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RESUMO

A questdo do conjunto minimo de competéncias do professor de LE é um tema que, nas ultimas décadas,
tem incentivado varios pesquisadores da area de Linguistica Aplicada a realizar estudos nessa direcdo. O
conceito em si foi (re)significado por Almeida Filho (1993), e faz parte do Modelo de Operagdo Global de
Ensino de Linguas por ele desenhado. O modelo explica o processo operacional de ensinar e aprender
lingua estrangeira (LE). A analise de abordagem de ensinar do professor, proposta pelo préprio autor, faz
parte desse Modelo e representa um procedimento fundamental para o entendimento do conjunto de
competéncias em que se insere a competéncia tedrica, assunto que serd abordado nesta dissertagdo. Trata-
se de uma pesquisa de cunho qualitativo — interpretativista, do tipo estudo de caso, que utiliza como
principal eixo ordenador da metodologia de pesquisa 0 Modelo de Operagdo Global de Ensino de Linguas,
e dentro dele a Analise de Abordagem. O nosso objetivo principal é conhecer como se configura a
competéncia tedrica de uma professora de inglés de uma escola da rede publica de ensino do Distrito
Federal, assim como tentar compreender o papel desempenhado pela teoria formal-informal na pratica
dessa professora. Para a consecuc¢do dos objetivos propostos utilizamos alguns instrumentos de coleta de
dados, dentre eles relatorios da observacdo de aulas e um questionario. A interpretacdo dos resultados de
pesquisa aponta para o seguinte paradoxo: por um lado, os dados indicam que a participante da pesquisa
ndo consegue (ou consegue de forma ténue) explicitar as teorias que orientam a sua acdo pedagdgica, 0
que nos levaria a concluir que ela ndo tem competéncia tedrica. No entanto, esses dados também
evidenciam que a acdo pedagdgica da participante da pesquisa esta focada na internalizacdo de formas
linglisticas, de modelos previamente desenhados por terceiros (no caso o livro didatico), a partir de uma
abordagem gramaticalista. Neste sentido, a sua acdo parece ndo ser orientada somente por teorias
informais, o que nos levaria a acreditar que ela ndo possui orientagdo formal, porque nédo sabe explicita-la.
Ao contrario, os ecos de uma abordagem forte, ja teoricamente discutida pela academia e adquirida,
possivelmente, segundo os proprios padrdes de formagdo e crencas da professora, dentre outros, estdo
vivamente presentes na sua pratica. Ainda, é importante mencionar que as teorias informais, que orientam
a professora, originam-se na interacdo social e decorrem, portanto, do contato com inimeros elementos
mediadores, dentre eles, o ambiente escolar, pessoas e objetos que la estiveram presentes, 0s quais

permitem a circulagdo de teorias formais por meio das diversas vozes que neles circulam.

Palavras-chave: formacdo de professores, analise de abordagem, competéncia teorica, conhecimento,
teoria, saber.

ABSTRACT
The issue of minimum set of competencies of the foreign language teacher is a theme that, in recent decades,

has encouraged many researchers in the field of Applied Linguistics to carry out research in this direction. The



concept itself was (re)stated by Almeida Filho (1993), and is part of the Comprehensive Operational Model for
Teaching Languages he designed. The model explains the operational process of teaching and learning a
foreign language (FL). Approach analysis of the teacher’s pedagogical action, proposed by the author himself,
is incorporated in the Comprehensive Operational Model, and represents an essential course of action for
understanding the set of competencies, to which theoretical competence belongs. Theoretical competence is the
core issue, which will be addressed in this dissertation. This is a qualitative-interpretive research based on a
case study methodology. It uses the Comprehensive Operational Model for Teaching Languages as the main
originator axis of the research methodology. The approach analysis developed in this research is also framed
within the same Model. Our main objective is to know how to configure the theoretical competence of a
teacher of English, in a school, which belongs to the public school system of the Distrito Federal, as well as
trying to understand the role played by the formal-informal theory in this teacher’s practice. To achieve the
proposed objectives we used some tools for data collecting, for instance, reports on classes observed and a
guestionnaire. The interpretation of the results of the research points to the following paradox: on the one hand,
the data indicate that the participant of the research can not (or can so unsubstantially) explain the theories
that guide her pedagogical action, which would lead us to conclude that she has no theoretical competence.
However, these data also show that the pedagogical action of the participant of the research has been focused
on the internalization of linguistic forms, of models previously designed by others (for instance, the textbook),
based on a formal approach. In this sense, her action does not seem to be directed only by informal theories,
which would lead us to believe that she has no formal guidance, since she does not know to explicate it.
Rather, the echoes of a strong approach, long since theoretically discussed by the academy, and possibly
acquired by the teacher, according to her own standards of training and beliefs, among others, are strongly
present in her practice. Likewise, it is important to mention that the informal theories which guide the teacher,
originate in the social interaction and are the result of contact with many mediate elements, for instance, the
school environment, people and objects that were present there, which allow formal theories to be heard
through the various voices present during contact.

Keywords: teacher’s training, approach analysis, theoretical competence, knowledge, theory,
learning.
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CAPITULO |
SOBRE A ESCOLHA DO TEMA

A profissdo docente comporta um conhecimento
pedagdgico especifico, um compromisso ético e moral
e a necessidade de dividir a responsabilidade com
outros agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre
outros seres humanos e, portanto ndo pode nem deve
ser uma profissio meramente técnica de
“especialistas infaliveis™ que transmitem unicamente
conhecimentos académicos. Imbernén (2000, p.29)

1. INTRODUCAO

Esta pesquisa vem ao encontro dos estudos pioneiros e ainda pouco explorados no
escopo da Linguistica Aplicada brasileira (doravante LA) sobre as competéncias minimas
do professor de linguas. Ela representa o fechamento simbolico das discussées do Grupo
de Estudos em Linguistica Aplicada — GELA. Este grupo foi criado dentro do Programa de
Pds-graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia, em 2003, com o
objetivo de pesquisar o conjunto das competéncias minimas do professor' em seu contexto

de atuacdo, e suas implicagoes.

Ao mesmo tempo, constitui uma extensdo dos estudos iniciados nos anos noventa,
fortemente influenciados pela teoria vygotskiana (Vygotsky, 1934,1937; 1978; 1924,1991),
e a valorizacdo da interacdo em sala de aula nas pesquisas de cunho etnografico. O
amadurecimento desses estudos fortaleceu a subarea de ensino-aprendizagem, e a linha de

pesquisa sobre a formacao de professores.

A formacdo de professores, como linha de pesquisa em Linguistica Aplicada, esta
situada no grande eixo que analisa os fatores e elementos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem de linguas. Entretanto, mais do que um lugar de aquisicédo de técnicas
e de conhecimentos, a formacdo de professores € o momento chave de socializacdo e
configuracdo profissional, como espaco privilegiado no qual se produz a profissdo (Névoa,
1995, p.18).

! Trabalhos do Grupo GELA: Bandeira (2003); Sant’Anna (2005); Saraiva (2005); Moura, , 2005; Costa
(2005) e Targino (2007).

10
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Neste estudo, propomos uma discussdo sobre a competéncia tedrica do professor de
linguas, destacada no Grande Processo de Ensino-Aprendizagem de Linguas desenhado
por Almeida Filho (1993, p.67).

Esta discussdo faz parte da dinamizacdo de dispositivos de [...] investigacao-
formacdo [que] podem dar corpo a uma necessaria aproximacdo dos professores aos
saberes que sdo chamados a mobilizar (italico no original) no exercicio da profissdo
(NO6voa, 1995, p.28).

As universidades e os centros de formacdo de professores de linguas representam,
com exclusividade, os lugares que tém reconhecimento institucional para a formacdo do
docente de linguas. Abarcam, neste sentido, as fungGes, social, politica e pedagogica,

segundo a afirmacédo de Rego (2005, p.58):

“[a escola] é vista como tendo uma funcdo sociall...]porque
compartilha com as familias a educagao[de seus filhos]; politica, pois
contribui para a formacédo de cidaddos e; pedagogica, na medida em
que é local privilegiado para a transmissdo e construcdo de um
conjunto de conhecimentos relevantes e de formas de operar
intelectualmente segundo padr@es desse contexto social e cultural”.

Dentro do conjunto de competéncias minimas do professor de linguas, destacadas
do Modelo de Operagédo Global de Ensino, focalizaremos a competéncia tedrica, e a analise
de abordagem de ensinar da participante da pesquisa, proposta como metodologia de

pesquisa.

Propomos a sala de aula, para observacdo, e a coordenacdo pedagogica da
participante da pesquisa (doravante P1), para aplicacdo do questionério, entrevistas e
sessOes reflexivas, como contextos da pesquisa. De acordo com Gil (2004), focos
compartilhados de pesquisa permitem um mapeamento mais rigoroso dessas instancias, e
podem viabilizar um ritmo mais harménico ao descompasso das praticas de ensinar e

aprender linguas.

Nessa linha, investigamos, junto a um par, um pouco mais sobre o professor e sua
profissdo, com 0 objetivo, como sugere Moita Lopes [2003, p.47] de transformar o que
precisa ser transformado, quando se refere & situagdo preocupante por que passa 0 ensino-

aprendizagem de lingua estrangeira (Moita Lopes 2003, p.47).

11
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A seguir, tracamos 0s objetivos para o desenho da nossa pesquisa.

1.1.  Objetivos e perguntas de pesquisa

A pesquisa de Castro (1999) examina estudos relevantes sobre os cursos de Letras
realizados desde 1984. Os trabalhos examinados contribuiram para a compreensdo de
possiveis fatores de interferéncia na eficacia instrucional desejada e necessaria dos
profissionais professores de LE. Eles abordaram os seguintes assuntos: a) perfil dos alunos
ao entrar na universidade; b) a caracterizacdo desses alunos ao longo e ao final dos cursos;
c) estrutura dos cursos, curriculo, conteidos e metodologia; e) propostas para mudancas

nos cursos de Letras.

A relevancia deste estudo para a nossa pesquisa €, principalmente, documental,
porque, por meio dele, podemos refletir sobre a citacdo de Moita Lopes (2003, p.47), na
sessdo anterior, na qual o linglista aplicado menciona a questdo preocupante do ensino-
aprendizagem de LE. A Linguistica Aplicada, desta forma, tem colaborado com
importantes pesquisas, sobre temas especificos da area de formacdo de professores
(Consolo, 1990; Almeida Filho et alii, 1991; Cabral e Santos, 1993; No6voa, 1995, dentre

outros), com a intenc¢do de provocar mudancgas neste quadro.

Nesta direcdo, o0 objetivo geral desta pesquisa € investigar a acdo pedagdgica da
professora participante da pesquisa (doravante P1) e, mais especificamente, objetiva
investigar como se configura a competéncia tedrica de P1, sob a perspectiva da professora
pesquisadora. Por outro lado, ao considerar no nosso estudo a questdo do conjunto minimo
de competéncias desejadas do professor de LE, e a sala de aula como contexto de pesquisa,
intencionamos, com o0s resultados da pesquisa, dar continuidade aos estudos das possiveis

interferéncias na eficicia da formac&o profissional dos docentes de LE.

Em concordancia com os objetivos acima mencionados, procuro direcionar a coleta

de dados para responder as seguintes perguntas de pesquisa:

(). Qual é a configuracéo da competéncia tedrica da participante da pesquisa?

Considerando outras questfes que envolvem a competéncia teorica, explicitadas no

capitulo 2, desdobramos a primeira pergunta em outras trés, a saber:

12
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(i). a. Que conhecimentos sdo necessarios aos professores de linguas;

(i). b. Onde e como se encontra a teoria formal com a qual podemos delinear a

competéncia tedrica?;

(i). c. Qual é o papel dos saberes em relagdo a outros conhecimentos que pautam a

acdo pedagdgica da professora participante?
A seguir explicitaremos como foi implantada a pesquisa
1.2. Implantacéo da pesquisa

Consideramos o primeiro ELARCO - Encontro de Linguistica Aplicada da Regido
Centro-Oeste — realizado na Universidade de Brasilia, 0 momento chave para o inicio de

uma atitude profissional reflexiva e investigativa da professora pesquisadora.

Durante o encontro, discussdes e relatos de professores de lingua materna e
estrangeira, de cursos de idiomas, da rede publica e particular de ensino, mestrandos e
doutorandos de varias partes do pais, oportunizou um melhor entendimento e reflexdo
sobre a situacdo delicada que passava, e ainda passa, a area de ensino de linguas (Consolo,
1990; Almeida Filho et. Alii 1991; Cabral e Santos, 1993, Névoa 1995).

Estudos preliminares sobre a formagdo de alunos de Letras, anteriores a esta
pesquisa, (Celani, 1989; Cavalcanti e Moita Lopes, 1991; Magalhdes, 1993, Almeida Filho
1993,1997, dentre outros) também concorreram, de forma definitiva, para o inicio da nossa

pesquisa.

Os autores citados enfocam o perfil do aluno iniciante do curso de Letras, o seu
desempenho alcancado ao longo e ao final dos cursos; discutem sobre a estrutura,
curriculo, conteudo, metodologia, e propostas de novas praticas metodoldgicas para as

pesquisas sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas.

O encontro nos proporcionou a troca de idéias e discussdes sobre dificuldades

comuns aquelas relatadas nas leituras da bibliografia da area.
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Como aluna regular do Programa de PoOs-graduacdo em Linguistica Aplicada da
Universidade de Brasilia — PPGLA - juntamente com cinco alunos do mesmo programa,
criamos o Grupo de Estudos em Linglistica Aplicada — GELA - coordenado pela
Professora Dra. Maria Luisa Ortiz Alvarez. Inauguramos, desde esta ocasido, um férum de
leituras e debates, principalmente, sobre o conjunto das competéncias minimas do
professor de LE Almeida Filho (1993). O nosso interesse recaiu sobre a competéncia

tedrica do professor de LE, que constitui o foco da nossa pesquisa.
1.3. Tipo de pesquisa

A pesquisa qualitativa etnometodolégica foi o marco tedrico norteador deste
estudo, no qual utilizamos diferentes instrumentos para a coleta de dados, com a intencgdo
de, por meio deles, conhecer, detalnadamente, a acdo pedagdgica da participante da

pesquisa e alcancgar os objetivos propostos.

Segundo Bogdan e Biklen (1998) existem cinco aspectos basicos que caracterizam

a pesquisa qualitativa:

M A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento. Os problemas sdo estudados no
ambiente em que eles ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulagéo intencional
do pesquisador. Este tipo de estudo é também chamado "naturalistico™. Para esses
autores, portanto, todo estudo qualitativo é também naturalistico.

(i)  Os dados coletados sdo descritivos. O material obtido nessas pesquisas € rico em
descricOes de pessoas, situacOes e acontecimentos; inclui transcri¢es de entrevistas
e de depoimentos, fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de documentos.
Todos os dados séo considerados importantes.

(ili) A preocupagéo com o0 processo é muito maior do que com o produto. O interesse
do pesquisador é verificar como o problema se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas.

(iv) O "'significado™ que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencao
especial do pesquisador. Esses estudos qualitativos consideram a perspectiva e 0s
diferentes pontos de vista dos participantes.

(v)  Aanalise de dados tende a seguir um processo indutivo.
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No quadro 1, abaixo, apresentamos um pequeno resumo do tipo de pesquisa, 0s

instrumentos de coleta, assim como o contexto, participante e objetiva da pesquisa.

Quadro | - RESUMO DA PESQUISA

Tipo de pesquisa Instrumentos Contexto Participantes Objetivo
e Qualitativa e Questionario e Centro de o P1 e Conhecer
Ensino Médio como se

e Anélise de e Relatério de Brasilia. e Alunos de P1 configura a

Abordagem teoria formal
e Entrevista e Pesquisadora na acao

e Interpretativista, pedagdgica de

estudo de caso e Sessdes reflexivas P1

1.3.1. Anélise de Abordagem de Ensino como metodologia de pesquisa

Analisar o trabalho, tal como analisar qualquer atividade, implica
encontrar o real sob o realizado, isto &, as escolhas, as decisbes que
precedem a tarefa, 0 que poderia ter sido feito de outro modo, mas néo
foi: os acordos estabelecidos entre os interlocutores reais e potenciais; no
caso do professor, as instituicbes, 0s estabelecimentos coletivos do
proprio trabalho, os alunos e, ainda, por extensao, a familia, a sociedade.
Maria Cecilia de Souza e Silva (1988)

A Abordagem de Ensinar do Professor de Linguas, como metodologia de pesquisa,

insere-se no marco da pesquisa qualitativa etnometodoldgica das ciéncias sociais.

O foco de interesse da pesquisa em sala de aula tem mudado ao longo das Gltimas
décadas, deixando de abordar o produto do ensino-aprendizagem, para se preocupar mais
com o0 processo de ensino-aprendizagem. O paradigma metodolégico seguido pelos
pesquisadores da area também foi se modificando. Mais recentemente, muitos
pesquisadores preferem um paradigma primordialmente qualitativo, como Selinger &
Shohamy (1989) e Bogdan & Biklen (1998), dentre outros.

A pesquisa qualitativa apoia-se, essencialmente, na interpretagdo dos significados
contidos em um determinado contexto. Desta forma, ela traduz e expressa o sentido dos
fenémenos do mundo social, reduzindo a distancia entre a teoria e os dados coletados,
entre 0 contexto e a agdo pedagogica, como no caso desta pesquisa. Ela tem suas origens
na concepc¢ao idealista-subjetivista ou fenomenologica. A fenomenologia, segundo André
(1995, p.71)
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[...] enfatiza os aspectos subjetivos do comportamento humano e

preconiza que € preciso penetrar no universo conceitual dos

sujeitos para poder entender como e que tipo de sentido eles ddo

aos acontecimentos e as interacdes sociais que ocorrem em sua

vida diaria.” André, 1995, p. 17

Ela ressalta os aspectos subjetivos do comportamento humano, observando a
complexidade da realidade socialmente construida. Também estdo presentes neste tipo de
pesquisa as idéias do interacionismo simbélico?, cujo objeto de investigagdo é saber como
se desenvolve a visdo de realidade dos sujeitos - nas interag0es sociais e de trabalho-, da
etnometodologia, que procura descobrir como as pessoas organizam o seu dia-a-dia, a que
recorrem para entender e construir a realidade —, e da etnografia — centrada nos
significados expressos pela linguagem, acGes e eventos nos grupos estudados. Ela néo
recorre & manipulagdo de variaveis ou tratamento experimental. Além disso, defende uma
visdo holistica dos fendmenos, isto &, leva em conta todos os componentes de uma situacéo

em suas interacdes e influéncias reciprocas.

Para Chaudon (1988); Selinger & Shohamy (1989); Larsen-Freeman & Long
(1991); Long (1991); Nunan (1992), na pesquisa interpretativista faz-se necessario a
escolha do paradigma qualitativo, porque ele permite uma visdo naturalista e ampla dos

fatos em contraposicéo a uma avaliacdo dos fatos como produto final.

A nossa pesquisa é qualitativa, interpretativista, do tipo estudo de caso. Assim,
caracteriza-se pelo estudo profundo e exaustivo de um ou poucos casos, permitindo um

amplo e detalhado conhecimento a respeito.

Muitos estudos na area de Lingistica Aplicada tém se dedicado a investigar as
contradicOes entre o dizer e o fazer do professor (Moraes, 1990; Amadeu-Sabino, 1994,

Blatyta 1995, dentre outros), e a construcdo da sua identidade profissional.

Embora ndo constituam o centro da nossa pesquisa, a contribuicdo desses estudos

norteiam, de certa forma, o nosso trabalho por entendermos que o impacto gerado durante

2 A teoria histérico-cultural (ou sécio-histérica) do psiquismo, também conhecida como abordagem sécio-
interacionista elaborada por Vygotsky (1937/1992), tem como objetivo central caracterizar os aspectos
tipicamente humanos do comportamento, e elaborar hipoteses de como essas caracteristicas se formaram ao
longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida de um individuo (Rego, 2000)
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a pesquisa entre o ideario do professor e a real situacdo vivenciada no seu contexto de

ensino é aspecto de relevancia.

O distanciamento do professor do que ele faz e do que ele diz que faz tem razdes
mais concretas, como por exemplo, o cotidiano da escola, a inflacdo das tarefas diarias, a
sobrecarga permanente de atividades ou, menos concretas, como uma formacéo tedrico-

formal debilitada, para citar algumas.

Sobre a sobrecarga e intensificagdo do trabalho do professor Apple & Jungck
(1990, p.156 in Novoa 1995, p.24) afirmam:

[a sobrecarga e intensificacdo do trabalho levam] os professores a seguir
por atalhos, a economizar esforgos, a realizar apenas o essencial para
cumprir a tarefa que tém entre as maos; obriga os professores a
apoiarem-se cada vez mais nos especialistas, a esperar que lhes digam o
que fazer, iniciando-se um processo de depreciacao da experiéncia e das
capacidades adquiridas ao longo dos anos.

Entendemos, neste sentido, que parte da incoeréncia entre o discurso e a agdo
pedagdgica ndo é proposital. Segundo a perspectiva de Schon (1983) e Polanyi (1958),
citados no trabalho de Saujat (2004, p.13), esta aproximacao, algumas vezes mal-sucedida,
estd no ideario do professor, como resposta as prescricdes socio-culturais do sistema

educacional vigente.

No intercurso deste distanciamento ha momentos de aproximacao e afastamento do
seu real fazer, que podem ndo ser necessariamente contradicbes conscientes, mas
(re)significacOes tedricas, mais ou menos assertivas, de uma determinada ac&o realizada de

acordo com a sua experiéncia individual.

