can
close in a small group and do the job, better than being with more people around.

Antdnio: Some years ago | worked in a school that have a big, large class but small space, so
| called the students to work outside the class and I put them in groups and | passed to see if
the students do right. I... “You do the exercise?” “Yes, | do”. And then was very good
because have many space in the school out for the class and the students work. The students
like this because the class is very small and he next to the colleague. It’s difficult to put in
group, but nowadays it’s impossible because the school is very noisy and the students don’t
have any space outside the class to do this. Actually, | don’t do this.

Agata: In the class you can use horseshoe too because it’s very interesting and the students
pay attention in the teacher and sometimes [she looks behind] I think it’s funny, but I think
it’s interesting because you don’t need to stand up and see out the class. I like too.

Carla: in larger classes it’s a challenge for the teacher, but I think it will help many kinds of
students or styles. | think that once you have activities, different activities for them they’re
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going to do it very, very, like they were having fun. They are not going to do this feeling like
a boring activity to perform, but you have to know what you’re going to ask them to do.

P: In this third segment, they talked about behavior. Do you face any kind of misbehavior
problems in your groups?

Jorge: All the time! And | think the problem is that we are not prepared to overcome the
problem. Sometimes we overreact and the student doesn’t follow all the instructions. The first
thing we’re supposed to do, | think, is manage the class before starts, before asking their
names, before asking to do something, ask them to take the book or exercise book, everything
is supposed to be done after you give instructions, instructions for the English subject. Why?
Because if they are (?) and you want them to work in rows, they are (?), if their material is on
the table... Everything is supposed to be very ready, is ready for you to work. If you don’t do
it, maybe you’re going to have a trouble. Even doing that, sometimes we have troubles and we
don’t know how to succeed if you don’t face the problem first.

Antonio: | have a problem with the student responsibility because sometimes | stop the class,
| speak the students about their responsibilities because the students don’t do the exercises,
the students don’t do the task... Sometimes | said to them what they want because if they
don’t do the task, how can | evaluate them? How can the student behave? Sometimes the
student think about and then next bimester same things. | look for them, “What about the
task? What about the activities? What did you do?” And the student, “Oh, teacher, | forgot!”
Sometimes I... “Oh, my God! It’s difficult!” Because when | look the notebook of the student
and | see the subject, | see the vocabulary, the activities, 1... “Oh, these activities, you don’t
do!” Sometimes | have a problem because of this.

P: And what do you usually do when you face these problems? Do you call for help?

Carla: The first thing as teachers, we have to try to solve the problem, right, because
sometimes you can. But if the problem, if you can’t solve although you try, so you have to
call, go to the principal, SOE, somebody who can help you, right, but never, you have to face
this and try to solve this problem. You can’t just let it go.

Jorge: Whenever | have a problem like this and it’s close to the test or something like this
that is supposed to be evaluated, | use to use the same way you use with this. Because | don’t
want the student fail in the test, so what | do? I do the review showing them even though they
didn’t do the task or the exercise or something | asked to do, they are not going to fail on the
test if they pay close attention to my class, revealing class. So | ask them to be attentive. If
they don’t, I try to behave them, I try to send them to the principal, whatever, because they are
going to disturb the class the time we need their attention. So | try to do that. I give them the
opportunity to have a good test if they pay close attention to the revealing. That’s what you
did to us [having a review class] and | use to do that to the students too. | didn’t do that
before, but now | use to do that. And the result was very good for me, it was a very good
suggestion.
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Carla: | think many tasks are not understood by the students because they don’t behave when
well, so at the time that you are giving instructions, they miss it. That’s why, | think so. But,
like you said, when you do something, you have to do seriously and the ones who don’t want
to do it seriously has to go out, go to the principal, something like that.

Agata: | think we teachers, we should explain why the importance of the rules and students
should understand. In last week, | was teaching about... |1 was doing a review and one of my
classes, “Oh, teacher, we don’t... we don’t make this homework.”And | said, “Students,
review is very important.””No, teacher, is not. We know.” “Ok, next week | prepare a test for
you.” And last week, “Ok, it’s a test.” “Oh, teacher, review is very important!” “Oh, did you
see?”

Carla: They learned the lesson. Let me tell you something, an experience, it’s our latest
experience at school now. We have a high school, the third year, we have a class, they are
very good students, but they have a very huge problem with discipline. And all the teachers
are at the same time complaining about the class. | asked them... We were having a test and
many of them failed. And the ones who paid attention to the class were successful, so | was
telling them about this, right. They are supposed to do their best, but they are not taking
responsibility. They know the rules because SOE, many people talk to them about that. “You
have to take responsibility. It’s the last year, you’re going to take vestibular, PAS and so on.”
They don’t want. So they are now... The principal said, “If you don’t behave, you’re not
going to stay at school.” So we face this all the time, but we know that we have to take
some...