As investigacdes sobre as praticas educacionais podem ser divididas, segundo
No6voa (1992), em trés grandes fases. Na primeira fase, o foco investigativo centra-se no
professor, nas suas caracteristicas intrinsecas a procura de um perfil que possa servir como
modelo estavel na descri¢cdo do “bom professor”; na segunda fase, o foco esta na procura
do melhor método de ensino e, na terceira, o foco estd na analise do ensino no contexto
real da sala de aula e na formacgéo continuada. Estamos vivenciando, mais recentemente,

uma geracdo de profissionais cada vez mais reflexivos. Este esforco favorece a
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compreenséo e teorizagdo do fazer docente, imerso nos seus mais diversos contextos de

atuacao.

Propomos como metodologia de pesquisa neste estudo a Analise de Abordagem,
inserida dentro do Modelo da Operacdo Global de Ensino de Linguas (Almeida Filho,
1993), como uma sugestao de resposta possivel a transposicdo de conhecimentos da teoria
para a préatica, tentando trazer novas maneiras de pensar sobre a formacao de professores
(NO6voa, 1995, p.23).

Acreditamos que este tipo de metodologia atende ao objetivo que orienta esta
pesquisa: conhecer como se configura a competéncia tedrica de uma professora de lingua

inglesa na sua acdo pedagogica.

Nos cursos de graduacdo e pos-graduacdo, a Analise de Abordagem pode ser
tratada em niveis diferenciados de aprofundamento tedrico e préatico, apoiado em leituras
horizontais especializadas para cada situacdo e interesse. Pode, também, embasar
discussdes para o entendimento do contexto de ensinar do professor, aproximando-o da sua
abordagem de ensinar. Ela pode, ainda, servir como instrumento de auto-conhecimento, e

ajudar o professor a (re)pensar, de forma mais sistematica, a sua profissao.

Até muito recentemente, a acdo pedagogica do professor de LE era pautada
largamente pelo conhecimento implicito, e conseguia responder, ou imaginava conseguir,
aos desafios da profissdo. Tal fato se deve, marcadamente, a falta de politicas na area da
educacéo, que permitiam e, em alguns casos ainda permitem, que profissionais de qualquer

area, ou falantes curiosos ministrem aulas de LE.

Uma nova ordem social, refletida no espaco educacional com a mesma intensidade
que em outros seguimentos que ela organiza, demanda uma preparacdo exigente por parte
de todos os agentes envolvidos na area de educacdo, para responder aos desafios sociais
dos novos papéis que a escola vem desempenhando. Para Libaneo (2002, p.29) uma vida
intelectual bem regrada amadurece a personalidade oferecendo vis6es mais profundas da

realidade, de si e dos outros.
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E neste sentido que guiamos o0 nosso estudo, lembrando como Perrenoud (2000,
p.14) que [esta pesquisa] ndo é exaustiva, tampouco definitiva, por sua propria natureza
que dificulta garantir uma representacdo consensual, completa e estavel de um oficio ou

das competéncias que ele operacionaliza.

Entendemos que o professor de linguas questiona-se sobre o seu fazer e 0s
resultados que obtém: como ensino e por gque ensino da maneira que ensino (Almeida
Filho, 1999).

A Analise de Abordagem oportuniza esta reflexdo como atitude primeira e, instiga
o0 professor a promover mudangas, seja no &mbito da sala de aula ou fora dela, a transpor as
barreiras do seu eu tedrico para um dialogo, mais proximos das teorias formais ou neste
caminho, e desejar experimentar outras praticas. Assim, o professor convive com um

segundo momento, a reflexdo critica.

Para Almeida Filho (1999, p.12) abordagem, filosofia ou qualidade de ensino
imprimida a um processo de ensinar LE, delineia-se a partir de seus trés elementos
constitutivos: a concepcdo de lingua, linguagem e lingua estrangeira, de ensinar/aprender
uma nova lingua. A sintese desses componentes, ainda segundo o autor, mostra-se, na

realidade, em niveis ou combinacdes variaveis de competéncias.

A Andlise da Abordagem de ensinar de um professor mostra a ele, professor, a sua
imagem tedrica (Almeida Filho, 1999, p.14), que tera tantas faces, quantos forem os
professores. Essa imagem ou espelho tedrico das caracteristicas individuais de ensinar do
professor, revelard uma abordagem de ensinar diretamente proporcional e equivalente a sua
compreensdo daqueles trés elementos constitutivos (lingua, linguagem e lingua

estrangeira).

Com relacdo ao processo identitério, os estudos de Finger (1989) Ball & Goodson
(1989) afirmam que a identidade “ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nem
produto [mas] um lugar de lutas e conflitos, um espaco de construcdo de maneiras de ser e
estar na profissdo e a reflexao critica para a autonomia, um investimento pessoal e coletivo
do professor” (Goodson, 1991, in Névoa, 1995, p. 16). Acreditamos que isto tem a ver com

a aproximacdo e distanciamento entre o que o professor faz e o que ele diz que faz. O
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termo identidade, compreendido como processo, em seguimento, em curso, caracteriza a

maneira como cada individuo se sente e se diz professor (NOvoa, op. cit.).

A experiéncia construida pelo professor no seu dia-a-dia, pauta-se geralmente no
legado socio-cultural herdado por ele. Neste legado, estdo as percepgdes mais visiveis de
teorias formais e informais, e as menos visiveis do EU do professor coletivamente

construido.

A LA, também, entende a relevancia de considerar o professor como individuo
social, aproximando-se das ciéncias do comportamento humano, para entender a relacéo
que as influéncias e idiossincrasias pessoais estabelecem na pratica do professor. Muito
embora, ainda persistam as dificuldades para fazer a transposi¢cdo desses principios para a

situacdo concreta de ensino (Penteado, 1986).

Desta forma, a Analise de Abordagem de Ensinar do professor torna possivel
atenuar a opacidade das caracteristicas mais individuais da pratica do professor, e a

compreensdo de como se harmonizam 0s pressupostos tedricos na sua agdo pedagogica.

Novoa (1995, p.24) afirma que a formagdo de professores tem ignorado,
sistematicamente, o desenvolvimento pessoal (italico no original) confundindo os conceito
“formar” e “formar-se”. Nesse sentido, Novoa (op.cit.) assevera: O professor é pessoa. E

uma parte importante da pessoa € o professor.

Connely e Clandinin (1988, p.131) referem-se a uma epistemologia da préatica por
meio do desenvolvimento de teorias, sem, contudo, encerrar-se nela. Ao contrério, a
colocam em movimento circular continuo, da acdo pedagOgica para a teoria, para
compreendé-la e (re) significa-la e, novamente voltar-se a pratica para (re)construi-la com

novas teorias, novos conhecimentos.

Concluimos assim, que pensar no individual do professor é pensar no coletivo da
profissdo. O professor durante sua formagéo vai construindo a sua relagdo com o saber e o
conhecimento que se encontra no cerne da identidade pessoal (Dominicé, 1986, in Novoa,
1995, p.25).

A seguir, trataremos sobre 0s instrumentos utilizados na pesquisa.
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1.4. Instrumentos de pesquisa

O levantamento de dados em uma pesquisa pressupOe a sele¢do de instrumentos a

serem utilizados.

Segundo Paes de Barros & Barros &Souza Lehfeld (1990, p.70), todo instrumento
tem sua natureza de estratégias, ou taticas, para a acdo e habilidade em pesquisar. Desta
forma, certos instrumentos podem ser mais ou menos adequados para o desenvolvimento

de uma investigagéo cientifica.

Por outro lado, como ocorreu nesta pesquisa, € possivel promover uma articulagdo

entre diferentes instrumentos, formando um corpo de dados complementares e coesos.

H& duas maneiras gerais de obter informacbes das pessoas: uma direta e outra
indireta (Kerlinger, 1979, p. 350). Nesse estudo, utilizamos a maneira indireta, como no
questionario, na qual as perguntas sdo apresentadas aos respondentes com a intencdo de
que eles respondam a algum estimulo estruturado, em forma de roteiro, ou questionario, e a
maneira direta, na qual, como na sessoes reflexivas e nas entrevistas, pode acontecer uma

interacdo presencial e simultanea entre o participante da pesquisa e o pesquisador.

1.4.1 Questionario estruturado

O questionario estruturado tem um formato planejado previamente. Neste sentido,
tem um numero de perguntas controladas, que objetivam a coleta de dados objetivamente,
sem levar o respondente ao desanimo diante do questionario. Cada pergunta pode ter um
ou mais objetivos especificos. Geralmente, 0 questionario estruturado, apresenta um
nimero maior de varidveis, minuciosamente controladas, de acordo com os objetivos da
pesquisa. Os respondentes deste tipo de questionario, geralmente, sdo pré-selecionados
pelo pesquisador. Esta pré-selecdo visa dar sincronia entre os participantes e o0(s)

objetivo(s) da pesquisa.

Um roteiro prévio escrito contendo as perguntas do questionario, e os objetivos e
finalidades de cada pergunta, pode dar ndo s6 ao pesquisador, mas também ao respondente,

uma visdo mais clara do(s) interesse(s) e importancia deste.
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No quadro 2, apresentamos o objetivo e finalidade de cada pergunta do

questionario.

Quadro 2 - QUESTIONARIO: OBJETIVOS E FINALIDADES

PERGUNTAS(S) OBJETIVO FINALIDADE
1 Conhecer o background da P1 Desenhar a Analise de Abordagem da P1
2 Conhecer os meios que a P1 tem disponiveis | Desenhar a Analise de Abordagem da P1

para manter contato com a lingua inglesa
3 Conhecer o interesse da P1 pela lingua alvo | Desenhar a Anélise de Abordagem da P1

4 Conhecer as habilidades e conhecimentos que  Desenhar a Analise de Abordagem da P1
a P1 necessita na sua acdo pedagdgica

5 Conhecer o papel da teoria formal na Desenhar a Analise de Abordagem da P1
formac&o profissional e experiéncias da P1

6e7 Conhecer como a P1 percebe as necessidades | Desenhar a Analise de Abordagem da P1
dos seus alunos

8 Conhecer a disponibilidade da P1 para as suas' Desenhar a Analise de Abordagem da P1
tarefas docentes e educacao continuada.

9 Conhecer os planos e expectativas Desenhar a Anélise de Abordagem da P1
profissionais da P1

10 Espaco livre para comentarios da P1. Desenhar a Anélise de Abordagem da P1

O questionario idealizado para a pesquisa tinha como objetivo levantar dados que

pudessem auxiliar na compreensédo da abordagem de ensinar de P1.

1.4.2. Relatorio

Enguanto o plano de aula é uma organizacdo de intencGes que orientam a atuagdo
do professor em sala de aula, os relatorios, registros escritos ap6s a observacdo de aula,
descrevem o que realmente ocorre, a partir do ponto de vista do professor observador
(Richard & Lockart, 1999, p.09).
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Estes relatdrios séo propostos por Liberali (no prelo) e Magalh&es (2002, 2006 no
prelo) (in Damianovic, Penna e Vallim, 2005, p. 117) como um instrumento de descri¢do

de aula (italico no original), sob o ponto de vista do professor como:

[..] investigacdo critica do agente ndo sé sobre sua pratica, mas
também sobre as estruturas institucionais em que essa pratica esti
inserida; (Damianovic, Penna e Vallim, 2005)

Embora estes relatos ndo consigam retratar, com absoluta fidelidade, o que
realmente aconteceu em uma dada sala de aula (op. cit., p. 09), ainda assim, mostram-se
importantes no sentido de apresentar informacgdes, muitas vezes, imperceptiveis na

dindmica da sala de aula.

Para, Damianovic, Penna e Vallim (2005, p. 128) o instrumento descri¢do de aula,
ou relatério (Richard & Lockart, 1999, p.09) como unico instrumento de coleta de dados,
ndo da conta da anélise. E neste sentido, que esta pesquisa, além dos relatdrios, utilizou o

questiondrio estruturado, sessodes reflexivas e algumas anotagdes de campo.

Entretanto, para Richard & Lockart (op. cit.), alguns procedimentos podem auxiliar

a garantir maior fidedignidade ao instrumento:

(i) Identificar, o mais detalhadamente quanto possivel, a filosofia que

fundamenta o curso, assim como os diferentes tipos de atividades usadas na aula;

(ii) Preparar o relatério sobre a aula observada organizando uma lista de

perguntas a serem respondidas, tais como:

(@).  Quais foram os principais objetivos da aula?

(b). O que os alunos realmente aprenderam na aula?

(c).  Que tipo de procedimentos foram usados?

(d).  Que tipo de problemas foram percebidos durante a aula?

(e).  Quais foram as partes da aula que melhor efeitos produziram em favor dos
objetivos da aula?

(F).  Quais foram as partes que menos atenderam aos objetivos da aula?
(g). Seria possivel fazer alguma coisa diferente se esta aula pudesse ser repetida?
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(iii) Escrever relatérios com regularidade, registrando as atividades, procedimentos
e materiais usados na aula;

(iv) Compartilhar os resultados com outros professores do curso.

Liberali (no prelo) propde algumas questdes que devem ser consideradas na

descricdo de uma aula, que apresentamos a seguir e nas quais nos baseamos:

e Descrevaaaula

e Quantos alunos havia na aula?

e Qual a faixa etaria? Série?

e Conte um pouco sobre essa turma.

e Qual foi o assunto da aula? Como foi escolhido?

e Como a apresentacdo do conteldo ocorreu?

e Como o item da aula foi apresentado?

e Que atividades foram desenvolvidas?

e Como os alunos participaram das atividades?

e Que tipo de trabalho foi desenvolvido: grupo, dupla, individual?

e Como o erro foi trabalhado?

e Como as respostas dos alunos na atividade ‘X’ foram trabalhadas?
e Como o livro foi trabalhado?

e Como os alunos atuaram durante a atividade “X’?

e Como os alunos responderam as questdes formuladas pela professora/LD?
e Dé exemplo do que foi apontado.

e O que os alunos/professora disseram?

O ponto de partida do relatorio foi a selecdo de perguntas, porque a aula apresenta
muitos vieses para a observacdo. Uma outra questdo diz respeito ao tempo disponivel do
pesquisador para escrever o relatdrio, que deve acontecer, preferencialmente, logo apés a

observacao.

Atendendo ao objetivo do estudo, organizamos um roteiro para a observacdo de
aula inspirados em Richard and Lockart (op.cit.,p.09), Liberali (no prelo), e Almeida Filho

(1993, 1994) com a intencédo de atender aos objetivos da pesquisa.
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Descrever o contexto de ensino: orientagdo pedagdgica da escola, valores desejados
pela instituicdo, objetivos(s) do curso, producdo de material, ou selecdo, técnicas e

recursos;

e Descrever o material didatico adotado;

e Descrever, com o foco no professor, a sua atuacdo docente, formagdo
académica e contexto de ensino, com a finalidade de encontrar pistas que
permitam falar sobre a sua concepc¢éo de lingua, de linguagem, do que é ensinar
e do que é aprender, o seu filtro afetivo e, finalmente, como se configura a sua

competéncia tedrica.

Os dados obtidos podem viabilizar, também, algumas conclusbes sobre as
competéncias profissional, aplicada, implicita e linglistico-comunicativa da participante da

pesquisa.

Buscando a compreensdo da competéncia tedrica e como ela configura-se na acéo
pedagdgica do professor, a pesquisa dinamizou um corpo de dados, que em consonancia
com a orientacdo metodoldgica do estudo, permitiu que eles fossem organizados de acordo

com as caracteristicas que definem esta competéncia.

1.4.3. Entrevista

Tipicamente, 0 pesquisador esta interessado em compreender o significado
atribuido pelos participantes da pesquisa a eventos, situagdes, processos ou personagens

que fazem parte da sua vida cotidiana.

O questionario tinha como objetivo verificar, entre outras, caracteristicas da
formacdo institucional de P1, sua experiéncia na aprendizagem da lingua inglesa,
motivacdo para a aprendizagem de linguas, papel do professor e do aluno de LE no

processo de ensinar e aprender.

A entrevista, por outro lado, tem uma natureza interativa, que permite ao
pesquisador tratar de temas complexos, que dificilmente poderiam ser investigados

adequadamente por meio de questiondrios. Ainda, aumenta a potencialidade de exploragdo
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profunda do tema da entrevista, a confirmagéo, ou ndo, de dados, ou mesmo conclusées

parciais, segundo os interesses do pesquisador.

A entrevista foi previamente estruturada, isto é, foi escrita em forma de roteiro, o

que proporcionou a pesquisadora uma certa seguranca, objetividade e coeréncia durante a

interacdo com P1.

O quadro 3, apresenta a organizacdo prévia da pesquisadora para a entrevista, com

a intencdo de néo fugir da sua finalidade.

Quadro 3
PERGUNTAS

e Qual é o perfil de profissional do
futuro docente em LE que esta instituicdo
deseja colocar no mercado de trabalho?

e Como a instituicdo avalia os resultados
obtidos com o curriculo focado no inglés
geral?

e Quais sdo as medidas que, na sua
opinido, poderiam ser implementadas para
melhor capacitar esses futuros
profissionais?

e Segundo os PCNs, um dentre 0s varios
beneficios do ensino da lingua inglesa com
foco na leitura é o desenvolvimento
integral do letramento do aluno. Como a
instituicdo percebe a insercdo de um curso
de inglés com foco na leitura no 1°.
semestre do curso de Letras?

OBJETIVO

e Observar o grau de
adequacao do curriculo
do curso aos objetivos

propostos.

e Reflexdo sobre o
curso.

e Conhecera
disposicao da instituicdo
em aceitar mudangas.

e Sondar a
receptividade para a
proposta de reformulagéo
do curriculo.

1.4.4. Sessdes reflexivas e anotagdes de campo

FINALIDADE

e Adequar o curriculo
aos objetivos do curso.

e Apresentar propostas
para mudancas.

e Apresentar propostas
de mudancgas.

¢ Reformulacdo do
curriculo.

Para as sessdes reflexivas, nos apoiamos nos trabalhos de Schon (1990), Libaneo

(2002) Liberali, Magalhdes e Romero (2003).

Segundo Liberali, Magalhdes e Romero (2003, p. 133) o interacioninsmo

discursivo, corrente da psicologia da linguagem de base vygotskiana, e a teoria baktiniana,
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sobre géneros, se apoiam em trés bases teoricas centrais: a) 0s estudos vygotskianos que
enfocam o papel da linguagem e da educacéo na constituicdo de um agente crescentemente
consciente de suas agdes; b) os estudos baktinianos sobre a dialogia da linguagem; c) os

estudos de Habermas (1981,1990) sobre a teoria da agdo comunicativa.

A educacdo é uma instituicdo cujos significados sociais sdo lingiisticamente
expressos. Os estudos de Fairclough (1989) sugerem que a formacgdo e atuacdo social
sejam feitas por meio da linguagem, uma vez que esta € a forma mais comum de

comportamento social.

A sessdo reflexiva como narrativa oral, histdria de experiéncias, situa-se no ambito
da abordagem fenomenoldgica da pesquisa de campo. Outros estudos, como os de Finger
(1989), Ball & Goodson (1989) também reforcam a importancia desta narrativa, como
instrumento nas pesquisas sobre formacdo de professores. Os autores asseveram que a
dimensdo profissional e individual, esta indissociavelmente ligada a producgdo de sentidos

sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida.

A implantacdo desta etapa da pesquisa objetivou um melhor entendimento da
pratica de P1, e das multiplas situacBes nas quais essas praticas aconteciam, e a0 mesmo

tempo perceber o retorno e resultados dessas praticas junto aos seus alunos.

Por outro lado, pretendiamos, também, propor uma discussdo sobre o contexto de
ensino de P1 e outros tdpicos levantados durante nossos encontros. Em relacdo ao
primeiro, foram ressaltados os problemas da sala de aula numerosa, niveis muito
diferenciados de proficiéncia dos alunos; nimero insuficiente de livros didaticos em sala
de aula, falta de interesse de muitos alunos em relacéo a disciplina, indisciplina e as faltas e
atrasos frequentes dos alunos. Em relagdo do segundo, foram mais frequentemente sobre as
queixas de P1, citadas no questionario, como: a falta de livros da area de ensino-
aprendizagem de linguas, principalmente na biblioteca da escola onde ela leciona; sua
situacdo econémico-financeira para aquisicdo de livros e para sua inclusdo digital, falta de

oferta de cursos para a educagéo continuada, dentre outros.
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Desta forma, foi possivel facilitar a promocdo da auto-reflexdo de P1. Estudos
vygotskianos (1934, 1987) enfatizam a reflexdo como fator indutor de transformagéo e a

auto-reflexdo, como a mola propulsora para um novo tipo de comportamento.

A sessdo reflexiva foi usada como instrumento para conhecer um pouco da historia

de vida dos professores, da sua trajetoria e perspectivas.

Observamos que as narrativas orais foram de fundamental importancia para a

abordagem de ensinar de P1, analise dos dados e conclusdes parciais.

Desta forma, compartilhamos com Erickson (1984) a idéia de que estudar
“historias” é uma forma de compreender seu significado para quem delas participou. A
auto-narrativa € uma especie de biografia que relata uma experiéncia profissional e
individual e os fatores que nelas se relacionam, isto é, a histéria de vida do professor.
No6voa (1995) considera que a auto-narrativa conduz o pesquisador a reflexdo, tanto no

plano da profissdo, como no plano do “eu” (self) do professor.
Na proxima sessao falaremos do contexto onde foi realizada a pesquisa.
1.5. Contexto de pesquisa: um Centro de Ensino Médio de Brasilia

O contexto da pesquisa, local onde foram realizadas a coleta dos dados, observacéo
de aulas, aplicagdo do questionario e as sessoes reflexivas, € um Centro de Ensino Médio
(doravante CEM), localizado no centro da cidade de Brasilia, no centro da cidade de
Brasilia. E uma instituicio de grande porte, diferentemente das escolas classe, mais
numerosas e setorizadas em todos 0s bairros — super-quadras sul e norte e cidades do

entorno de Brasilia - e direcionadas exclusivamente a clientela do ensino fundamental.

Neste sentido, os Centros de Ensino Médio (CSEM) atendem a clientela de todo o
DF — Brasilia e entorno -, priorizando a proximidade da residéncia do aluno ou do trabalho

dos pais ou responsaveis.

Segundo a dire¢cdo do CEM em referéncia, noventa e cinco por cento dos alunos
matriculados residem nas cidades do entorno de Brasilia. Esta caracteristica esta

diretamente ligada a distribuicdo dos centros que atendem os alunos deste ensino, ao alto
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indice de migracdo dos estudantes da area onde estd localizada o CEM para escolas
particulares, com vistas a uma melhor preparagéo para o vestibular. Em decorréncia, ha um
nimero maior de oferta de vagas que sdo preenchidas por alunos pré-vestibulandos de todo
o DF, que estabelecem como critério de escolha aquelas escolas localizadas em areas

economicamente mais privilegiadas.

O CEM possui mais de um mil e quinhentos alunos matriculados, distribuidos entre

0s turnos matutino, vespertino e noturno.

Os professores, em sua grande maioria, trabalnam em regime de quarenta horas
semanais, dedicacdo exclusiva e jornada ampliada, isto é, vinte horas de dedicacdo a

regéncia e vinte horas de coordenacao pedagogica no estabelecimento de ensino

1. 6. Participante da pesquisa: P1 e sua formacao académica

P1 é uma jovem professora de inglés nascida no interior do estado de Goias, onde

viveu, com os pais e sete irm&os mais velhos, até o ano em que concluiu o ensino médio.

A paixdo pela lingua inglesa, influenciou na sua escolha profissional, direcionando-

a para o curso de Letras e para a docéncia de linguas.

ApoOs a aprovacdo em dois vestibulares de faculdades particulares, uma em
Goiania, (capital do seu estado que até aquela ocasido ainda ndo conhecia), e outra em
Brasilia, ela decidiu mudar-se para a capital do pais, por entender que a cidade poderia Ihe

oferecer melhores oportunidades profissionais no futuro.

P1 graduou-se em Letras, Licenciatura Plena em Portugués/Inglés e respectivas
literaturas, num renomado centro de ensino de Brasilia, em 2001. O referido curso teve a

duracgéo de quatro anos, que corresponde a 0ito semestres.

Sua trajetoria profissional comecou durante a graduacdo com uma experiéncia pre-
servigo, numa escola de idiomas por um periodo de oito meses. Durante este tempo

ministrou aulas de inglés para criangas entre cinco e sete anos.
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Imediatamente ap6s a concluséo do curso de Letras, P1 foi aprovada no concurso
publico da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, para exercer o cargo de professora

de lingua estrangeira moderna, inglés, do ensino fundamental e médio.

A professora, desde sua nomeagcdo em 2003, trabalha em uma escola publica de
Ensino Médio do Distrito Federal.

1. 7. Organizacéo da dissertacéo

Este trabalho esta dividido em trés capitulos. O primeiro trata da escolha do tema

dos objetivos e perguntas de pesquisa, assim como dos procedimentos da pesquisa.

O segundo capitulo traz a fundamentacdo tedrica onde sdo discutidos e analisados
conceitos, definicGes relacionados com o estudo e algumas teorias a respeito da formagéo
de professores, do Modelo de Operacdo Global de Ensino e das competéncias minimas do
professor de linguas, apontadas por Almeida Filho (1993). A discussdo se refere mais
especifica a competéncia tedrica, tema central da pesquisa, sem esquecer de alguns
conceitos fundamentais que se relacionam com a competéncia teodrica, a saber, 0

conhecimento, os saberes e a teoria.

O terceiro capitulo esta dedicado a andlise e interpretacdo dos dados coletados

durante a pesquisa.

Finalmente, apresentamos as consideragdes finais que sintetizam os resultados

obtidos durante a pesquisa, assim como algumas sugestdes decorrentes do estudo.

No capitulo seguir, apresentaremos o arcabouco tedrico que orientou a pesquisa.
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CAPITULO II:
A COMPETENCIA TEORICA DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA

Um professor de profissdo ndo é somente alguém
que aplica conhecimentos produzidos por outros, ndo é
somente um agente determinado por mecanismos sociais: é
um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo
Ihe da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-
fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e a orienta. Tardif, M (2002, p.230)

2.1. Introducéo

Como apontado na citacdo que abre o capitulo, a profissdo de professor exige varios
requisitos, dentre os quais: “o saber”, “o saber fazer” e “o saber ser”. Paulo Freire (2001,
p.52) referindo-se a essa questdo também enfatiza que ensinar ndo € transmitir
conhecimento: o professor deve ser critico, estar aberto as indagacGes e criar as
possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construg¢do. Segundo o autor, ensinar é
ter seguranca em si mesmo, a seguranga com que atua, com que decide, com que respeita
as liberdades, com que discute suas préprias posi¢cdes, com que aceita rever-se (op.cit.,
p.102). Mas para alcancar esse objetivo & preciso que os cursos de formacdo de

professores assumam o compromisso de uma preparagéo de qualidade.

Vaérios estudos na area de LA tém se dedicado as contradi¢fes entre o dizer e 0
fazer do professor (Moraes, 1990; Amadeu-Sabino, 1994; Blatyta, 1999, entre outros) e a

construcdo da identidade profissional do professor.

Neste capitulo pretende-se analisar questdes sobre a formacdo de professores de
lingua estrangeira. Discutir-se-a 0 Modelo de Operagdo Global de Ensino de Linguas
elaborado por Almeida Filho (1993) e dentro dele o lugar e papel do conjunto das
competéncias minimas do professor de LE propostas pelo autor, assim como o conceito de
competéncia, e finalmente a descri¢do e composicao da competéncia teorica, perpassando e
trazendo outros conceitos que tém relagdo estreita com essa competéncia, a saber: o

conhecimento, o saber e a teoria.
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2.2. A formacéao do professor de linguas estrangeiras

Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio do professor de linguas, quais 0s
conhecimentos, as competéncias que os professores mobilizam nas salas de aulas e qual a
natureza desses saberes? Qual o papel e 0 peso desses saberes em relacdo aos outros
conhecimentos que pautam a sua atividade? Como a sua formacdo na universidade pode
integrar esses saberes com 0s saberes de seus pares formadores? Essas e outras muitas

perguntas surgem antes, durante e posterior a formacdo do professor de lingua estrangeira.

Segundo Freeman (1996), o professor somente comegou a ocupar espago nas
pesquisas educacionais em meados dos anos 70. No Brasil, a preocupac¢do com a formagao
do professor de LE se intensificou a partir dos anos 90. Hoje no pais ha& um numero
consideravel de pesquisas na area de formacédo de professores, (Ortenzi, 1997; Carvalho,
2000; Almeida Filho, 1999; Alvarenga, 1999, Basso, 2001, Gimenez, 2002; Mateus, 2002;
Abrahéo, 1999; Telles, 2002, para citar alguns), principalmente voltadas para a formagéo
critico - reflexiva. Os resultados dos estudos realizados no contexto nacional e
internacional justificam a necessidade de mudangas nessa linha. A maioria dessas
pesquisas focaliza os professores em formacgdo ou em servigo, mas nao se analisa a pratica

do formador de professores.

Os alunos em formacéo nos cursos de licenciatura em Letras, durante os semestres
que tém que cursar as praticas de ensino, comegam a ter mais consciéncia da
responsabilidade da sua futura profissdo e das varias competéncias que a envolvem, assim
como a questionar a sua capacidade como educador, a se posicionar dentro da sala de aula,
proporcionando e construindo a formacdo daqueles que deverdo atuar nos processos de
transformacéo da sociedade. Celani (1998, p. 241) sublinha que a formacéo do professor é
um longo processo sem atalhos. E um processo interminavel e envolve crescimento,

portanto é um processo dinamico.

O professor-aluno desenvolve uma concepcdo de linguagem, de ensinar e de
aprender linguas que, segundo Almeida Filho (1993), constituem a matéria prima das
competéncias dos professores. Essas competéncias se destacam como extremamente
importantes para o0 exercicio da profissdo. Por outro lado, esse aluno recebe uma

fundamentacgéo tedrica, através da leitura de textos tedricos que estéo relacionados com a
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sua futura profissao (concepc¢do de métodos, abordagens, técnicas de ensino, etc.). Segundo
Garcia (1999), ha diversos tipos de conhecimento, dentre os quais se destacam: o conteudo,
a didatica do contetido e a do contexto, que envolvem, respectivamente, os conhecimentos
tedricos e conceituais, 0 saber como, 0 saber para qué e o saber para quem ensinar. E
preciso, pois criar condi¢bes que permitam desenvolver no aluno suas diversas
competéncias, competéncia entendida aqui como “capacidade de mobilizar diversos

recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo” (Perrenoud 2000).

Para Pérez Gomez (1998) as perspectivas sobre o fazer docente sdo varias. A
primeira € a perspectiva de reconstrugdo social. Além destas o autor destaca outras
concepcdes de ensino e de formacdo de professores, como a perspectiva académica, a
perspectiva técnica e a perspectiva pratica. Cada uma delas remete a um fazer docente
diferenciado e marcado pelas crengas e principios sobre o processo de ensino e

aprendizagem. A seguir resumiremos num quadro as perspectivas acima mencionadas:
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PERSPECTIVA

SIGNIFICADO

Reconstrugéo social

Nesta perspectiva 0 ensino é um movimento para a emancipagao, ou seja, é
uma atividade critica, uma pratica social baseada em valores éticos, transmitidos aos
alunos através dos discursos, das acdes e das atividades pedagdgicas. O professor é
considerado autbnomo, reflexivo e critico de sua prética e do contexto em que atua.
E consciente do seu papel de gerar mudangas na sociedade, comprometido com a
formacdo de sujeitos participativos, criticos, autbnomos e conscientes da sua
importancia para a constru¢cdo de um mundo melhor. Dentro dessa perspectiva hé
duas correntes: a primeira procura desenvolver uma proposta ética de justica,
igualdade e emancipacdo social no processo de ensino e aprendizagem (enfoque de
critica e reconstrucao social) que teve como seguidores Zeicher, Kemmis, Giroux,
dentre outros; a outra defende a coeréncia entre principios, intengdes e
procedimentos educativos, sem especificar um modelo concreto de sociedade
(enfoque de investigacio-acdo), destacando-se autores como Stenhouse, Elliot,
dentre outros. Este enfoque considera importante que a formacao esteja voltada para
a compreensao de sua pratica através da investigacdo-acao.

Académica

Nesta perspectiva 0 ensino € um processo de transmissdo de conhecimentos
e de aquisicdo da cultura que a humanidade acumulou. Aqui destacam - se dois
enfoques: o enciclopédico e o compreensivo. No enciclopédico, o professor é
concebido como um especialista em um ou mais ramos do conhecimento académico,
cujo papel é transmitir esse conhecimento aos alunos, sem necessariamente, dar
importancia a forma como ele deve ser apresentado. E importante sim uma
seqliéncia ldgica, exposicdo clara e ordenada do contelido. O enfoque compreensivo
envolve o conhecimento do contelido, dos fatos histéricos e da evolugdo da
disciplina até os dias atuais. A preocupacdo didatica do professor é que os alunos
compreendam e incorporem o conteldo estudado as suas aquisicbes prévias de
forma significativa.

Técnica

Esta perspectiva é também denominada de razdo instrumental (Habermas,
1994), considera o ensino uma ciéncia aplicada. A pratica pedagogica segue 0s
principios tedricos e metodoldgicos ditados pelas teorias ou pesquisas cientificas. O
professor € um técnico que domina as aplicagdes do conhecimento cientifico
produzido por outros. Esta perspectiva, ndo assume, portanto, um status mais
independente como geradora de novos conhecimentos ou de teorias construidas na
interacdo entre professor e alunos. E o que Shén (2000) denomina de ‘racionalidade
técnica’ como epistemologia da prética, herdada do positivismo.

Pratica

Dentro dessa perspectiva, segundo Pérez Gomez (1998) o ensino é uma
“atividade complexa, que se desenvolve em cendrios singulares, claramente
determinados pelo contexto com resultados em grande parte imprevisiveis e
carregados de conflitos de valor que requerem opcdes éticas e politicas” (p.463).
Esta perspectiva foi reinterpretada ao longo do século passado e originou duas
correntes; a do enfoque tradicional que se apoia exclusivamente na experiéncia
pratica, e a do enfoque sobre a pratica reflexiva. Este Gltimo busca superar a relacdo
mecénica e linear entre 0 conhecimento cientifico-técnico e a pratica pedagdgica,
concedendo ao professor um novo papel que dé conta das situagdes complexas,
mutantes e conflitantes que ocorrem em sua acdo pedagdgica. (Dewey, 1933; Schdn,
1995, 2000; Zeichner, 1995).

Fonte: Pérez Gdmez (1998)
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No entanto, ha uma caréncia de estudos que investiguem a préatica do professor, a
partir de uma perspectiva macro, que possibilite uma melhor compreensédo de como a
renovacao da pratica do professor influencia o contexto escolar no qual ele insere-se, ao

mesmo tempo, que é influenciado por ele, pois, como afirma Almeida Filho (1999, p.23):

Nado basta formar o professor para transformar a cena
profissional como um todo de uma regido ou pais, faz-se
urgente e indispensavel na sequéncia ir pensando sobre como
formar o puablico, os alunos para melhor aprender, formar os
produtores de materiais, os quadros dirigentes na escola
(diretora, supervisora, coordenadora pedagdgica de equipe),
em como preparar formadores que trabalham com os
professores postos em analise, em como formar autoridades,
os legisladores e os politicos que juntos entoam um
acompanhamento nem sempre bem sonante.

O trabalho dos professores de profissdo deve ser considerado como um espago
pratico especifico de producdo, de transformacéo e de mobilizacdo de saberes e, portanto,
de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos no oficio de professor. Hoje
sabemos que aquilo que chamamos de teoria, de saber ou de conhecimentos sé existe
através de um sistema de préticas e de atores que as produzem e as assumem Tardif, (2003,
p. 235).

Na formacéo de professores, ensinam-se teorias que, na maioria das vezes, ndo tém
nenhum tipo de relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do seu oficio.
Segundo Howey (1985), o desenvolvimento profissional de professores envolve as
seguintes dimensdes: desenvolvimento pedagdgico; conhecimento e compreensdo de si
mesmo (auto-realizagcdo), desenvolvimento cognitivo (aquisicdo de conhecimentos e
aperfeicoamento de estratégias de processamento de informacéo por parte dos professores),
desenvolvimento teodrico (reflexdo do professor sobre a sua pratica docente),
desenvolvimento profissional (por meio da investigacdo) e desenvolvimento da carreira

(adocéo de novos papéis docentes).

Gordon Wells (1999) representa os modelos de conhecimento através de um
grafico, rotulados como “experiéncia”, “informacdo”, “constru¢cdo do conhecimento” e
“compreensdo”. O autor entende por “experiéncia” os fatos cujos significados sdo

construidos no decorrer de participacdo numa sucessdo de eventos que constréi uma
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trajetoria de vida. A “informacao” consiste em interpretacfes de experiéncias de terceiros e
os significados que esses lhe atribuiram. A “construcdo do conhecimento” refere-se a
significados de conceitos de dominio publico, o que envolve uma postura mais ativa e mais
integrada. Envolve, também, uso e melhoria progressiva. Com relagdo a “compreensdo”
difere da aquisicdo de conhecimento, pois € mais pessoal e imediata. Ela deve ser mais
holistica e intuitiva. O autor postula que o saber inicia-se com a experiéncia pessoal,
expande-se pela informacédo e é transformada através da aquisicdo do conhecimento, em
compreensdo. A experiéncia propicia uma partida para um novo circulo. Esses quatro
elementos mencionados que influenciam atitudes e reacdes de um professor, explicam 0s
porqués do fazer do professor, mencionados por Almeida Filho (1993; 1999). A seguir

mostramos 0s modelos de conhecimentos de Well (1999).

cdo do
ecipient

Modelos de Conhecimento

A espiral do conhecimento. Fonte: Gordon Wells (1999, p. 85)

Na figura se observam os quatro elementos (categorias) mencionados dentro da
intercessdo de dois eixos: o vertical e o horizontal. A construcdo de conhecimento e
compreensdo € resultado do engajamento e esforco deliberado de construgdo. A
experiéncia e informacdo podem ser vistas como nédo intencionais. A seguir, discutiremos

sobre o Modelo de Operacdo Global de Ensino.
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2.3. A Operagéo Global de Ensino de Linguas

O curriculo para a formacdo de professores faz parte de um conjunto de reformas.
Uma série de regulamentacfes no ambito do legislativo, intensificadas no periodo de 1999
a 2001, vincula toda e qualquer mudanc¢a na qualidade da educacdo a uma mudanca na
formacdo de professores. Para tanto, nos documentos produzidos para orientacdo da
reforma curricular da formacao docente, apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional de 1996, o conceito de competéncias é apresentado como nuclear na
organizagéo curricular — um "novo" paradigma educacional. Por intermédio do conceito de
competéncias, € organizado o discurso que objetiva construir a qualidade da formacao
docente. Em que pese toda a dificuldade de conceituar competéncias, estas sdo definidas
claramente nos documentos ministeriais para a formagdo de professores como a
"capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre 0s quais 0s conhecimentos tedricos e
experienciais da vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das
situacOes de trabalho" (RFP, 1999, p. 61).

No site do Ministério da Educagdo em 2000, a Secretaria de Ensino Superior
(SESU) associava o fraco desempenho na aprendizagem dos alunos a formacao
insuficiente de seu quadro docente, justificando as mudancas decorrentes da nova
legislagdo em torno de uma nova concepcao para a formacao de professores brasileiros. Tal
discurso encontrava sintonia com a declaracédo do ex-ministro da Educacgéo e do Desporto,
Paulo Renato Souza, em Washington, durante conferéncia promovida pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), e publicada em jornais de grande circulacéo,
afirmando "que muitos professores ndo tinham condic¢Oes de ensinar” (Passos, O Globo,
2000).

No discurso dos documentos, o sucesso da reforma educacional brasileira é
vinculado a existéncia de professores que sejam mais bem preparados para "realizar o seu

trabalho pedagodgico de acordo com a lei” (Mello, 1999, p. 10).

Um dos mecanismos apontados pelos documentos oficiais para o controle da
formacdo de professores é o processo de avaliacdo de competéncias. A formacéo por
competéncias tem sido elemento fundamental em um numero significativo de reformas

curriculares, nos mais variados niveis e modalidades de ensino em diversos paises. Por
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esse mecanismo, busca-se a redefinicdo do processo de formacgéo continua dos professores
em torno de sua profissionalizagédo, pautada na concepcdo de competéncia profissional. A
garantia do estabelecimento de um estatuto profissional da atividade docente esta entre as
razGes mais destacadas para a adocdo das competéncias como paradigma curricular. Como
passamos a analisar, tanto a relacdo das competéncias com o controle do trabalho docente,
quanto sua vinculacdo com a profissionalizacdo dos professores tém suas bases nas teorias

curriculares instrumentais ja difundidas anteriormente no Brasil e nos Estados Unidos.

Relatos de pesquisas amplamente divulgados na literatura da area sobre a condicéo
preocupante que se encontra hoje o ensino da lingua inglesa, foco desta pesquisa, conjunta
a uma visdo incrédula de alunos sobre a eficacia deste ensino (questionarios, diarios,
notas da professora desde 2001), e de professores, que em uma quase esquizofrenia
procura modelos praticos com solucBes garantidas, a curto prazo, preocupa aqueles que
trabalnam com a formacdo de professores de LE. Organizar e disponibilizar
institucionalmente modelos epistemoldgicos significativos para a formagdo do professor de
LE pode constituir um caminho na busca de mudancas politicas e de a¢Ges advinda do
proprio professor. Assim, este estudo analisa o sentido de buscar entendimento e

caminhos menos modelares e rapidos e com melhores perspectivas de acerto.

A Operacdo Global do Ensino de linguas constitui um modelo tedrico dentro dos
estudos em Linguistica Aplicada da subarea de ensino/aprendizagem de linguas, que tem
como um dos objetivos principais a andlise, elaboracdo e construcdo de vieses tedricos e
metodoldgicos para um ensino com resultados mais assertivos, tanto na sala de aula de
linguas, quanto na formacdo de professores. Nas ultimas décadas o Modelo de Operacéo
Global de ensino, proposto por Almeida Filho em 1993, na sua primeira verséo, e ampliado
em 2006, vem ganhando forca e status privilegiado na LA e representa um avango na
teorizacdo da profissdo do professor de linguas. O modelo privilegia as fases concretas e
abstratas do processo de ensino/aprendizagem, o professor, alunos e terceiros, assim como

as suas relacoes e inter-relagdes.

E a luz dos principios da formacdo humanistica e da pratica reflexiva do
profissional, contréaria a logica da racionalidade técnica que discutimos este modelo. Ele

sintetiza a multidimensionalidade do processo de ensino/aprendizagem de linguas, as fases

38



39

inter-relacionadas e as forcas que controlam esse processo, as bases que representam a
conjuncdo das instituicbes organizadas e organizadoras da sociedade e da escola, e que

validam a profissdo do professor de linguas, sob cuja orientacdo ele funda a sua pratica.

Como modelo-representacdo, ndo pretende, segundo o0 nosso entendimento, cunhar
padrdes ou procedimentos, mas nortear, sob uma perspectiva tedrica organizada, 0 que o
conjunto de circunstancias do momento sécio-histérico e cultural espera do profissional de
linguas. Ao mesmo tempo, a abordagem de ensinar do professor, inscrita no modelo pode
atuar como orientadora sistemética e gradativa do seu auto-conhecimento profissional
(Almeida Filho, 1999), imagem profissional (ou a imagem que ele tem de terceiros) e

sinalizar a proximidade que ele se encontra do seu proprio ideal humano e profissional.
Assim, conforme Almeida Filho (1997, p. 27):

A forca do elemento timoneiro na construcdo do processo maltiplo,
multinivelado, multifasico e complexo da operacdo global de ensinar
linguas vai com certeza se firmar na continua agdo de ensinar
cotidianamente, registrar-se no ensino, no observar-se, no refletir e
buscar evidéncias de alinhamentos subjacentes no reconhecer-se
nalguma abordagem que fale de nossa histdria de vida e de formacao,
do que somos e do que queremos ser como professores contemporaneos
de linguas.