Jorge: | don’t (?) my instruction... Well, we have the student in classroom and | play with
them, | step on the desk, step on the table. “Hey, boy, I’m here!” so | try to do something
different just to make them knowing that if | can tell them maybe gently what I’m supposed to
teach, to do or to say, they are not going to accept if | do it in a hard way, being rude
sometimes. And | expect them... | can’t get all of them inside my class, but | expect them not
to make any noise to disturb my class. We have an agreement. If you’re not going to pay close
attention to me, I’m not going to put you out of class. But you’re supposed to stay here quietly
because the other students want to know what is going to be in the test and I’m going to give
directions. And they know that | do it because the things, as you did, | put some subjects I did
in classroom just to show if they pay close attention and they know they’re going to have
some information, some answers that is in the classroom, review, whatever, for next test, so
they pay attention to me. It doesn’t matter what class it’s supposed to be, I’'m here, I’m not
dead, I’m here, | want to be listening, come on over here, | want to do whatever | can to have
them pay close attention to me because... | cannot say that after that they’re going to fail.
“Oh, you see, | told you, you failed!” | want them to pass, | want them to succeed, so | push
them. If I can’t do it, | take them out of the classroom, but | do my best to keep them in class
because a student out of the class is a student in trouble with my test.

P: Ok, that’s it. Thank you very much for your participation.



150

APENDICE W - Termo de consentimento — Participantes da Pesquisa

Universidade de Brasilia— UnB

Instituto de Letras — IL

Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugdo — LET
Mestrado em Lingdistica Aplicada

Pesquisadora-aluna: Katia Andréa da Silva Falcomer
Orientador: Prof. Dr José Carlos Paes de Almeida Filho

TERMO DE CONSENTIMENTO

Concordo em participar voluntariamente da pesquisa, assegurando que as informacGes por

mim divulgadas s&o veridicas.

Estou ciente de que:

A minha participacéo é de natureza voluntaria, sem nenhuma coercao.

Posso, em qualquer hora, negar ou desistir de participar como informante.

Todas as minhas respostas, orais ou escritas, permanecerdo andnimas.

Minhas respostas poderdo ser utilizadas na dissertacdo, relatorio e eventuais artigos ou
apresentagdes sobre o estudo.

Esta pesquisa incluiré respostas a um questionario, uma entrevista gravada em audio, trés
narrativas escritas, além da analise dos testes escritos e orais para admissao ao curso de
formacdo e ao seu término, o que possibilitardo registro sistematico das acoes relevantes
para a investigacdo e finalmente, uma gravacdo em video de uma sessao reflexiva a

respeito de uma aula observada.

Declaro ainda que:

Fui informada(o) dos procedimentos que serdo utilizados e entendo qual serd minha
contribuigdo como participante.
Recebi uma copia desse termo de consentimento.

Brasilia, 25 de agosto de 2007.

(Nome e Assinatura do Informante)

Contatos:

Pesquisadora: katiafalcomer@hotmail.com — 3877XXXX.
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APENDICE X — Autorizagio — Coordenacio Académica — Centro Binacional

Universidade de Brasilia— UnB

Instituto de Letras — IL
Departamento de Linguas Estrangeiras e Traducdo — LET
Mestrado em Lingiistica Aplicada

Pesquisadora-aluna: Katia Andréa da Silva Falcomer
Orientador: Prof. Dr José Carlos Paes de Almeida Filho

AUTORIZACAO

Autorizamos o0 acesso da pesquisadora Katia Andréa da Silva Falcomer ao material referente
ao curso PSTDP — Public School Teachers’ Development Project - ministrado no periodo
2007/2008. Esclarecemos que todo o material podera ser utilizado unicamente para fins de
pesquisa, envolvendo investigacdo e analise de dados. E vedada a publicacio das avaliacdes,

bem como a identificacdo dos alunos do programa.

Brasilia, 25 de agosto de 2007.

Coordenadora Académica

Contatos:
Pesquisadora: katiafalcomer@hotmail.com — 3877XXXX.
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ANEXO A - Panfleto explicativo sobre o curso
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ANEXO B - Informativo publicado em jornal local em 26 de Julho de 2007
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