No Modelo de Operagdo Global agrupam-se duas partes distintas e
interdependentes do processo de ensino/aprendizagem, uma visivel e outra invisivel
(Almeida Filho, 1999, p. 93). A parte visivel concretiza-se no planejamento, produgédo de
material, técnicas, recursos e avaliacdo. Esta fase € de responsabilidade, quase que
exclusiva, dos professores titulares de disciplinas ou professores coordenadores de cursos.
A outra, a invisivel, estd relacionada as concepcles, crencas intuicGes e teorias dos
professores (Blatyta, in Almeida Filho, 1999, p. 96), talento, individualidade, estilo
pessoal, personalidade, dentre outras. A interdependéncia das partes manifesta-se nas suas
materializagcbes. A primeira necessita de uma identidade — personalidade tedrica — e a

segunda, de um objeto de exploracdo para se materializar.
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O Modelo subscreve, também, as cinco competéncias minimas do professor de
linguas — a competéncia implicita, a competéncia profissional, a competéncia aplicada, a
competéncia linglistico-comunicativa e competéncia tedrica — esta Ultima serve como
modelo teorico ideal e agrupador de outras possiveis sub-competéncias, como a
competéncia estética, estratégica, por exemplo. Alguns estudos tém proposto outras
competéncias (Basso, 2001; Costa, 2005) que, a h0osso ver, aparecem como extensdes desta

base teorica.
2.4. O que é competéncia na Linguistica Aplicada?

O termo competéncia, polissémico, muitas vezes aberto a varias interpretacoes,
fluido, ja foi sindnimo de saberes, qualificacdo, habilidade, etc. Se falarmos em
competéncia, no lugar de saberes profissionais, poder-se-ia deslocar a identidade do
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trabalhador para seu local de trabalho, ficando vulneravel a avaliagdo e ao controle de suas
competéncias, definidas pelo posto de trabalho. N&o estariamos falando entdo de
capacidade? Ou seja, se suas competéncias ndo se ajustam ao esperado, o trabalhador
facilmente podera ser descartado. Por outro lado, competéncia também foi sinbnimo de
teoria e préatica para fazer algo, conhecimento em situacdo — 0 que € necessario para
qualquer trabalhador (também o professor). Mas ter competéncia é diferente de ter
conhecimento e informacgao sobre o trabalho, sobre o que se faz. Conhecer implica visdo de
totalidade, consciéncia ampla dos desdobramentos e implicagGes do que se faz, para além

da situacdo; consciéncia das origens, dos porqués e das finalidades.

Portanto, competéncia pode significar acdo imediata, refinamento do individual,
diferentemente da valorizagéo dos conhecimentos em situagcdo, mediante o qual o professor
constréi o conhecimento. Isso s6 é possivel se, partindo de conhecimentos e saberes
anteriores, tomar as praticas coletivamente consideradas e contextualizadas como objeto de
analise, problematizando-as em confronto com o que se sabe sobre elas e em confronto
com os resultados sociais que delas se esperam. Os saberes sdo mais amplos, pois

permitem que se critiqguem, avaliem e superem as competéncias.

H& uma relacdo muito estreita entre a palavra competéncia e a palavra profissional.
Na area do ensino o termo remete para a nocdo de qualidade, capacidade, habilidade do
professor. Assim, o termo competéncia traz valores ocupacionais que estdo em

consonancia com caracteristicas e necessidades de realizagdo da funcéo docente.

Na area de Linguistica esta ligado ao trabalho de Chomsky (1965) quando o autor
discute a questdo da competéncia e da performance (desempenho). Na teoria chomskyana
a palavra competéncia expressa conhecimento internalizado e sugere que a competéncia,
entenda-se gramatica, seja um modelo linguistico-psicoldgico. Mas em vez de terem uma
competéncia internalizada, os falantes de uma lingua, ao interagirem com outros falantes,

se utilizam de varias competéncias e ndo apenas de uma, estritamente psicolinguistica.

Hymes (1972) desafiou as formula¢es de Chomsky, trazendo o termo competéncia
comunicativa, que tem um sentido mais inclusivo, pois engloba o conjunto de
conhecimentos linglisticos, psicolinglisticos, sociolingiisticos e pragmaticos, além das

habilidades que o falante deve desenvolver, a fim de comunicar-se através da lingua. O
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objetivo de Chomsky seria o de ampliar a visdo anterior do Estruturalismo; ampliar a visdo
de uma linglistica imanente para a questdo da relacdo entre os estudos da linguagem e o

comportamento humano, ou da psicologia cognitiva.

No caso de Hymes (1972) trata de ampliar o quadro teorico da lingdistica em
direcdo a linguagem, como fruto da experiéncia social das comunidades de falantes. O
autor refuta os termos utilizados por Chomsky, afirmando que onde Chomsky diz
competéncia deve-se ler gramética; onde diz performance, deve-se ler realizagdo
psicologica. Hymes fala que os membros de uma comunidade linguistica partilham, ao
mesmo tempo, de uma competéncia um saber linglistico e um saber sociolinguistico, ou

ainda, um conhecimento conjugado das normas gramaticas e das normas de emprego.

Van Dijk (1980) fala sobre a equivaléncia entre a expressao savoir-faire e o termo
competéncia, [...] em outros termos, o aprendiz deveria adquirir uma gama completa de
‘savoir-faire’comunicacionais, mas, até 0 momento existem poucos manuais permitindo

colocar em pratica de forma sistematica este género de competéncia de comunicacao.

Por outro lado o termo capacidade tenta reforcar o conceito de competéncia a
medida que diz respeito ao que os individuos podem fazer com os recursos lingisticos.
Muitos linglistas adotam a posicdo de que manejar uma lingua revela uma capacidade e
consideram que essa capacidade € um tipo de saber. Estabeleceu-se, entdo uma distin¢do

entre saber que e saber como e colocou-se em evidencia o saber como.

Perrenoud (1999) afirma que competéncia em educacdo significa mobilizar um

conjunto de saberes para solucionar com eficacia uma serie de situacdes.

Segundo Ellis (2001, p. 156), compartilhando com Tarone (1998, p. 156) afirma
que a competéncia é constituida de conhecimentos fixos, e igualmente distribuidos a
espécie humana, o que a torna invariavel. Diferentemente a proficiéncia, a habilidade de
usar o conhecimento linguistico em contextos especificos (Taylor, 1988, apud Ellis, 2001),
é fundamentalmente variavel. Isto €, a competéncia é generalizante enquanto a proficiéncia
é particular. Nesse sentido, tanto a performance quanto a proficiéncia compartilham a
caracteristica de serem ambas dependentes do individuo, da sua habilidade de usar esse

conhecimento — inventario.
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Esta discusséo torna mais clara a compreenséo de Rios (2002) sobre competéncia.
Para esta pesquisadora da area de educacgédo, competéncia € capacidade de. A capacidade é

vista como fator inerente, como possibilidade intrinseca.

No entendimento de Ellis, o termo competéncia da teoria de Chomsky néo abarca a
producéo real de linguagem. A posicdo de Rios também néo satisfaz no sentido de que
competéncia ndo é somente ter capacidade para, 0 que enriqueceria a compreensdo do

termo.

Entendemos que a polissemia do termo algumas vezes ja consagrado em outras
areas, apresenta uma rede discursiva complexa. Por isso, acena para a urgéncia de uma
nogdo conceitual mais especifica para a area de Linguistica Aplicada, por ancorar como
terminologia consagrada nos estudos e documentos institucionais, como as diretrizes para a
formacdo inicial de professores da Educacdo Baésica, que implementou reformas
importantes e necessarias, como, por exemplo, a de que todos os professores da Educacéo
Basica tenham formacdo em nivel superior. Esta reforma esta orientada por trés principios,
0 primeiro diz que a concepcdo de competéncia € nuclear na orientacdo do curso de
formagdo inicial do professor [..]. E, assim, uma referéncia importante do sistema

educacional sem gue tenha, ainda, consenso em seu uso.

Conforme Plantamura (2003, p. 17),

[...] ampliar uma nocdo de competéncia significa superar o
horizonte de producdo de bens materiais ou inmateriais,
implicando a explicitacdo de repertdrios cognitivos miltiplos, que
originam acles e tomadas de decisdo, das quais resulta um
desempenho

E a partir desse ponto de vista que entendemos competéncia, no ambito da
Linguistica Aplicada, como processo mental e cognitivo que articula atividades cognitivas
e privilegia conhecimentos resignificados do professor, visiveis em niveis de combinacdes
das competéncias primarias e sub-competéncias na praxis do professor. O termo
competéncia primaria que apresentamos justifica-se por entendermos que o Modelo de
Operacdo Global de Ensino de linguas apresenta-se como o nucleo duro das competéncias
do professor de linguas. Isto ndo significa, por outro lado, que trabalhos, desenvolvidos

sobre outras competéncias do professor de linguas, que eventualmente também
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compartilham suas especificidades com outras areas das ciéncias do trabalho, ndo possam

ser agregadas, como sub-competéncias a este modelo, como temos percebido.

Outra questdo de igual importancia que ndo pretendemos analisar nesse estudo é a
discussdo do termo “competente”. E pertinente imaginar que se o professor esta alinhado
com as competéncias 0 que se espera dele, ele seja entdo “competente” naquilo que faz. E,
se ndo fosse pela propriedade do raciocinio, que seja pelo uso franqueado do termo em
diferentes areas profissionais, entre as quais a Educacao esta inserida. Mencionamos aqui a
area de Educacdo como palavra genéerica que comporta o sistema educacional. Na
Linguistica Aplicada em geral ndo se utiliza o termo competente alinhado ao termo

competéncia.
2.4.1. As competéncias minimas do professor de LE

Segundo Almeida Filho (2005, p. 17) cada professor exerce a sua funcdo de
ensinar, num determinado nivel de capacidade, poder ou competéncia, para emparelhar
com a terminologia classica de Chomsky, (1965), expandida por Hymes (1972) e Canale
(1983). O autor lembra que o termo competéncia foi utilizado para descrever capacidades e
conhecimentos do falante-ouvinte e ndo do professor como se pretende conceituar dentro
da LA. Almeida filho (op. cit.) apresenta um conjunto de competéncias idealmente
desenvolvidas por um professor de LE, mas enfatiza que ndo pretende mostrar, ainda, a
dindmica e hierarquia que se estabelece entre elas, nem o processo pelo qual se atinge esse

nivel de desenvolvimento.

As competéncias apresentadas por Almeida Filho (1993), entendidas como saberes
construidos ao longo da vida profissional, tém recebido interesse especial na area da
Linguistica Aplicada (Bandeira, 2003; Basso, 2001; Alvarenga, 1999,1999a, 2004,
Almeida Filho, 1993, 1997,1999; Tardin Cardoso, 2002; Patrocinio, 1993; Filgueiras dos
Reis, 1992; Silva, 2000, Sant’Anna, 2005, Moura, 2005, Costa, 2005, Targino 2007) e da
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Educacdo (Rios, 1993, 2002; Mello, 1987; Perrenoud, 2000, 2001; Saviani,1996)

sobretudo na sub-area de formacao de professores®.

Segundo o autor as concepges de linguagem, de aprender e de ensinar uma lingua-
alvo se mantém como a matéria prima das cinco competéncias minimas dos professores. A
abordagem de ensinar é a forga que imprime movimento/acdo ao processo de ensinar a
partir de energias advindas de motivacdes profissionais para produzir experiéncias de
aprender a lingua-alvo (Almeida Filho, 1998, p. 18). Ela advém das competéncias
implicita, tedrica, aplicada e (meta) profissional do professor [...] (Almeida Filho, 1999, p.
7).

A competéncia implicita seria a mais bésica, constituida de crencas, intuicdes e
experiéncias (op. cit.), esta subjacente a qualquer manifestacdo de ensino e da suporte ao
professor nas suas acdes, independentemente de tempo de profissdo ou nivel de
conhecimento (Almeida Filho, 1997, 1998, 1999). Ela € uma ferramenta muito importante
que sempre estd a disposicdo do professor nos momentos de indecisdo, pode ser
mobilizada, na maioria das vezes, sem que o professor tenha consciéncia disso. (Bandeira
2003, p. 23). Assim, o conhecimento informal do professor esta baseado no conhecimento

de mundo que acumula e assimila organicamente.

“esse conhecimento constitui uma teoria construida ao longo da
vida e vai se consolidando a medida que é posta sobre analise, a
medida que o professor vai explicitando-a. Ela se apresenta nas
acdes especificas do professor, por meio de crencas que
alimentamos como norteadoras de nossas decisGes, quando nos
falta a teoria formal; por meio de memdrias que temos das
experiéncias anteriores que vivenciamos; e das intuicGes que nos
dizem o que fazer nos momentos de indecisdo e incerteza diante
do inesperado”. Bandeira (2003, p. 56).

Almeida Filho (1993) define competéncia lingiistico-comunicativa como,

[...] a capacidade de produzir linguagem em contextos de uso e
comunicac¢do, insumo de qualidade para que os seus alunos
tenham isso como insumo Util para produzir competéncia eles
mesmos.

2 H& um grupo de pesquisadores que atua na area da Lingiiistica Aplicada na Universidade de Brasilia, que
vem desenvolvendo projetos de pesquisa voltados para o estudo das competéncias de ensinar.
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Em estudos mais recentes, o autor entende que o processo de ensino/aprendizagem
de linguas deve contribuir para uma autonomia comunicacional dos alunos. Almeida Filho
(2005, p. 6) explica que “o termo comunicacional foi defendido por Prabhu (2003) como
preferivel a comunicativo (a) por indicar as ressignificacbes continuas que o transito
interativo impde a linguagem em oposi¢ao que ainda permanece a comunicacdo como fato
linglistico unidirecional”. Concordamos com Moura (2005, p. 75) quando afirma que o
termo comunicacional é mais dindmico e coerente com a no¢do de competéncia proposta
por Almeida Filho (op. cit.) e que uma nocdo apropriada de competéncia comunicacional
deve considerar o momento historico em que estamos inseridos. Moura (2005, p. 76) traz

uma nova defini¢do de competéncia comunicacional entendida pelo autor como,

[...] a capacidade de produzir e compreender insumos de
gualidade de linguagem humana para dialogar, comunicar e
expressar 0 que sentimos e pensamos em diferentes contextos de
interacdo, de maneira apropriada e com insumo de qualidade. E a
capacidade ndo sé de produzir linguagem humana com insumo de
qualidade, mas de compreender, demonstrar empatia, arguir e
mediar uma interacdo dialética e dialégica com outros sujeitos.
Assim, a competéncia linglistico-comunicacional mobiliza conhecimentos,
procedimentais e conceituais, acdes e atitudes estruturadas em esquemas operatorios e
guiados por sentimentos, condicdo afetiva que permite produzir sentidos apropriados de

acordo com a situacdo de comunicagéo.

A competéncia aplicada que se contraple as crencas e as intuicdes que o professor
carrega consigo (a competéncia implicita), fornece subsidios para que ele desenvolva a sua

abordagem, ou seja, o capacita a verbalizar e explicitar suas a¢cdes em sala de aula.
Almeida Filho (1998, p. 21) define competéncia aplicada como,

[...] aquela que capacita o professor a ensinar de acordo com o que
sabe conscientemente (...) permitindo a ele explicar com plausibilidade
porgue ensina como ensina e porque obtém os resultados que obtém.

O autor explica que a competéncia aplicada depende de outras competéncias

estarem consolidadas para que ela possa ser atuante (comunicacdo pessoal, 2003).
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Baseado nesta definicdo Sant’Anna (2005) tenta identificar e descrever 0s
elementos constitutivos da competéncia aplicada, partindo do pressuposto de que quatro
elementos compdem essa competéncia: a praxis, a reflexdo, a teoria e a conscientizacdo. A
praxis € um modo de agir no qual o agente, a acdo e o produto de sua acdo sdo termos
intrinsecamente ligados e dependentes uns dos outros ndo sendo possivel separa-los
(Chaui, 2001, p. 23 apud Sant’Anna (2005); A reflexdo, segundo Dewey (1993, p. 12)
“tem seqliéncia logica, ndo é meramente uma sucessdo de idéias. Concordamos com
Sant’Anna quando diz que a reflexdo é uma postura que tem a ver com o querer ser e 0
querer fazer diferente, criticamente”. Assim, para Libaneo (2002, p. 54) “o cerne da
reflexividade esta na relagdo entre o pensar e o fazer, entre o conhecer e 0 agir’. A
conscientizacao significa o rompimento com a realidade opressora e dominadora em que 0
professor e seus alunos se encontram, isto é, a ndo cumplicidade com um sistema que
envolve toda estrutura material e imaterial escolar para o controle e alienacdo dos
professores e os alunos (p.66). A conscientizacdo se baseia na linguagem dialdgica,
permite a negociacdo de significado das diferentes vozes, ndo permite mais a
obrigatoriedade das verdades prontas (Bohn, 2001). Por isso, a conscientizagdo sO sera
possivel se for na base de consciéncia critica, da reflexdo sobre as nossas acOes, sobre a

nossa praxis.

Sant’Anna (op. cit) critica a definicdo de competéncia aplicada como mera
aplicacdo de teoria, pois acredita que tal definicdo é reducionista e pode levar a um
entendimento simplorio da atividade de ensinar LE. Por essa razdo prefere utilizar o termo
praxis e entende que essa praxis dentro da competéncia aplicada deve caminhar do
implicito para o explicito. Isto quer dizer que a competéncia aplicada vai se construindo ao

longo da experiéncia e ao se refletir sobre as proprias agoes.

No caso da competéncia profissional, Alvarenga (1999, p.70) a define como a

macro-dinamizadora das outras competéncias,

... ancora-se no sentido de responsabilidade, no sentido de valia que o
professor tem de si mesmo, no que representa ser professor, nos deveres
do professor, na responsabilidade social que ele tem, na
responsabilidade para consigo mesmo. Essa competéncia se manifesta,
por exemplo, quando um professor vai buscar ocasides de estudar,
guando vai a congressos, quando busca mais especializacdo, enfim,
guando toma conta de si mesmo no plano profissional.
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Segundo Contreras (2002, p. 75), as qualidades profissionais que o ensino requer
estdo em funcdo da forma em que se interpreta 0 que deve ser o ensino e suas finalidades.
Entretanto, estara, de um lado, as relacbes entre as qualidades de atuacéo profissional da
docéncia, condicdes e restri¢oes da realidade educativa e, de outro, as exigéncias da pratica
docente, formas de viver e desenvolver a profisséio em um jogo de condicionantes e
influéncias muatuas. (Contreras, 2002, p. 75). O autor discute, sob a Otica da autonomia de
professores, as dimensdes da profissionalidade, termo preferido pelo autor no sentido de
evitar a identificacdo com profissionalismo que traz uma noc¢do presungosa de valores

ligada as profissdes liberais e corporativistas.

Contreras apOia-se nos trabalhos de Tom (1984), Sockett (1989) e Ball & Wilson
(1996), entre outros, para tratar a primeira dimens&o da profissionalidade que € a obrigacao
moral. Para Tom (1984, apud Contreras 2002, p. 76), 0 ensino como trabalho moral baseia-
se em duas razfes: a primeira destaca a relacdo de desigualdade entre professores e alunos,
que se sustenta porque se confia que o professor ndo usara esta desigualdade contra a parte
mais fraca, muito pelo contrario, promovera recursos que atenuem essas diferencas. A
segunda razéo € que no ato de ensinar ha uma intencao de influenciar o aluno, ainda que o

autor ndo explicite.

Segundo Sockett (1989), a obrigagdo moral se situa acima de qualquer obrigacao
contratual que possa ser estabelecida na definicdo de emprego, isto é, o professor deve,
acima de tudo, privilegiar no seu trabalho os valores da pessoa humana em relagéo aos seus

alunos.

Ball & Wilson (1996, apud Contreras 2002, p. 77) afirmam que “tudo supde uma
questdo moral, tanto o que se refere ao curriculo oficial, ou o oculto, os aspectos
intelectuais e os relacionais”. Enquanto obrigacdo moral autbnoma, a profissionalidade
docente exige dos professores sua consciéncia e desenvolvimento sobre o sentido do que é
desejavel educativamente (op. cit., p. 78). Assim, € a partir da autonomia de seus proprios
valores educativos e de como ele, professor, as pde em pratica, que é possivel entender-se

obrigacdo moral.

O ensino supde um compromisso ou obrigacdo moral para quem o realiza

(Contreras, 1990, p. 16), no sentido dado por Hargreaves (1994, apud Contreras 2002, p.
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79), que a moral ndo é apenas uma questdo pessoal, € também uma questdo politica. Da
mesma forma que a moralidade é entendida na sua extensdo social, também o é a
educacdo. [Ela] “ndo € um problema de vida privada dos professores, mas uma ocupagao

socialmente encomendada e responsabilizada publicamente” (op. cit. p. 79).

Uma outra dimensdo é a obrigacdo com a comunidade. Segundo o autor, “é na
responsabilidade social publica que o professor entende a educagdo também em sua
dimensdo politico-social e a profissionalidade pode ser uma forma de intervencdo que
compete ao trabalho do professor”. Esta intervencdo pode estar no envolvimento da
comunidade como participe das decisdes sobre o ensino, ou no contexto profissional

promovendo discussdes, compartilhando problemas, procurando alternativas e solugdes.

A competéncia profissional é a terceira dimensao citada, pois se exige que a
obrigagdo moral dos professores e o compromisso deles com a sociedade, citados nas
dimensbes anteriores, sejam acompanhados de uma competéncia profissional compativel e

coerente.

Neste sentido, a competéncia profissional é muito mais do que o dominio do
conhecimento daquilo que se ensina e de seus aspectos culturais, de habilidades ou,
técnicas. Refere-se, ainda, aos recursos intelectuais do professor. Valendo-se destes
recursos o professor pode ampliar, desenvolver, flexibilizar e aprofundar seus

conhecimentos. No tépico a seguir falaremos especificamente da competéncia teorica.

2.4.2. A competéncia teorica

A questdo das competéncias no ambito do trabalho, relacionadas ao bom
desempenho profissional de trabalhadores em geral, tem sido largamente discutida em
varias areas do conhecimento, com destaque especial para a area da psicologia e da
educacgdo. Entretanto, ainda sdo poucos o0s estudos sobre a questdo das competéncias do
professor de linguas - lingua materna, lingua estrangeira, segunda lingua, lingua
portuguesa como segunda lingua e linguas de sinais — Libras (Lingua Brasileira de Sinais).
Entre estes estudos podemos citar, nos ultimos anos, Alvarenga, 1999, Bandeira, 2003,
Sant’Anna 2005, Saraiva, 2005, Gerson, 2005, Costa, 2005, Claus, 2005, Targino, 2007
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que tém privilegiado e promovido importantes discussdes sobre este tema na Linguistica

Aplicada.

Grande parte dos estudos da LA no Brasil, que se ocupam do entendimento das
competéncias que envolvem a profissdéo do professor de linguas, esta fundamentada
teoricamente na Operagdo Global de Ensino de Linguas (doravante OGEL). O modelo da
OGEL caracteriza-se como de exploracao teorica e sistematica das dimensdes abstrata e de
materialidade do ensino-aprendizagem de linguas, trabalho pioneiro de Almeida Filho
(1993, pp. 11-27).

Ainda, em menor escala, estdo os estudos que discutem e avaliam a complexidade
da relacéo entre o aprendizado da teoria formal, privilegiada nas instituicdes credenciadas
para este fim, e sua possivel contribuicdo e impacto na atuacdo do professor em sala de
aula e na sua vida privada. No @mbito da Linguistica Aplicada, com exce¢édo do recente
trabalho de mestrado de Claus, 2005, da UNICAMP, esta discussdo encontra-se
fragmentada dentro de outros temas de interface. Esta pesquisa, desta forma, questiona
sobre algumas questdes relacionadas as condicdes e efeitos do aprendizado instrucional no

atendimento ao desafio de ensinar linguas.

A Linguistica Aplicada, na subarea de ensino aprendizagem, conforme
demonstrado no quadro de Almeida Filho, (2005, p.30) abaixo, tem se ocupado da
pesquisa e teorizacdo das relacbes que envolvem o ensino-aprendizagem de linguas, em
um esforco intelectual pioneiro. Trabalha, neste sentido, para a organizacdo de um
construto tedrico da subarea, com abordagem qualitativa, que tem como uma de suas
metas, ou objetivo final, colaborar para a mudanca do quadro contemporaneo de ensino
aprendizagem de linguas no contexto brasileiro, no qual o estudos das linguas estrangeiras
(LEs) ja é reconhecido pelo seu valor formativo (Almeida Filho, 1993, p.13). Isto é, o valor
do aprendizado das LES j& comega a ser considerado como um instrumento social e
intelectual imprescindivel, de inser¢cdo democratica, enfrentamento do cotidiano da vida

moderna e constitui¢do do individuo.
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Quadro 5
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Fonte: Almeida Filho (2005b, p. 30)

A escola, para Vygotsky (1991) é entendida como um sistema educacional
institucionalizado, ou como situagGes, nas quais o aprendizado acontece informalmente
na transferéncia interativa do conhecimento. Ele atribui a escola o papel fundamental de
promotor do desenvolvimento dos processos cognitivos. E por meio da pedagogia, como
meio instrucional tipicamente humano, que a crianca se tornara “adult[a] (em
competéncia)” Moll (1996, p.3), isto &, desenvolvera os Processos Psicologicos Superiores
(PPS).

Segundo Blanck (1984, in Baquero,1996, p.23) ja nos primeiros escritos sobre

psicologia Vygotsky manifestou seu interesse sobre os métodos de ensino da literatura, o
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uso da tradugdo na compreensao da linguagem e, a educacdo das criancas cegas, surdas-
mudas, retardadas e fisicamente incapacitadas. “E claro que o educativo constituia para
Vygotsky [...] um campo profissional proprio (ja que ele mesmo foi docente) [...e, segundo
seus escritos...] apostava fortemente no poder da psicologia para fundamentar praticas

pedagdgicas...” (Baquero, op.cit.:09).

Vygotsky trabalhou no Comissariado de Educacdo Publica do Povo, em cursos
preparatorios para pedagogos, na escola Noturna para Trabalhadores Adultos, e no Colégio
Pedagogico de Gomel, entre outros. Foi no periodo em que trabalhava no Colégio
Pedagogico que escreveu um dos seus primeiros livros importantes: Psicologia Pedagdgica
(op.cit.:22-61).

O manual, como também foi considerado a época, trata de temas considerados
relevantes para a profissdo de um professor, como o papel da educacdo, dos pais e

professores e sobre o seu entendimento sobre educar a sua.
A area de ensino aprendizagem de linguas tem parceria histérica com a Psicologia

“O desenvolvimento psicoldgico ndo pode ser pensado como um processo
abstrato, descontextualizado, universal: o funcionamento psicoldgico,
particularmente no que se refere as funcdes psicol6gicas superiores,
tipicamente humanas, estd baseado fortemente nos modos culturalmente
construidos de ordenar o real”. (Marta Kohl de Oliveira, 2005, p. 09)

Na analise da Operacdo Global de Ensino de Linguas distinguimos as duas partes
que a compdem: a) a primeira delas que da conta do planejamento de cursos, unidades,
producdo e selecdo de materiais didaticos, procedimentos e instrumentos que viabilizam os
procedimentos e a avaliacdo e; b) outra, que abarca o Eu histdrico-cultural do professor,
revelado em suas crencas, concepcOes, religiosidade, teorias, entre outras, agindo como
uma bussola de teorias formais e informais que orienta a primeira, a sua abordagem de

ensinar.

Blatyta (1993, p.63) denomina estas partes como visivel, a primeira (a), e invisivel
a segunda, (b), de acordo com a figura 1 abaixo. A parte visivel, ou da materialidade
(Almeida Filho, 1999, pp. 17-23) diz respeito as tarefas cotidianas, pautadas em atitudes

mais concretas do dia-a dia do professor. A invisivel, a parte mais diretamente relacionada
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a cada professor como individuo, sua historia de vida, trajetoria pessoal e profissional, seu
contexto de formacdo e atuacdo. Portanto, a invisibilidade explica-se pela maior
dificuldade em se conhecer os mecanismos mais complexos do inconsciente do ser humano

e seus efeitos.

Figura 2

Competéncia
¢ Tedbrica

Competéncia ‘
Lingiuistico-
Comunicativa

Competéncia
. Aplicada

= S, B
Competencia
Implicita  *

0 L)

Fonte: Almeida Filho (1999, p. 18)

O conhecimento dessas dimensdes facilita a compreensdo das diretrizes, escolhas,
do professor, muitas vezes diferentes daquelas que habitam o seu imaginario, registros
onde as representacdes psiquicas se apOiam sobre as imagens, ganhando com isso uma
consciéncia que parece (mas ndo €) a expressao da “verdade” (Kehl, 2005). Isto é, o

professor pode ndo fazer na pratica o que diz que faz no discurso.
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A discussédo sobre o papel da teoria formal na préatica do professor de linguas, e a
competéncia tedrica, como ele articula os conhecimentos que fundamentam a sua
profissdo, visa atender, de forma pedagdgica, o foco deste estudo. Entretanto, na lida do
professor, evidenciada na préatica ou na organizacdo que a subjaz, torna-se dificil entender
as competéncias isoladamente, ja que se constituem, prioritariamente, como processos
cognitivos de fungdes psicologicas complexas e interdependentes, como um conjunto que

organiza, direciona e da sentido ao trabalho do professor.

Assumir, neste estudo, que a competéncia teorica é entendida como o
desenvolvimento cognitivo do professor promovido pela instru¢cdo formal, nos leva a

privilegiar o papel da escola (sentido abrangente) na formacéo do individuo e do professor.

O conhecimento privilegiado pelas instituigdes formadoras, € o ponto de apoio que
dispomos como referéncia sobre a formagdo do professor, muito embora, possamos
problematizar outras questdes que merecem ser discutidas no &mbito das condi¢Ges em que

acontece essa formacao.

A organizacdo do conhecimento minimo necessério para o exercicio da profisséo,
experiéncia e vivéncia académica, promovidas em contexto formal de ensino, desloca os
saberes do professor do campo meramente intuitivo para um campo de conhecimentos
mais conscientes. Espaco caracteristico de conflitos, este novo campo possibilita, ao aluno-
professor, um melhor entendimento e criticidade sobre o seu contexto de atuagéo e do

contexto profissional de ensino de linguas.

Nesse caminho, tomamos como ponto de partida, o entendimento e as implicacfes
que envolvem o aprendizado do conhecimento sistematizado, teoria formal, para um

entendimento do que consideramos ser a competéncia tedrica.

A escola desempenha, segundo Rego (2005, p.58), [...] um papel fundamental na
constituicdo do individuo que vive numa sociedade letrada [...]. Ainda, o fato de o
individuo ndo ter acesso a escola significa um impedimento da apropriacdo do saber
sistematizado, do instrumento de atuacdo no meio social e de condi¢fes para a construcéo

de novos conhecimentos.
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A teoria formal, como parte do desenvolvimento artificial do professor, ou seja,
aquele que ele aprende em contextos formais como a escola, no qual — contexto - a
intencionalidade educativa esta claramente presente [ou], em contextos onde a educacao se
da de forma mais difusa, menos deliberada, sdo processos educacionais que, segundo Kohl
de Oliveira (2005, p.13):

[...] s&o mecanismos culturais de desenvolvimento, que introduzem novas
funcbes [psicoldgicas], alterando o curso dos processos naturais. A
relacdo pedagdgica [..] é sempre uma relacdo que promove 0 re-
equipamento do sujeito cultural pela introducdo de meios artificiais em
seus processos psicolégicos.

Vale a pena relembrar, ainda, que este estudo corrobora com Almeida Filho (1993)
no sentido de considerar as cinco competéncias como idealizadas, mas ndo como
impossiveis de serem alcangadas. Acreditamos que o sentido do percurso rumo a
competéncia tedrica estd na possibilidade, desde os primeiros esfor¢os do professor nesta
direcdo, de valer-se do conhecimento para entender e implementar, continuamente,
mudancas na sua pratica. Assim, podemos dizer que 0 percurso é tdo ou mais importante e

motivador que o objetivo final.

Alvarenga (1999, p.62) ao tratar da competéncia tedrica em sua tese de doutorado
ConfiguracBes de Competéncias de um Professor de Lingua Estrangeira (Inglés):
implicaces para a Formacdo em Servico, cita Almeida Filho®, que entende esta

competéncia como:

... Aquela 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 transposicdo de uma instancia profissional mais intuitiva para outra, mais critico
reflexiva, consciente, ndo é simples e nem é facil. Os questionamentos que surgem na e da
pratica docente, sdo oportunidades privilegiadas, seja no sentido de aprofundar a
compreensdo da pratica ou de mudar sua organizagdo assentada. Estes momentos sdo

conflituosos e marcados por lutas internas.

® Comunicagao pessoal.
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Esse espagco de lutas internas viabiliza duas linhas diferenciadas de agdo do
professor: a) uma destas linhas aponta para a solugdo de problemas do dia-a-dia. Sao
aquelas respostas aos questionamentos da lida diaria do professor, que exigem imediatez e
prontiddo na acdo. Por exigéncias mais chamativas elas se sobrepfem na préaxis.
Poderiamos caracteriza-las, também, como aquelas de curto prazo, que por esta mesma
razdo, cerceiam a possibilidade do professor de refletir, discutir e procurar novas maneiras
de respondé-las. Ainda, permanecem na memoria do professor como um acervo de dicas e
técnicas prontas para serem aplicadas, muitas vezes desconsiderando o contexto de ensino;
b) a outra linha, aponta para a reflexdo como processo que precede e impulsiona uma acao.
Esta € de longo prazo, porque o professor necessita de tempo para organizar respostas aos

chamamentos da profisséo.

Trata-se de um periodo critico reflexivo, no qual o professor pode perceber as
contradi¢Oes da realidade do seu contexto de ensino relacionando-o com outros problemas,
experiéncias e contradi¢es socio-histdricas da vida cotidiana. Por exemplo, o professor
pode focar-se na tarefa de conhecer a sua identidade profissional, sua abordagem de
ensinar, podendo chegar a conclusdes negociadas neste conflito para aceitar a idéia de

possiveis mudancas na sua vida pessoal e profissional.

Embora o termo reflexdo seja amplamente usado na area de Linguistica Aplicada
(LA), e também por esta razdo, pretendemos situar o entendimento deste estudo sobre a

questdo do professor reflexivo.

Este trabalho assume, embora ndo na sua totalidade, a proposta de Schon (2000), a
partir de Dewey, sobre o professor reflexivo. Esta postura resume-se na intengdo de evitar
a critica de Liston e Zeichner (1993), que consideram a pratica reflexiva, como proposta
por aqueles estudiosos, “reducionista e limitante por ignorar o contexto institucional e

pressupor a pratica reflexiva de modo individual” (Castro et alii., 2000).

Quando nos referimos a vida pessoal do professor, como apontado na linha de agéo
“b”, entendemos que qualquer posicionamento do professor, em ambas as linhas descritas,
implicard em uma quebra na sua rotina, no seu cotidiano, seja dedicando-se mais horas na
escola, na biblioteca, ou mesmo em casa, seja engajando-se em cursos presenciais, semi-

presenciais ou via rede. Ou seja, de alguma forma ocorrerd mudancas na sua agenda.
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A reflexdo na e da pratica do professor, pode impulsionar um movimento, para uma
tomada de decisdo, em dire¢cdo a mudancas, busca de uma nova realidade para o professor
e para o profissional professor. Entendemos que esta reflexdo que levarad a uma atitude, se
alimenta, inicialmente, de uma motivacgdo, desejo de uma identidade epistemoldgica (quais
saberes lhes sdo proprios?) segundo Pimenta (2002, p.21) e profissional diferenciada. Por
exemplo, com titulagdes especificas da sua area, e, em seguida, ou talvez simultaneamente,
no desejo de buscar novas respostas, e/ou outras possibilidades, para a sua pratica

profissional.

O caso do desejo de uma identidade profissional diferenciada esta apoiado na
conscientizacao pelo professor, por meio da sua competéncia profissional, do espago que o
conhecimento, teoria formal, ocupa na sua pratica. Até que ponto ele consegue entender e

explicar, ou dar sentido, ao que faz, sem recorrer a0s mesmos argumentos?

As circunstancias que envolvem e viabilizam, ou ndo, a primeira linha motora de
mudanca também é um fator de especial relevancia nesse momento. E sabido que hé dificil
acesso tanto aos meios fisicos quanto aos meios reguladores do conhecimento. Como
exemplo, podemos citar a falta de bibliotecas que contemplem a area de ensino e
aprendizagem de linguas, uma literatura organizada desta area, a centralidade geogréafica
das instituicbes e dos eventos que informam e discutem sobre a area na formagdo

profissional continuada do professor de linguas, dentre outros.

Outras questdes, ainda sob a perspectiva do acesso a teoria formal, devem ser
discutidas. Muito embora, mais recentemente, a LA no Brasil tenha uma producdo de
conhecimento da area muito significativa, grande parte dessa literatura foi e €, ainda,
produzida por paises de fala inglesa, por exemplo, o que dificulta, sob varios aspectos, o
seu acesso. Estamos nos referindo a questdo da disponibilidade, acessibilidade, alto custo,
barreira imposta pela lingua estrangeira e consequente dificuldade na compreensdo de uma

realidade exterior a nossa e transposicdo deste conhecimento para a realidade brasileira.

Cabe aprofundar esta discussdo mencionando que nem todo o professorado da area
de linguas é constituido de professores de lingua inglesa, e mesmo entre estes &
reconhecida a situacdo preocupante que os graduados enfrentam quanto a lingua. A

literatura anglosaxa da area contempla a forma culta da lingua em producéo cientifica.

57



58

Os trabalhos estrangeiros oriundos dessa producado cientifica sdo, desde os meados
dos anos setenta, orientados, quase que exclusivamente, pelos estudos etnometodologicos,
0 que tem dificultado, sobremaneira, sua aproximagdo com o contexto de ensino

brasileiro.

A convivéncia e enfrentamento constantes dos professores de LE em seus contextos
profissionais, assim como o reconhecimento e valorizagcdo do seu ensino, a valorizacdo da
teoria produzida em seu favor, e a necessidade de facilitagdo institucional ao seu acesso,
mais do que dificultam, pesam na tomada de decisdo do professor em direcdo a atitudes

mais concretas que possibilitem mudancas orientadas na sua pratica.

E nesse momento de transi¢do entre o saber intuitivo e o saber teérico, que o
professor procura, também, situar objetivamente o seu desejo e sua vontade de mudanca,

como possibilidade de progresséo profissional, social e satisfacdo pessoal.

Retomando a idéia das duas linhas de acéo, na primeira o professor recorre aos seus
conhecimentos implicitos — competéncia implicita - as teorias informais, inventario que
constitui o seu Eu e o profissional, que dialoga e informa a sua prética. E dificil, desta
forma, imaginar a separagdo radical da identidade do professor da sua identidade
profissional, construida com seus pares e aqueles que, juntamente com ele, pensam a
profissdo. Entre estes estdo os membros da sociedade que dividem com o professor a
responsabilidade da atuagcdo docente, no interior e no exterior da escola. No interior,
compartilham com ele os alunos, pais, outros professores e os membros que administram
de forma mais ou menos direta o ensino, e no exterior, por exemplo, estdo os que legislam

e 0S que autorizam, ou ndo, o seu fazer.

O trabalho do professor implica em tomadas de decisédo, seja dentro ou fora de sala
de aula, como professor regente ou como um agente que pensa e trabalha em favor do
processo de ensino-aprendizagem. Na primeira acdo mencionada, o professor busca
sentido para a sua pratica, ou para 0 seu ensinar, pautado, nas suas experiéncias como
aluno e como professor. Apdia-se nos conceitos cotidianos, espontaneos (Vygotsky, 1987),

ja naturalizados e que o constitui como profissional.
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Na segunda linha de agdo, mais reflexiva e critica, o professor deseja outras
respostas, outros sentidos para a sua pratica. E a partir desta decisdo que o professor
encaminha-se em direcdo a descoberta da epistemologia que orienta a sua profisséo.
Podemos citar como exemplos, as teorias linguisticas, as teorias de ensino-aprendizagem,
entre outras. Esta busca o aproximara dos conceitos superiores, formais (Vygotsky, 1987),

tedricos.

A competéncia tedrica é, em grande parte, o resultado da busca consciente de um
construto tedrico da area, segundo uma vontade objetiva e certa da dinamicidade e
incompletude do conhecimento. Assim, um conhecimento que precisa ser atualizado e
(re)pensado. Todo o0 processo que antecede esta procura representa etapas de
amadurecimento profissional, fortalecimento para uma tomada de decisdo e
conscientizacdo do valor e da necessidade da teoria formal para o desempenho consciente

da profissao.

E nosso desejo evitar a palavra melhor, melhor desempenho, por considerarmos que
toda acdo do professor é para melhor. Muito embora, algumas vezes, o0 melhor ndo se
concretize em resultados positivos imediatos e mais visiveis, a a¢do diaria do professor e,

na nossa perspectiva, para o melhor todos os dias.

A busca pela profissionalizacdo teoricamente orientada comeca ainda na graduacao,
mas ganha forca de relevancia a medida que o professor experiéncia, ou nao, o valor e a
necessidade da teoria formal exercendo o ensino como profissao. E no ambiente de ensino
que se explicam as demandas da préatica, as necessidades dos professores para fazerem

frente aos conflitos e dilemas da sua atividade de ensinar (Pimenta, 2002, p.21).

Discutiremos, a seguir, as bases, nas quais a teoria e a competéncia teérica do

professor de linguas estéo assentadas.

A competéncia tedrica refere-se ao dominio de sua area de estudo. O professor deve
antes de tudo ser um pesquisador, um estudioso de seu assunto e conhecer 0 que esta
acontecendo no seu campo. Essa competéncia comega em sua formacdo especifica
sistematica e se estende a cursos de capacitacdo e formagdo continuada, seminarios,

oficinas, congressos e simposios. Envolve também o que chamamos de excesso de viséo,
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ou seja, a capacidade de ver além do que sua profissdo exige, de saber 0 que esta
acontecendo na esquina e no mundo. Essa competéncia tedrica tem de ser continuamente

questionada pelo carater de incompletude que caracteriza o professor (Freire, 1996).

A competéncia tedrica, esta intrinsecamente ligada a histdria socio-cultural do
professor, ao seu contexto de aluno/professor, as oportunidades que este contexto lhe

favoreceu e, na medida em que este professor sabe, ou pode valer-se destas oportunidades.

Na graduacdo o professor entra em contato com a teoria formal, com os conceitos
cientificos da sua area profissionalizante. E sabido, em contrapartida, que no cenario de
aprendizagem ha variaveis multiplas, de naturezas intrinseca e extrinseca, que, combinadas
entre si, mostram resultados de aprendizagem diferenciados (Almeida Filho, 2005, p. 16).
Estas variaveis estdo organizadas na figura 3. Ndo temos como objetivo discutir estas
variaveis, mas apresenta-las como um fator de grande relevancia para o processo de

ensino-aprendizagem em todas as etapas da formacéo do professor.
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Fonte: Almeida Filho (2005b, p. 18)

E, contudo, intencdo do professor formador, como o membro mais proficiente do

grupo de professores aprendizes, que o melhor aconteca (Prabhu, 2003, traducéo), ou seja,

que o aluno aprenda o que foi ensinado.

Uma responsabilidade especial recai sobre os professores dos cursos iniciais dos

centros de formacdo universitaria, que tém, além das tarefas ja postas, a de ser um

promotor da motivacdo para estudos paralelos e continuados, institucionalizados ou ndo.

61



62

Como exemplo destes estudos, podemos citar aqueles alunos que concomitantemente a
formacdo universitaria participam de projetos de iniciacdo cientifica, monitoria,

freqlientam cursos de formacéo especifica em LE, entre outras possibilidades.

Iniciar o aluno-professor a riqueza da epistemologia da area de modo que ele
perceba e valorize o conhecimento como instrumento de trabalho, de crescimento pessoal e

profissional, pode ser uma agéo decisiva para o futuro do professor.

A LA brasileira, que firma-se com muita expressdo como ciéncia tem, na area do
ensino-aprendizagem de linguas, uma literatura bastante expressiva embora ndo se
apresente de forma organizada para os diferentes niveis de estudos — graduacdo e pos-

graduacéo-.

Mais recentemente, as publicacdes organizadas, que em parte surgiram como uma
estratégia para solucionar o problema da producdo cientifica exigida pelos 6rgdos que
fomentam e regulam as universidades, apresentam trabalhos, em forma de artigos, que
estdo limitados, inclusive, pelo espago, em decorréncia da dificuldade editorial. Sdo, em
sua maioria, estudos etnometodologicos que pressupdem uma iniciacdo cientifica do leitor.
Muito embora de mais facil acesso, por ser escrita em lingua materna, em sua grande
maioria, e terem boa circulacdo nas livrarias e universidades, ndo conseguem apresentar

unidade tematica ainda pelos motivos citados.

Estamos nos referindo as publicacGes, por exemplo, que informam sobre teorias do
cerne dos estudos da subéarea de ensino aprendizagem, que possam servir como referéncias

na formacéo do professor de linguas.

Como consequéncia dessa realidade decorrem outros fatores: um deles, é a procura
na literatura estrangeira de um material que atenda as necessidades dos estudos da
graduacdo e dos estudos da pos-graduagdo. Esta possibilidade defronta-se no pouco
dominio da LE pelos aprendizes, bem como na condi¢do econémico financeira do pais que
pouco favorece este acesso, inclusive, e principalmente, aos professores. E sabido, a
dificuldade por que passam alunos e professores a procura desta literatura nas bibliotecas

das universidades do pais.
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Esta literatura nos parece imprescindivel considerando que ha uma grande
dificuldade das editoras brasileiras, em agrupar estudos da area de ensino-aprendizagem de
linguas em suas linhas epistemoldgicas distintas, por exemplo, os trabalhos de estudiosos
da linha cognitivista, interacionista e outras. A dificuldade advém, também, da preparagédo
dos formadores e da falta de capacidade financeira das universidades e seus membros e,

ainda, da timida participacdo dos membros da academia no mercado editorial.

Estes fatores alimentam uma enorme circulagdo de material xerocopiado e, a
desmotivagdo do aluno frente a imensas bibliografias indicadas para os cursos, em grande

parte para fazer frente a exigéncias dos 6rgéos controladores do ensino.

Complementamos com a falta de incentivo governamental ao mercado editorial da

area e ao seu acesso, conforme ja discutido.

A teoria, entendida como algo que esta codificado em uma linguagem especifica
que abrange uma area, € producéo privilegiada da academia. Entretanto, é fora da academia

que a teoria tem sobrevida.

O que, ainda, foi percebido neste estudo é que as academias encerram Seus
trabalhos em seu ambito, com pouca circulacdo na sociedade, em particular junto aos
profissionais de ensino. Este fato tem acarretado dificuldades dramaticas quanto ao

entendimento e pratica no uso dos métodos de ensino de LE, por exemplo.

A teoria formal, de acordo com a nossa pesquisa, ocupa um lugar de prestigio e

autoridade, funcionando como elemento de poder para aqueles que tém a sua posse.

E considerada inacessivel, fora da realidade do professor, que entende que o seu
acesso da-se, necessariamente, por meio de uma organizagdo institucional. Assim,

necessitando de mediacao para ser compreendida.

Considerando as expectativas de professores e alunos sobre a teoria formal, nos
parece coerente afirmar que uma possivel explicacdo para a énfase dada as discussdes
teoria vs pratica, nas quais, a pratica, ou praticismo, na qual bastaria a pratica para o saber
docente (Pimenta, 2002, p.22), parece ocupar lugar mais destacado, pode justifica-se pelo

fato de que na impossibilidade de acesso a teoria formal, opta-se pela prética, técnicas,
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como estratégia para se conseguir fazer o que é preciso fazer: o exercicio da docéncia

como profissao.

O contato com a teoria formal, por outro lado, ndo é garantia de aprendizado. Ainda
que ndo estivessemos respaldados pela observacdo de formacédo e formador, alinhamos o

nosso pensamento no fato de que a teoria ndo € alcangada somente na observacao.

O aprendizado da teoria formal, também compreende um processo no qual o
professor participa decisivamente, seja para aceita-la, mesmo que ndo completamente, ou

nao aceita-la.

Nesse processo sempre havera a presenca marcante da historia cultural do professor
por meio de suas crengas, percepcoes, religiosidade, entre outras, na compreenséo da teoria

formal.

Este é o espagco do conhecimento resignificado, que ja ndo € intuitivo, cotidiano,
porque o professor pode explica-lo, ou localiza-lo teoricamente e, também, ja ndo ¢é a
mesma teoria formal que o professor aprendeu durante a sua formac&o ou com seus pares.
Este espaco € plastico e permedvel, isto é, permite, ilimitadamente, a incorporacdo de

conhecimentos novos.

Quanto maior for o espagco ocupado por estas resignificagdes, quanto mais
abrangente ele o for, mais espaco ocupar no campo teodrico formal, mais proximo o
professor estara da sua competéncia tedrica. Sera, assim, um espago rico e privilegiado na
abordagem de ensinar do professor por constituir-se da apropriacdo e articulacdo de

conhecimentos da e sobre a profisséo.

O espaco das resignificacbes comporta, ainda, as teorias formuladas pelo professor
que em principio hospeda-se na area dos conhecimentos cotidianos para habitar, mais
tarde, o espaco das resignificacfes. A transposi¢cdo da primeira area para a segunda ocorre
quando o professor consegue articular a teoria formal em favor das teorias que ele produz
na praxis. Defendemos que a teoria formal, quase nunca, é percebida na praxis do

professor exatamente como foi pensada por seu (s) autor (es).
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Na hipodtese de contato direto com a literatura de uma determinada teoria, por meio
de livros, como professor autbnomo intelectualmente, no aprendizado mediado por
professores, seus pares, ou autores seguidores desta teoria, j& é condigdo suficiente para

que esta teoria passe pelo processo de resignificagéo.

Na maioria dos trabalhos dos autores que seguem uma determinada teoria, estes
estudos sao focais, recortados, isto é, atendem a um objetivo, e por este motivo enfocam
fragmentos, de uma literatura especifica, como no nosso caso gquando nos apoiamos,

também, na teoria de Vygotsky e Almeida Filho.

Obviamente, ndo estamos assumindo uma posicdo negativa em relacdo a estes
trabalhos, ao contrario, sdo a eles que nos valemos para 0 acesso e compreensdo de muitos
estudos, especialmente aqueles em lingua estrangeira. Por outro lado, é inegavel, que estes

estudos trazem a percepg¢éo de seus autores.

A nosso ver, a conseqiiéncia mais preocupante que se apresenta é o fato do
professor, muitas vezes por ingenuidade intelectual, e apesar, ainda, de pertencer a uma
geracdo reflexiva, posicionar-se em favor de linhas tedricas ainda pouco conhecidas por ele
e, concluir, mais tarde que aquela teoria ‘ndo da certo, na préatica’. Neste caso, ele é
impedido, pela falta de um conhecimento mais profundo dos principios com o0s quais esta
trabalhando, de entender e explicar os motivos do fracasso no seu ensino. Este € o caso,

por exemplo, de muitos seguidores da abordagem comunicativa.

A competéncia tedrica para o professor significa um crescimento “na sua
capacidade de compreender as tendéncias atuais do processo de ensino/aprendizagem em
relacdo as diferentes abordagens e suas implicacfes” (Almeida Filho, Caldas e Baghin,
1993, p. 6).

Celani (2001, p. 35) compartilha com Almeida Filho (1993,1999) sobre a
necessidade de formar, que significa também, o crescimento do professor como ‘ser

humano independente’.

A aprendizagem da teoria formal, e uma possivel competéncia teorica, entendida

como uma ferramenta do professor, entretanto, ndo pode ser reduzida a capacidade que o
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professor tem de desenvolver e [articular] esta ferramenta. NOs acreditamos que o ponto
central da atividade profissional do professor esta na transposi¢do desta teoria articulada
por ele para a cultura de ensinar e aprender entendida como resultado da atividade social e

educativa do homem.

E nesta transposicdo que se encontra a competéncia tedrica critica. Momento no
qual o professor poderd entender e articular teorias formais e informais levando em
consideracdo outros fatores subjacentes. Estamos convencidos de que desta forma o
professor pode profissionalizar-se mais consciente do seu papel de formador em

consonancia com suas convicgoes e pautadas nesses valores.

Para concluir, estamos nos posicionando em favor de iniciativas que promovam a
democratizacdo dos meios para 0 acesso a teoria formal, que €, fundamentalmente,
democratica e ideoldgica. Para justificarmos a primeira afirmativa nos valemos do fato que
a teoria esta posta para todos, ainda que existam contingéncias que possam dificultar o seu

acCesso.

A seguir abordaremos alguns conceitos importantes como conhecimento, saber e
teoria que estdo muito relacionados com a competéncia tedrica, tema central da nossa

pesquisa.
2. 4. 2. 1. Conhecimento

Para compreender melhor o conceito de competéncia tedrica, é importante definir o

que é conhecimento e a sua construgéo.

A epistemologia do conhecimento se origina com Platdo que opde a crenga ou
opinido ao conhecimento. A crenca seria um determinado ponto de vista subjetivo e o
conhecimento uma crenca verdadeira e justificada. A teoria de Platdo abrange o
conhecimento tedrico, o saber que. Assim, o conhecimento tedrico é o conjunto de todas
aquelas informacdes que descrevem e explicam o mundo natural e social que nos rodeia.
Este conhecimento consiste em descrever, explicar e predizer uma realidade, isto &,

analisar o que ocorre, determinar o por qué ocorre dessa forma e utilizar estes
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conhecimentos para antecipar uma realidade futura. H& outro tipo de conhecimento que
ndo é abrangido pela teoria de Platdo que é o conhecimento pratico, o saber como.

Figura 4

B Crengas Verdadeiras
[] Crengas Verdadeiras e Justificadas (Conhecimento)

Fonte: Wilpedia, 2006

O conhecimento tem sido considerado nas analises da sociedade como uma
realidade superestrutural ligada a natureza abstrata das idéias e como simples decorréncia
da estrutura social. Assim, a construcdo das competéncias de ensino do professor de
linguas deve ser entendida dentro de uma perspectiva vygotskyana (Vygotsky 1934/1987)
que postula que o conhecimento se forma no interior das relagfes sociais através da
mediag&o social das atividades do individuo. Isto possibilita a constru¢do compartilhada de
instrumentos e de processos de significacao.

Mas, quais sdo as fontes do conhecimento? Como podemos distinguir verdade e
falsidade? Para responder a tais perguntas, € necessario considerar, entre outras coisas, a
nossa capacidade de conhecer o mundo, compreender se a nossa percep¢do corresponde
aos fatos do mundo, tendo em vista que muitas vezes percebemos erroneamente. Questdes
como a relacdo entre a percepcdo e a realidade, ou sobre como podemos conhecer essa
realidade, sdo essencialmente filoséficas.
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Segundo Castro (2001, p. 296), o processo de construcdo do conhecimento do
professor ndo é um processo linear, ele acontece a medida que 0s novos significados se
incorporam no pensamento do aprendiz e lhe possibilitam rever, redefinir e reorganizar os
conhecimentos antigos em novos agrupamentos (Vygotsky, 1930). Assim, a medida que o
professor reflete sobre ou durante sua acao, se estabelecem conexdes atraves das quais se
evidenciam ou definem caracteristicas do conhecimento a ser adquirido fazendo com que o
individuo transforme sua percepg¢do, o conhecimento novo e o antigo, de maneira que

novos agrupamentos de significados surjam. (Vygotsky, 1924).

O trabalho dos professores deve ser considerado como um espago pratico
especifico de producgdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de
teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor. Isto equivale
a fazer do professor um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e possui teorias,
conhecimentos e saberes de sua propria acdo. Segundo a concepcao tradicional da relagédo
entre teoria e pratica, o saber é produzido fora da pratica (pela ciéncia, pela pesquisa pura,
etc.) e sua relacdo com a prética s6 pode ser uma relagio de aplicacdo. E exatamente essa
concepgdo tradicional que domina ainda, de maneira geral, as visdes de formacdo de
professores nas universidades. Essa concepcdo € redutora e contraria a realidade. Hoje,
sabemos que aquilo que chamamos de “teoria”, de “saber”, de “conhecimentos” sO existe
através de um sistema de praticas e de atores que as produzem e as assumem. Segundo
Tardif (2002, p. 236.), “o trabalho — como toda pratica — exige um sujeito do trabalho, isto
é, um ator que utiliza, mobiliza e produz os saberes de seu trabalho. Ndo poderia ser
diferente com os professores, 0s quais realizam um trabalho que ndo é simples nem
previsivel, mas complexo e enormemente influenciado pelas proprias decisbes e acGes
desses atores”. Por outro lado, ha as concepgbes que priorizam a prética, defendendo-a
como critério de validacdo das teorias. A pratica consiste na acdo que transforma o

conhecimento e a realidade.

Fenstermacher (1994, p. 361) no artigo The knwer and the known: The nature of
knowledge in research on teaching apresenta um estudo cuidadoso sobre o conhecimento
do professor que se apdia nos significados que os professores constroem sobre a realidade,
sobre 0 mundo e como esses significados afetam a suas maneiras de estruturar a

experiéncia de sala de aula e interagir com os alunos, pais, colegas e funcionarios.
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Para Clandinin (1986) e Clandinin & Connelly (1995) o conhecimento pessoal
pratico € o conjunto de convicgdes, sejam elas conscientes ou inconscientes, que surge da
experiéncia intima, social e tradicional e que acha expressdo nas a¢des do individuo. Este
conjunto de convicgdes que no nosso estudo entendemos como o posicionamento cultural
do professor, permeia e personaliza a acdo docente porque estd impregnado de todas as
experiéncias [que o] constituem (Telles, 2002, p. 21, in Gimenez, 2002).

Borelli (2006, p.72) afirma que ha dois tipos de conhecimento, um académico e
outro pessoal. O académico seria aquele produzido por estudiosos, que se dedicam a
compreender um determinado assunto por meio de investigacdo e publicam suas
conclusdes. J& o conhecimento pessoal seria aquele que o professor traz consigo e que foi
construido a partir de sua pratica, de sua experiéncia de vida e também de seus
conhecimentos académicos. Analisando a opinido da autora consideramos que quando se
refere ao conhecimento académico, esta apontando para a teoria formal e quando se refere
ao conhecimento pessoal, seria nesse caso a teoria informal (entende-se aqui o
conhecimento do professor como o conjunto de teorias formais e informais que ele
domina). Vale ressaltar que a teoria informal também é formada por conhecimentos
académicos que o professor adquire em seu periodo de formacdo e por seus valores
individuais. Trata-se de um conhecimento produzido pelo préprio professor, mas que ndo o

torna menos importante que o formal.

E importante salientar que a formacéo bésica do professor de linguas néo dé conta,
por melhores que sejam os planejamentos de curso, de oferecer todo o conhecimento que
este professor precisara no seu oficio para fazer frente as exigéncias de vérias ordens do
mundo contemporaneo. Neste caso, segundo Perrenoud (1966) ao se referir aos cursos de
especializacdo, o grande desafio da educacdo atual é decidir na incerteza e agir na
urgéncia. Compartilham com o autor, estudiosos dos problemas nacionais que véem na
aprendizagem permanente (por exemplo, Dimenstein, 1977, p. 10) uma saida emergencial
para a situacdo cadtica dos cursos de formacdo nas universidades, fato esse amplamente

comprovado com a grande oferta de cursos de pds-graduacéo lato senso.

N&o é mérito deste estudo, discutir sobre esses cursos, porém, € visivel o esforco

feito no sentido de torna-los motivadores e atraentes substituindo muitas vezes a leitura dos
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tedricos por sinteses, resumos, esquemas, apostilas e discussdes de conteudo tedrico,
baseadas quase que exclusivamente em opinides pessoais, ou mesmo, sustentando-se na
priorizacdo da pratica. Como resultado, vemos que € comum o professor concluir esses
cursos com uma visao de palavras-chave dos classicos, que geralmente sdo estrangeiros e
ndo podem deixar de constar da bibliografia desses cursos. Aqui defendemos que estuda-
los sempre pode ser prazeroso na medida em que o conhecimento re-elaborado for
absolutamente cheio de novidades, (Mateus, in Gimenez, 2002), ndo deixando de lado a

leitura prazerosa de estudiosos brasileiros e vanguardistas da area.

Esta situacdo nos leva acreditar que muito se perde, ainda, na formacdo continuada,
para o entendimento da realidade da escola brasileira, um dos principais focos de estudo

dos linguistas aplicados do pais.

Invariavelmente [...], o trabalho [do] professor aparece como algo

isolado, como fruto de seu talento (ou fala dele) e nunca como uma

atividade resultante de um conjunto de fatores institucionais, histéricos

socio-culturais, envolvendo elementos além da personalidade, uma

vocacao, uma historia pessoal e a interacdo com os alunos (Beth Brait).

Nesse sentido €& necessario atribuir a mesma importancia ao conhecimento
produzido pelo professor, pois essa teoria informal fundamenta-se nas exigéncias da
pratica, nas experiéncias vividas pelo professor que também tem como base aspectos do

conhecimento académico.

Para Dewey (1963) o conhecimento fundamentado é ciéncia; representa objetos que
foram constituidos, ordenados, dispostos racionalmente. Conhecimento é a informacao que
devidamente tratada, muda o comportamento do sistema. Conhecimento € diferente de

saber.

Assim, as concepgdes de mundo, na pratica, representam a maneira como 0 homem
pensa, convive e compartilha com um determinado grupo social e do modo de ser e de agir
desse grupo, evidenciando aspectos importantes da sua subjetividade. Para Silva (1990, p.
46), "(...) significa o conjunto de conceitos e de nocdes contidos na linguagem, nas

crengas, sugestdes, religides, opinides vividas pelos homens em sociedade".
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José Ortega y Gasset (apud Nikitiuk, 1996, p.28) afirma que:

a realidade n&o ¢ dado, algo dado, oferecido — mas a construcao que o
homem faz com o material dado. (...) Assim toda produgdo de
conhecimento deve ser entendida a partir da relagdo do sujeito do
conhecimento com os objetos do mundo que pretende apreender. O
fendmeno do conhecimento, baseado na relacao sujeito-objeto, encontra
sua resolucdo na producdo de conceitos — aquilo que reune as diferentes
partes (como revela a etimologia da palavra), isto é, enquanto
abstracdo daquilo que foi investigado. Esses conceitos sdo a base da
linguagem do conhecimento.

Em funcdo disto, toda forma de conhecimento reside na atitude de um sujeito que
se posiciona no mundo e faz andlises e inferéncias, deixando clara a sua leitura particular,
o0 seu olhar, frente as circunstancias e ao contexto. Por isso, a verdade nada mais é do que
uma leitura de mundo, onde cada conhecimento revela uma palavra "gravida de mundo”,

como sugere Paulo Freire (1987).

Esquematicamente, num exercicio de sintese sobre as consideracfes estipuladas
pela teoria historico-cultural, podemos compreender a aprendizagem e 0 processo mental

conforme o esquema abaixo:
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Quadro 6
APREHDIZAGEM
ASPECTO
COGHITIVO ASPECTO
AFETIVO

Diz respeito & construcio de conhecimentos Diz respeito a0
& a0 "trato’ destes straves das operagiese deserrolvimento de
habilidades mertais. Sertimentos & emogies.

COMNHECIMENT O Contempla as
Experiénciaz — & o processamento das
Informagdes — & recrganizagio doreal.

OPERACOES MENTAIS: 340 habilidades deservolvidas

Para o processamerto de novas infoemacdes ou experiénciss, tais

Coma: andlise, sintese, hiersrquzacso, interpretacio, obeervecdo, comparacéo. E o desenvolimerto do
"nenzar", dando sertido e significada soreal.

A COMPREENSAO DA APRENDIZAGEM EHQUANTO SOCIAL E FATOR PREPOMDERAMNTE PARA O ALCANCE
DO CRESCIMENTO QUALITATRG, DESTA FORMA & QUALIDADE PASSA & SER DETERMIMNADA TAMBENM EM

DECORRENCIA DOS GRAUS/MNIVEIS DE INTEHAQ.&D SOClaL QUE O SUJEITOS ESTABELECEM.

‘i\\/_,—%

O QUE PODE FAVORECER OU DIFICULTAR A
TOMADA DE DECISOES E RESOLUCAC DE PROBLEMAS FRENTE AO REAL.

EM FUHCAO DO CARATER SOCIAL INERENTE A APRENDIZAGEM,
TEREMOS COMO RESULTADO UMA MAIOR OU MEHOR.

QUALIIDADE INTERATIVA.

ESTE FATO LEVA A
HIVEIS MAIS OU MEHOS

APROFUHDADOS OE
GENERALIZACAQ E
ABSTRACAOQ QUANTO AQ
COHHECIMEHTO QUE
ESTA SEHDO

COHSTRUIDO.

— =

HESTE MOMENTO O PENSAMENTO MAIS CRITICO
E CATEGORIAL FAWVORECE O EHFREHTAMEHNTO
OO0 DESAFIO.

_ =

PENSAMENTQ CRITICO OU CATEGORIAL: Capacidade utilizada para

determinar a originalidade, & precisfo e o valor de informagdées e conhecimentos.

Fonte: Hahn, T. M. Por uma pratica ergondmica. In: Slater apud Pages, 1994, p.162
Disponivel em: www.eps.ufsc.br/disserta99/tania/cap.4.htm acesso em: 09/05/2007
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Para a concep¢do democratica de educacdo, a pesquisa comporta uma atitude
questionadora diante da realidade, ultrapassando a idéia de estratégia exclusivamente
cientifica propria da producdo académica. Conforme Demo (1994, p. 13), é "uma
habilidade humana fundamental ligada a capacidade critica e criativa (...); € componente
essencial dos processos emancipatdrios e fundamento do desenvolvimento da cidadania e
da autonomia” A pesquisa, neste sentido, favorece a teorizacdo da pratica, a re-significagcdo
de conceitos e pode inserir o sujeito/trabalhador num constante processo de agdo -
reflexdo-acdo. Para tanto, a pesquisa torna-se, conforme Demo (1994, p.18) numa

"alavanca principal do saber, do pensar e do aprender a aprender™.

Demo (1995, p. 127) acredita que o conhecimento e a geragéo de conhecimento,
assim como suas possibilidades parceiras facilitadoras de mudancas, os sentidos pratico,
objetivo e social, parecem estar inseridos nos grandes centros de estudos, como as
universidades mais conceituadas do pais, e inacessiveis a sociedade como um todo,

particularmente ao discente do curso de Letras, seu lugar de forum privilegiado.

Mas ha uma outra visdo amplamente facilitadora de acesso ao conhecimento, por
exemplo, com bibliotecas melhor equipadas, 0 acesso as pesquisas da area, 0 conhecimento
sobre o estado da arte das pesquisas na area, fazer com que o alunado (cursos de graduagédo
e pos-graduacdo) reconhega o conhecimento como um instrumento valioso da pratica

profissional, que € prioridade.

Segundo Dewey (1950) o objetivo da educacdo é o desenvolvimento de uma
inteligéncia criativa e critica. A inteligéncia consiste num conjunto completo de habitos de
flexibilidade crescente que implicam sensibilidade, pericia em discernir as complexidades
das situacOes; imaginacdo exercida para descobrir novas possibilidades e hipdteses;
vontade de aprender da experiéncia; firmeza e objetividade no momento de julgar e
avaliar; coragem para modificar nossos préprios pontos de vista quando as consequéncias
de nossas acOes e as criticas dos outros assim o requerem. A educacdo € um processo
continuo de recriacdo, reorganizacdo e reconstrucdo individual e social da experiéncia do
estudante. Isso significa que o fim de todo processo educativo é a transformacéo, o
enriquecimento da qualidade dessa experiéncia que acontece de duas maneiras: a)

ampliando a percepcdo de conexdes e continuidades na experiéncia do estudante; b)
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oferecendo ao estudante ferramentas que lhe permitam antecipar conseqiéncias e assim

conduzir sua experiéncia futura.

O relatorio da Comisséo de Educacédo para o Século XXI, “Relatorio Delors”, (apud

Denegri, 2002) aponta:

(...) a educacdo é uma ferramenta fundamental que os Estados deverdo
desenvolver se quiserem contar com capital humano qualificado para
enfrentar os desafios que a globalizagdo e a mudanca planetaria impoem
aos nossos paises, indicando a responsabilidade da educagdo em...
mostrar o caminho que leva a construir o conhecimento, as atitudes e as
destrezas requeridas dos atores sociais para viverem juntos em harmonia
e para aprender a ser. (p. 47). (grifo nosso)

Ha necessidade, pois de uma solida formacao cientifica, que possa fundamentar o
trabalho do professor, permitindo-lhe desenvolver propostas didatico-pedagogicas, sem
colocar empecilhos a sua criatividade no desempenho da funcdo docente. Esta formacéo se
relaciona com os conhecimentos das teorias de ensino e aprendizagem e de areas afins, o
conhecimento do seu contexto sécio-psicogenético, isto é informagdes sobre as etapas de
desenvolvimento intelectual, dos mecanismos fundamentais do desenvolvimento e da
aprendizagem, das interagcdes sociais e sua influéncia sobre a estruturagdo cognitiva, das
necessidades, caracteristicas e possibilidades do meio e das pessoas que nele convivem,

além de ser capaz de interpretar e compreender a pessoa humana que se revela no aluno.

Assim, o conhecimento é um ato vivo de apreensdo de um contetdo da realidade e,
como informagdo acerca da experiéncia, serd permanentemente um material indispensavel
para 0 pensar, mas nunca deve ser considerado um fim em si mesmo. E somente uma fonte
ou alimento de um processo de investigacdo e questionamento cujo proposito € melhorar o
pensar e a capacidade de julgar. Os momentos de mobilizagdo para o conhecimento, de
construgdo do conhecimento, e de elaboracdo da sintese do conhecimento, a serem
organizados e propostos pelo professor, se tornam em compromisso coletivo que atua

institucionalmente, em cada sala de aula onde os pares se encontrem.

A seguir falaremos dos saberes.
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2.4.2. 2. Saberes

Ante as novas demandas apresentadas pela sociedade contemporanea, 0s
professores sdo instados a uma busca constante de cursos de formagdo continuada. Vale a
pena pensar se realmente os cursos de Letras preparam os professores para 0 mercado de
trabalho e se os prepara para que tipo de mercado de trabalho seria. S&o varios os trabalhos
sobre as implica¢Ges da formag&o pré-servico e sobre a eficiéncia e o papel do professor na
universidade, como podemos observar nos trabalhos de Castro (1999), Leffa (2001), Ifa
(2000), Celia (1989), por citar alguns. Por desconhecimento ou falta de reconhecimento
das teorias de ensino-aprendizagem e muitas vezes por absorcao das varias “receitas” que
aprendeu em cursos de formacdo e de treinamento, o professor ndo sabe por que ensina
como ensina. Por essa razdo é necessario discutir a importancia do conhecimento das
teorias de ensino-aprendizagem ja que o processo de ensinar-aprender e a construcdo do
conhecimento pratico e tedrico do professor ndo € linear (Vygotsky, 1934/1988), ele
envolve uma visdo de co-construcdo do conhecimento. A medida que 0s novos
significados incorporam-se ao pensamento do aprendiz e lhe possibilitam rever, redefinir e
reorganizar os conhecimentos antigos em novos agrupamentos constroi-se o conhecimento
(Vygotsky, apud Castro 1999).

Mas quais sdo os saberes que servem de base ao oficio de professor, noutras
palavras, quais sdo os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias que os professores
mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas a fim de realizar concretamente as

suas diversas tarefas? Qual é a natureza desses saberes?

Damos aqui a nocao de “saber” um sentido amplo, que engloba os conhecimentos,
as competéncias, as habilidades (aptidGes) e as atitudes, aquilo que muitas vezes foi

chamado de saber, saber-fazer e saber-ser,

O saber € um conjunto de conhecimentos a respeito de um determinado tema

utilizado para a resolugéo de problemas no sistema. Esse saber exige:

Conhecimento explicito, adquirido pela educacdo formal;

Experiéncia, adquirida pela reflexdo sobre erros e fracassos anteriores;
Habilidade, adquirida através da pratica e treinamento;

Rede social, formada pelas relagdes do individuo com outros seres.
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Saber ndo é competéncia, ndo é saber-fazer, ndo € saber como fazer. O saber é
plural e temporal, pois € adquirido no contexto de uma historia de vida e de uma carreira
profissional. E temporal, pois ensinar supde aprender a ensinar, aprender a dominar
progressivamente 0s saberes necessarios a realizagdo do trabalho docente. Mas antes de
praticar o oficio de professor, h4 toda uma historia ligada as experiéncias familiares e
escolares anteriores a formacao inicial na aquisi¢cdo do saber-ensinar. A0 mesmo tempo a
idéia de temporalidade também se aplica diretamente a sua carreira marcada pela

construcdo do saber profissional.

Os saberes profissionais representam o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicOes de formacdo de professores. Dentro desses saberes temos: os disciplinares que
correspondem aos diversos campos do conhecimento que emergem da tradi¢do cultural e
dos grupos sociais produtores de saberes; os curriculares que correspondem aos discursos ,
objetivos, contetdo e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelo da erudita e de formagao
para a cultura erudita, sdo os programas escolares que os professores devem aprender a
aplicar; os saberes experienciais, especificos que brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. Segundo Tardif (2003, p.48), “pode-se chamar de saberes experienciais 0
conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo
docente e que ndo provém das instituicdes de formacdo nem dos curriculos. Estes saberes

nao se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias”.

Assim, os saberes experienciais fornecem aos professores certezas relativas a seu
contexto de trabalho de modo a facilitar a sua integragéo. Eles tém trés objetos: as relacdes
e interacOes que os professores estabelecem e desenvolvem com os demais atores no
campo de sua pratica; as diversas obrigacdes e norma as quais seu trabalho deve submeter-

se; a instituicdo enquanto meio organizado e composto de fungoes diversificadas.

Por outro lado temos o saber declarativo ou saber explicito que inclui as habilidades
aprendidas através de instrucdo formal, explicacdo de regras e elaboracdo e testagem de
hipbteses (Berry, 1994; Hulstijn, 1990). De acordo com a psicologia cognitiva, as

habilidades aprendidas de maneira implicita e explicita resultam em representacGes
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mentais e organizacdo de conhecimentos distintos: saber explicito e saber implicito (Green
& Hecht, 1992, p. 173).

O saber implicito se refere ao conhecimento adquirido de maneira inconsciente,
aquele que ndo se consegue definir verbalmente (Green & Hecht, 1992, p. 180). E também
chamado de saber operatorio, aquele que inclui habilidades adquiridas em ambiente
natural, sem que necessariamente se possa explicar a maneira como foram adquiridas
(Ellis, 1994); o produto da aquisicdo é, basicamente, abstrato (Winter & Reber, 1994, p.
118). Ja o saber explicito é aquele que estd acessivel a consciéncia, pode ser explicado

verbalmente sob demanda.

Aplicadas a area da Linguistica Aplicada que investiga o ensino/aprendizagem de
lingua estrangeira, as nogOes de saber explicito e de saber implicito foram tratadas, em um
primeiro momento, como aprendizagem (processo consciente) e aquisicdo (processo
inconsciente) da lingua-alvo, respectivamente (Braga Ferreira, 2001). No entanto, assim
como o é para a Psicologia, a no¢do de consciéncia é uma questdo escorregadia para a
Linguistica Aplicada (Decoo, 1996, p. 97; Brown, 2000). Conforme afirma Bialystok
(1994, pp. 565-566): “o conhecimento explicito pode ser consciente ou ndo, e pode ser
acessado automaticamente ou nao” *. Assim, a polémica da questdo mostra-se ainda
presente — um grupo de pesquisadores manteve a postura dicotdmica inicialmente tomada.
Apesar de reconhecer que as representacOes, formadas implicita e explicitamente
interagem na construcdo do conhecimento este Gltimo grupo de pesquisadores defende que
0 acesso aos dois tipos de representacdo ndo pode ocorrer simultaneamente (Paradis, 1994,

p. 404).

Os saberes profissionais também s&o variados e heterogéneos porque ndo formam
um repertério de conhecimentos unificado, os professores utilizam varias teorias,
concepcgdes e técnicas, conforme a necessidade. Ou seja, a prética profissional é
heterogénea no tocante aos objetivos internos da acdo e aos saberes mobilizados. Assim,

0s saberes estdo a servico da acao e € na a¢ao que assumem seu significado e sua utilidade.

* “Explicit knowledge may be conscious or not, and it may be accessed automatically or not.”
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2.4.2. 3. Teoria

A palavra teoria, para 0s gregos, indicava a visdo de um espetaculo, uma certa
especulacdo sobre um fato. Durante 0s jogos entre representantes de vérias cidades gregas,
alguns cidadéos participavam como atletas e outros — os teoricos - iam para contemplar o
que estava acontecendo. Teoria, na sua etimologia, quer dizer “vista”, que vem do verbo

grego theorein, que significa “ver, olhar, contemplar ou mirar”.

A busca de alternativas na producdo e socializacdo do conhecimento implica em
defini¢cbes filosoficas. A nossa abordagem fundamenta-se no materialismo historico
dialético, em cuja perspectiva 0 homem é concebido como indissociavel em corpo e mente,
constituindo-se exclusivamente nas e pelas relagdes sociais, sendo a sua consciéncia
construida a partir de sua atividade concreta sobre 0 meio e materializada na linguagem,
diferenciando-se de outros animais por produzir seus meios de subsisténcia através do

trabalho, o qual sempre implica na utilizacdo de todas as faculdades (fisicas e mentais).

A partir dessa visdo de homem, define-se pratica como a agdo concreta sobre o
meio, teoria como sistematizacdo de representagcdes sobre a realidade e reflexdo como o
processo de confronto das representacdes da realidade concreta com sistemas conceituais
organizados (teorias). Toda atividade humana implica em teoria e pratica, em algum grau.
Contudo, a relacdo entre teoria, pratica e reflexao varia segundo a predominéncia de uma
atividade teorica ou pratica e segundo a abrangéncia das representacfes sobre a realidade.
Nessa Otica, a profundidade e abrangéncia do processo reflexivo dependem de: (a)
profundidade e abrangéncia dos conceitos disponiveis; (b) contato com a realidade
concreta e; (c) disponibilidade/habito/habilidade de confrontar teorias com a realidade

concreta.

Segundo Gamboa (2003) teoria e pratica tém sido termos objeto de varias
interpretacdes. Ha alguns pesquisadores que propdem a unido entre teoria e pratica,
enguanto outros estudiosos enfatizam o papel da teoria de acordo com as abordagens ideal-
racionalistas. Nesse sentido o autor afirma:

..Nessas abordagens a teoria tem primazia ja que 0s
conjuntos de conceitos e representacfes sdo formados
independentemente da pratica dos homens. A pratica vem a
ser a projecdo e extensdo das idéias. (p. 124).
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Muitos priorizam a pratica, defendendo-a como critério de validade das teorias. O
intuito de ambas consiste em aproximar a teoria da pratica. Gamboa (2003, p. 125) aponta

para a unidade dos termos:

(...) N&o é possivel conceber a teoria separada da pratica. E a relacéo
com a prética que inaugura a existéncia de uma teoria; nao pode existir
uma teoria solta. Ela existe como teoria de uma pratica. A pratica
existe, logicamente, como a préatica de uma dada teoria. E a propria
relacdo entre elas que possibilita sua existéncia.

A grande maioria das instituicdes de formacdo de professores pressupde que o

conhecimento profissional ensinado prepara a aluno-professor para as exigéncias do

mundo real da sala de aula. Neste sentido, Perez Gémez (1992, p. 107) afirma:

E preciso reconhecer que o conhecimento tedrico s6 pode orientar de
forma muito limitada os espacos singulares e divergentes da prética, na
medida em que, por um lado, a distancia entre a investigacdo e o mundo
da pratica ¢ muito grande, e por outro lado, o conhecimento cientifico
bésico e aplicado s6 pode sugerir regras de atuacdo para ambientes
prototipos e para aspectos comuns e convergentes da vida escolar.

Coracini (1998, p. 34) considera que € preciso lembrar do aspecto mitico que

desempenha a teoria com relagdo a prética e afirma:

Quero dizer que a teoria tem assumido, no meio académico, o status de
verdadeira ciéncia e, como tal, tem primazia com relacdo a toda e
qualquer pratica. Acredita-se, alias, que é ela que tem determinado as
mudangas da pratica, vista, entdo, como aplicacdo da teoria.
Paralelamente, existe uma outra maneira de considerar tal relagdo: a
pratica como inspiradora da teoria, como criadora em relacdo a uma
forma futura de teoria, como afirma Deleuze (In: Foucault, 1979, p. 69).

Assim, muitas vezes se confunde com a oposicdo pesquisa béasica vs pesquisa

aplicada. Chaui (2001, p. 13) afirma que,

Uma teoria exprime, por meio de idéias, uma realidade social e
historica determinada, e o pensador pode ou ndo estar consciente disso.
Quando sabe que suas idéias estdo enraizadas na histéria, pode esperar
que elas ajudem a compreender a realidade de onde surgiram

Segundo Sant’Anna (2005, p. 114), teoria é o conjunto de idéias e explicacOes
dialdgicas de base formal e informal que o professor conhece e é capaz de expor sobre

suas acOes de ensinar e aprender LE. A base formal vem das teorias formais produzidas
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na academia. A informal é o conjunto de crencgas, pressupostos, conviccbes que 0

professor produz ao longo de sua vida pessoal e profissional.

A teoria como conhecimento académico ao atingir realidades diversas sera a
resignificacdo de sua proposta feita pelos autores daqueles contextos que lhe atribuira
sentido, Tardif (2003, p. 235) afirma que:

... A concepcdo tradicional ndo é apenas profundamente redutora, ela
também € contréria a realidade. Hoje sabemos que aquilo que
chamamos de “teorial!, de “‘saber” ou de “conhecimento” sO existe
através de um sistema de pratica e de atores que as produzem e
assumem.

Assim, podemos resumir que o processo de teorizagdo ndo € uma pratica separada
da experiéncia de ensino. As fontes da teoria estdo na pratica (Van Lier, 1994), nas
vivéncias do professor, nas suas crencas, nas suas conviccoes e nos seus valores profundos
representados na préatica, assim como no contexto social e nas relages sociais. A teoria,
segundo Pimenta (2002, p. 24), tem importancia fundamental na formac&o dos docentes,
pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma acgdo contextualizada,
oferecendo perspectivas de analise para que os professores compreendam 0s contextos

histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si préprios como profissionais.

2.5. Desenvolvimento da lingua estrangeira: resgatando teorias de aprendizagem

Para a compreensdo do cendrio atual de pesquisas na area de aprendizagem de
segunda lingua, torna-se util uma revisdo da sua historia, durante as Ultimas décadas.
Refazendo tal percurso, constatamos que as concepgdes tedricas que tém orientado os
processos de ensinar e de aprender Lingua Estrangeira encontram-se firmemente arraigadas
no desenvolvimento da psicologia da aprendizagem e de teorias especificas da linguagem,
as quais, por sua vez, influenciadas pelas idéias advindas dos campos, principalmente, da
psicologia, sociologia e pedagogia, tentam explicitar o fendmeno da aprendizagem

linguistica.

Neste topico o objetivo maior concentra-se na exploragdo dos fundamentos teoricos
gque marcam o pensamento contemporaneo da aprendizagem de LE, os quais remontam ao
periodo p6s Segunda Guerra Mundial. Ou seja, desde 1950, ocorre uma evolugdo no

quadro de teorizacdo sobre a aprendizagem de Lingua Estrangeira que deixa a condigéo de
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ser um mero adjunto de pedagogia da linguagem para adquirir, crescentemente, o status de

um campo auténomo de pesquisa.

Pode-se dizer que as percepgdes modernas de aprendizagem de LE foram
principalmente influenciadas por trés visdes: a behaviorista, a cognitivista e a
sociointeracionista (PCN, 1988, p.55), cujas proposi¢des passamos a abordar, mais
detalhadamente, no desenvolvimento deste capitulo. Antes disso, porém, tracaremos um
breve panorama histdrico sobre a aprendizagem de LE, nas décadas que antecedem o ano
de 1950.

Nas sessdes, a seguir, manteremos as idéias originais dos autores, principalmente,

sobre método e abordagem.
2.5.1 A aprendizagem de Lingua Estrangeira: do Renascimento até 1950
2.5.1.1. O Método Classico

Historicamente, considera-se o ensino de linguas estrangeiras como mero sindbnimo
da aprendizagem de latim e grego (linguas classicas) que se mantém como modelo de
lingua ideal durante varios séculos. A lingua latina (e com menor intensidade, a grega)
desfruta de inequivoco prestigio como veiculo de transmissdo da cultura do mundo
ocidental. Assim, o ensino do latim é considerado indispensavel ao desenvolvimento
intelectual e essencial enquanto estudo disciplinador, sistematico e a base para todas as
formas de educagéo superior. Ao longo do século X1V e até o fim do século XVII, o latim
paulatinamente cede lugar a uma variedade de linguas vernaculas nacionais que passam a
ser o0 meio de comunicacdo falada e escrita em muitos contextos linguisticos e na maior

parte da Europa.

No século XVIII, quando essas novas linguas passam a ser ensinadas em contextos
educacionais, como resultado da auséncia de fundamentos tedricos que pudessem orientar
as metodologias de aprendizagem linguistica, o0 Método Classico, que, até entdo, embasa 0
ensino do latim, torna-se o carro chefe para o ensino de linguas estrangeiras nas escolas.
Nesse método, nenhuma énfase é dada ao ensino de ‘como falar a lingua’, pois a

linguagem ndo € ensinada visando a aprendizagem da comunicagdo oral. Ao contrério, 0
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foco € a aprendizagem formal da lingua, sendo que, em algumas instancias, o intuito
primeiro é promover a proficiéncia na leitura em LE. Basicamente, o Método Classico
fundamenta-se na aprendizagem de regras gramaticais, no estudo das declinagbes e
conjugacdes, memorizagdo de vocabulério, bem como na préatica de traducdo para a lingua
materna, com a verificacdo, inclusive, da habilidade do aprendiz em lidar com os aspectos

sintaticos e morfoldgicos da lingua.

A partir do século XIX, o Método Classico da lugar ao Método de Gramaética e
Traducdo (doravante MGT). Apesar da nova nomenclatura, ao fim e ao cabo, 0 MGT néo
traz inovacOes importantes para a sala de aula, na medida em que 0s seus principios sao 0s
mesmos que sempre embasaram a aprendizagem linglistica ao longo dos séculos
anteriores. Todavia, com a entrada do MGT em cena é constituido o primeiro método de

ensino de linguas estrangeiras que reina absoluto por muitas décadas.
2.5.1.2. Método de Gramatica e Traducdo (MGT)

Como vimos, o MGT remonta ao papel desempenhado pelas linguas classicas
(latim e grego) a época do renascimento e permanece sendo empregado até hoje, ainda que
de modo bastante esporadico, com diversas adaptacfes e finalidades mais especificas
(Leffa, 1988). Em sentido amplo, esse método tem como objetivo principal ndo so levar o
aluno a apreciar a cultura e a literatura da L2, como também propiciar um conhecimento
mais aprofundado de seu proprio idioma. A idéia concentra-se em que a utilizacdo de tais
procedimentos levaria ao desenvolvimento da inteligéncia e da capacidade de raciocinio do

aprendiz.

Prioritariamente, no MGT o ensino da LE é realizado mediante a utilizacdo da LM,
autor € dada através de explicacBes na lingua materna do aluno” (Leffa, op.cit.). Para ou
seja, “toda a informag&o necessaria para construir uma frase, entender um texto ou apreciar
um a obtencdo dos objetivos propostos, 0 método em questdo vale-se do ensino dedutivo
da gramética, através de longas e elaboradas explanagdes. A avaliacdo do conhecimento
efetua-se por intermédio da compreensdo e assimilacdo das regras gramaticais (Delibo,
1999, p. 20).
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Para uma melhor compreensdo das principais caracteristicas do MGT,

apresentamos, a seguir, uma lista que as sintetizam, conforme Brown (1994, p. 53).

e As aulas sdo dadas na lingua materna, com pouco uso ativo da lingua-alvo.

e Grande quantidade de vocabulario é ensinado sob a forma de listas de palavras
isoladas.

e S&0 dadas longas e elaboradas explanagdes sobre as complexidades
gramaticais.

e A gramatica fornece as regras para 0 agrupamento de palavras, e a instrucéo
sempre focaliza a forma e a inflex&o das palavras.

e A leitura de textos classicos e dificeis é iniciada nos primeiros estagios de
aprendizagem da LE.

e Pouca atencédo ¢é dada ao contexto e 0s textos sao tratados como pretexto para o
exercicio de andlise gramatical.

e Geralmente, séo aplicados exercicios de traducdo de sentencas, completamente
descontextualizadas, da LE para a LM.

e Pouca ou nenhuma atencdo é dispensada a pronuncia.

Resumindo, considera-se que se trata de um método para o qual ndo existe teoria:
nédo ha literatura que ofereca parametros plausiveis que permitam embasar a sua ldgica ou
que possam justificar a sua existéncia, bem como séo insuficientes os argumentos que
possam relaciona-lo apropriadamente com questdes pertinentes a teorias linguisticas,

psicoldgicas ou educacionais (Brown, 1994, p.53).

Apesar de ser a metodologia que mais criticas tem recebido®®, o MGT &,
curiosamente, no entanto, o que tem tido mais tempo de uso na historia do ensino de
linguas. A explicacdo para tal paradoxo pode estar, na opinido de alguns autores (Brown,
1994; Leffa 1988), no fato de que o método requer habilidades restritas por parte do
professor. Isto é, a origem da maioria das atividades da sala de aula ja esta dada no livro-
texto; ao privilegiar a forma da lingua, torna-se necessario que o professor detenha um

conhecimento mais acurado da terminologia gramatical, bem como das regras do idioma

> De acordo com Delibo (1999:20), dentre os opositores mais ilustres do MGT, podem ser citados pensadores
como Montaigne (século XVI), educadores como Comenius (século XVII) e especialistas em ensino de
linguas como Gouin (1931;1836). De uma forma geral, esses estudiosos defendem uma nova postura no que
se refere ao ensino de linguas, apregoando, que, ao aprender uma LE. O aluno deve saber usa-la de forma
mais ativa.
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com todas as suas exce¢des. Por outro lado, ha a facilidade de ndo ser requerido do
professor o dominio da modalidade oral da lingua, ja que esta ndo constitui um aspecto

crucial do método (Leffa, op. cit.).

2.5.1.3. Método Direto (MD)

O Método Direto (doravante MD), que surge em oposicdo ao MGT, parte da
premissa basica de que a aprendizagem de lingua estrangeira se da de forma anéloga a
aprendizagem de lingua materna. Entende-se que a LE deve ser ensinada através da prépria
LE. O uso da lingua materna é completamente rejeitado e todas as préaticas instrucionais de
sala de aula sdo conduzidas exclusivamente na lingua-alvo. Quando ha necessidade de
explicitacdo de significados, o professor deve estar preparado para dar conta do recado,
atraves da utilizacdo da prépria LE, de modo que, na impossibilidade de poder cumprir tal
requisito, ele deve se valer de mimicas ou de outros recursos possiveis, desde que a lingua
materna nao seja usada.

O foco do ensino centra-se na pratica oral em detrimento de outras habilidades. A
idéia é que o aluno deve exercitar exaustivamente as habilidades linguisticas de entender e
falar uma determinada lingua nova, através da prética intensa e da associacdo da fala as
acOes correspondentes. O espago reservado a gramatica € restrito, sendo postergado para
estagios de estudo mais avangados, ocasido em que a metalinguagem é utilizada na propria
lingua estrangeira. O ensino da gramatica é feito através do processo indutivo mediante o
qual o aluno deve, em tese, ser capaz de estabelecer generalizagbes sobre os fatos da
lingua, recorrentes nas situacdes funcionais, especialmente projetadas para a sala de aula.

O ensino da leitura fica circunscrito aos topicos trabalhados oralmente em sala de
aula, sem a preocupacéo de que o aluno estabeleca vinculos mais profundos com a palavra
escrita, mas visando, principalmente, desenvolver habilidades de compreensdo direta
através da realizacdo de inferéncia dos significados das palavras ainda desconhecidas.

O Método Direto alcanga consideravel popularidade no século dezenove e inicio do
século vinte, sendo adotado, principalmente, em escolas privadas de lingua com recursos
suficientes para arcar com os elevados 6nus exigidos para a implementacdo de cursos que
basicamente trabalhavam com professores nativos e com grupos reduzidos de alunos em
sala de aula’. Em contrapartida, 0 MD n&o alcancou 0 mesmo sucesso no ambito das

escolas publicas, para repisar o obvio, em funcdo de problemas de orcamento, grande
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nimero de alunos por sala de aula, formacdo inadequada de professores, entre outros
aspectos que dificultaram a sua exploragdo pelos 6rgdos oficiais de ensino, no Brasil,

principalmente.

Criticado pela sua fraca fundamentacao tedrica e atribuindo-se 0 seu sucesso mais a
fatores relacionados a habilidade e personalidade dos professores do que propriamente ao
método em si mesmo, o declinio do MD comeca a ser percebido por volta de 1920. Com o
declinio do MD, o MGT retorna a ser usado em varios curriculos escolares de ensino de
linguas estrangeiras. Surgem também novas propostas como a do Método de Leitura, cujas

caracteristicas principais passamos a abordar, em seguida.

2.5.1.4. Método de Leitura (ML)

Embora tenha raizes européias, 0 Método de Leitura (doravante ML) ganha adeptos
principalmente nos Estados Unidos, pais em que o ML expandiu-se pelas escolas
secundarias, na década de 1930, tendo permanecido até o fim da Segunda Guerra Mundial.
Reputa-se que um fator de grande influéncia para a expansdo do ML nos USA tenha sido o
relatorio Coleman, publicado em 1929, cujas recomendac¢es sustentam a impraticabilidade
do ensino de habilidades orais no pais e sugerem o ensino de leitura como o foco da

aprendizagem de lingua estrangeira (Leffa; Brown; Delibo, op cit).

O objetivo principal do Método de Leitura (ML) é obviamente desenvolver a
habilidade da leitura. Para tanto, a grande preocupagéo consiste na maxima viabilizacao de
acesso a condiges favoraveis ao desenvolvimento da referida habilidade, tanto dentro
como fora da sala de aula. Nessa perspectiva, todas as outras habilidades, assim como o0s
demais aspectos linglisticos (regras gramaticais, pronuncia, conhecimento da cultura do
pais da lingua-alvo, inclusive o uso da traducao) sdo tratados apenas como suporte e meios
para alcancar o sucesso desejado na obtengdo da Unica habilidade enfatizada pelo método:
0 desenvolvimento da leitura. Era considerada essencial a expansdo de vocabulario, no
menor espaco de tempo possivel. Assim, ja nas primeiras ligdes era cuidadosamente

planejada a apresentacdo de uma meédia de seis palavras novas por pagina, com base em
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estatisticas de frequéncia de utilizacdo das mesmas. Em suma, como salienta Leffa (1988,
p. 217),

(...) embora houvesse a preocupacéo de ensinar a produzir e
reconhecer os sons da lingua, a énfase na pronuncia era
minima.  Predominavam  0s  exercicios  escritos,
principalmente os questionarios baseados em textos. A
gramatica restringia-se ao necessario para a compreensao
da leitura, enfatizando os aspectos morfo-fonoldgicos e
construcBes sintaticas mais comuns. Os exercicios mais
usados para aprendizagem da gramatica eram o0s de
transformagdo de frases. Ocasionalmente, exercicios de
traducao eram também empregados.

Com a entrada dos USA na Segunda Guerra Mundial, na década de 1940, acontece
uma mudancga de concepgdo quanto a prioridade de desenvolvimento de habilidades em
LE: a oralidade passa a ser a énfase, em detrimento da leitura. Essa postura é tomada frente
a constatacdo da insuficiéncia de pessoal qualificado para falar outros idiomas, bem como
para exercer as funcOes de intérpretes e tradutores, capacidades consideradas
imprescindiveis ao suprimento das necessidades da nacdo no estabelecimento de relagcfes
com os demais paises envolvidos na guerra. Torna-se necessario, portanto, treinar a
proficiéncia oral dos americanos, tanto em lingua de inimigos como de aliados. Para isso,
surge o Programa de Treinamento Especializado do Exército’, mais informalmente

conhecido como ‘Método do Exército’, cujas caracteristicas abordamos a seguir.
2.5.1.5 Método do Exército

Com a preocupacéo centrada no desenvolvimento de habilidades voltadas ao uso da
lingua visando & comunicagdo principalmente oral dos soldados americanos, com 0s
demais paises envolvidos na Segunda Guerra, 0 Método do Exeército implementa cursos
intensivos de linguas (nove horas por dia por um periodo de seis a nove meses) cuja tonica
é a exaustiva atividade oral - pronuncia, pratica de ‘drills’ e conversacdo — e nenhuma
atividade de gramaética ou de traducdo (Brown, 1994, p.57). Como salienta Delibo (1999,
p.23, com base em Rodgers 1986), num esforco conjunto entre o Exeército e as principais
universidades americanas € desenvolvida a técnica do informante, que se resume na

seguinte citacao:

” Army Specialized Training Program (ASTP).
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A chamada técnica do informante se vale de um falante
nativo (informante) um lingiista (responsavel pela coleta da
estrutura bésica da lingua gerada pelo informante), alunos
altamente  motivados e  condicbes  ideais  de
ensino/aprendizagem: ndmero reduzido de alunos, alta
motivacao e abundancia de material de ensino. As aulas se
realizam por meio da conversacdo dirigida, em que 0s trés
elementos componentes interagem.

Embora calcado praticamente nos mesmos principios do Método Direto — que a
época havia sido descartado e duramente criticado pelos proprios americanos® - o0 Método
do Exército alcanca éxito inequivoco, causando grande impacto e revigorando o campo de
estudos referidos ao ensino-aprendizagem de LE nos USA. Com o passar do tempo, 0s
experientes especialistas da area refinam e reformulam, com clareza, as premissas que
sustentam o Método do Exército que, chamando a atencao das universidades e das escolas
secundarias, passa a ser adotado em seus curriculos, originando o Audiolingualismo, uma
abordagem que, implementada em 1950, instaura uma nova fase do ensino-aprendizagem
de LE. Isso porque, a partir de entdo, com base nos movimentos da reforma pedagdgica
que acontece no inicio do século XIX, passa a ser assumido que os métodos de ensino de
linguas estrangeiras devem ser justificados pelos principios de teorias de aprendizagem. A
luz dessa nocdo, tanto 0 campo de pesquisas sobre aquisi¢do de segunda lingua (doravante
L2) quanto o ensino de L2 tém sido fortemente influenciados pelas teorias de
aprendizagem de aquisicdo de primeira lingua (doravante L1). De fato, uma das
descobertas mais significativas das pesquisas sobre a aquisicdo de L2 é a constatacdo de
que existem similaridades importantes entre 0s processos de aquisi¢do de ambas as linguas

(Lightbown e Spada 1998: xiv).
2.5.2. Teorias de aprendizagem de lingua estrangeira

Até a década de 1950 (e principios de 1960), como ja foi mencionado, neste
trabalho, a aprendizagem de LE é considerada um simples apéndice da aprendizagem

& Como afirma Leffa (1988, p.26, com base em Nackey (1965, p. 48): “ os Estados Unidos da América foram
um dos poucos paises que ndo deu apoio oficial & Abordagem direta. Ao examinar o AD em 1982, a
“Comissdo dos Doze”, composta de autoridades educacionais americanas, concluiu que o desenvolvimento
da lingua oral ndo era objetivo principal do ensino de linguas nas escolas secundarias americanas. A
habilidade da fala era apenas uma atividade secundaria, que mesmo assim parecia contrariar a natureza e a
funcdo da escola, ja que em condigdes normais sO seria atingido num grau modesto. O ensino de linguas
deveria antes visar o gosto pela cultura e literatura do povo estudado, o que seria melhor conseguido em
versdes atualizadas da Abordagem da Gramatica e Tradugao”.
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lingliistica em geral. A idéia de que os métodos de ensino de linguas estrangeiras deveriam
ser justificados em termos de teorias de aprendizagem traz transformacfes importantes a

essa area de e

Estudos, culminando na constituicdo de um campo autdénomo de pesquisas sobre a

aprendizagem de lingua estrangeira (Mitchell & Myles, 2004, p. 23).

Historicamente, portanto, os processos de ensinar e aprender lingua estrangeira tém
sido pautados no desenvolvimento da psicologia da aprendizagem e em teorias linguisticas
especificas, as quais, influenciadas pela psicologia, buscam explicitar o fenémeno da
aprendizagem linglistica. Pode-se dizer que as percepcdes modernas da aprendizagem de
LE sofrem influéncias, principalmente, de trés visdes: a behaviorista, a cognitivista e a
sociocultural® (PCN, 1988, p.55), cujos pressupostos serdo destacados, em detalhes, no
decorrer desta se¢édo do trabalho.

2.5.2.1 As implicagdes do behaviorismo para o ensino de LE

De acordo com os behavioristas, o desenvolvimento da linguagem, assim como
qualquer outro tipo de aprendizagem, verbal ou ndo verbal, acontece através do mesmo
processo: formacéo de habitos. De modo que a aprendizagem de linguas pode ser explicada
da seguinte maneira: o aprendiz recebe input linguistico, no ambiente em que ele esta
imbricado, a partir dos demais ‘falantes’ com os quais ele convive, reforgos positivos sao
dados para as repeticdes e imitagdes que ele consegue realizar de modo correto e, assim,

como resultado, ha a formacao de habitos.

Nessa perspectiva, quando aprendemos a primeira lingua, o processo é simples:
tudo o que devemos fazer é aprender um conjunto de novos habitos, através de respostas a
determinados estimulos que nos séo dados pelo ambiente no qual convivemos. No caso da
aprendizagem da L2, todavia, hd uma complicacdo nesse quadro, na medida em que ja
possuimos ‘habitos antigos’ (constituidos em L1) os quais devem, portanto, ser
substituidos pelos ‘novos habitos’ (L2). Quer dizer, os velhos habitos formados em L1 véo
decorrer em interferéncias que tanto podem ajudar como prejudicar a aprendizagem da L2.
Quando as estruturas das L1 e L2 sdo similares ha vantagem de aprendizagem. Mas, se, ao

contrario, existem diferencas entre ambas as estruturas, complicagdes de aprendizagem
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ocorrem. Em ultima instancia, para os behavioristas, os habitos da L1 interferindo na

aprendizagem da L2 sdo vistos como ‘erros’.

Na tentativa de evitar a ocorréncia de ‘erros’, entra em cena a ‘Analise
Contrastiva’, cujo objetivo era a comparacdo dos sistemas fonologicos, lexicais, sintaticos
e culturais entre duas linguas, acreditando-se que através desse processo seria possivel
prever (e evitar) os ‘erros’ dos alunos. Nessa esteira, a tarefa primordial do planejador de
cursos era detectar as diferencas entre a L1 e a L2 e concentrar ai as atividades, evitando,

desse modo, as interferéncias (ou erros) causadas pela L1.
Do ponto de vista do ensino de L2, de acordo com os PCN (1988, p.56),

Pode-se dizer que se focalizava, principalmente, o processo de ensino e o professor.
Se a aprendizagem ndo ocorresse adequadamente, ou seja, se fossem detectados erros nas
producdes do aluno, 0 motivo seria a inadequacgdo dos procedimentos de ensino. Os erros
teriam de ser imediatamente eliminados ou corrigidos para que ndo afetassem,
negativamente, o processo de aprendizagem como um todo, inclusive os de outros colegas
que tivessem sido expostos aos erros. E nesse sentido que se costuma dizer que na visio

behaviorista a aprendizagem era associada a uma pedagdgica corretiva.

A abordagem behaviorista tem como representante maximo de seus pressupostos o
método &udio-lingual (audiolingualismo), trazendo como implicacdes para a sala de aula,
dentre outras: a) a idéia de que se aprende uma lingua pela pratica, ndo através de
explicitacbes ou de explicagbes de regra. Assim, por exemplo, a gramatica é ensinada
atraves da analogia indutiva, isto é, a exemplo dos pressupostos do Método Direto, 0 aluno
é exposto aos fatos da lingua; b) entendendo-se que a pratica leva a perfeicdo e que a
aprendizagem acontece através da imitacdo e repeticdo, as estruturas bésicas da lingua
devem ser treinadas até a automatizacdo, o que € conseguido mediante exaustivos
exercicios de treinamento dessas estruturas. ¢) o foco do ensino da L2 deve ser dado as
estruturas consideradas dificeis, ou seja, aquelas consideradas diferentes das estruturas da
L1 do aprendiz; d) com a preocupacdo maior de abolir a ocorréncia de “erros’, 0 ensino era
feito através de pequenos passos, com a aprendizagem gradual das estruturas que eram
apresentadas uma a uma (Cf. Delibo, 1999; Leffa, 1988, etc.).
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2.5.2.2 O behaviorismo sob ataque

A partir de 1960, as objecOes que foram surgindo contra 0s processos de ensinar e
aprender LE, até entdo norteadas pelos pressupostos do behaviorismo, foram se tornando
cada vez mais freglientes, culminando em grandes transformacfes tanto no campo da
lingliistica como da psicologia. Teoricamente comegou-se a questionar 0 embasamento
linguistico (estruturalismo) e o psicoldgico (no caso, o behaviorismo, enquanto teoria de

aprendizagem).

Um dos maiores criticos da visdo behaviorista foi o linglista Noam Chomsky que,
em 1959, escreveu um artigo intitulado “A review of verbal behavior by B.F. Skinner”
centrado em varios argumentos contrarios a Skinner e a teoria behaviorista, 0s quais

passamos a comentar brevemente™:

M Assumindo uma perspectiva ‘inatista’ de aprendizagem, Chomsky defende a
idéia de que as criangas ja nascem programadas biologicamente para a
aquisicao da linguagem. Assim, a linguagem se desenvolve de modo similar ao
desenvolvimento das demais funcBes biologicas, ou seja, a partir da
contribui¢do bésica do ambiente — no caso, a disponibilidade de pessoas que
falem com a crianca. No mais, a crianga, ou seja, 0 aparato biologico que ela
possui, fara o restante do servico. Quer dizer, a partir da fala no ambiente que a
cerca, a crianca elabora hipoteses sobre a lingua (um conhecimento abstrato de
regras — ou competéncia). Assim, o processo de extrair conhecimento abstrato
(regras) a partir de exemplos concretos (fala) ndo pode ser explicado pela
formacéo de habitos.

(i)  Rejeitando a idéia de a mente da crianga ser uma tabula rasa que deve ser
preenchida meramente através da imitagdo da linguagem que ela ouve em seu
ambiente (principios assumidos pela visdo behaviorista), Chomsky advoga a
favor da ‘criatividade da linguagem’: a crianca ndo aprende e reproduz um

largo conjunto de sentencas, mas, ao contrario, ela cria novas sentencas que

° Trata-se de uma critica ao livro de Skinner (Verbal Behavior, de 1957) em que o autor abordava
detalhadamente a sua visdo behaviorista de aprendizagem aplicada a linguagem (Mitchell & Myles, 2004, p.
25; Figueiredo, 1997, p. 17).

1% Com base em: Mitchell & Myles ( 2004, p. 25); Figueiredo (1997, p. 19); Lightbown & Spada, 1998, p. 8).
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jamais havia aprendido antes. Isto €, Chomsky afirma que a crianca ja nasce
com uma habilidade especial™* para descobrir, por si s6, as regras subjacentes

ao sistema linguistico.

Em termos gerais, como salientam Williams & Burden (2001), a grande falha do
behaviorismo, talvez, esteja no fato de a teoria ter se concentrado exclusivamente em
aspectos observaveis do comportamento. Ou seja, escolhendo focalizar apenas o que é
observavel, o behaviorismo deixa de lado aspectos vitais referidos ao processo de
aprendizagem, a saber: o sentido que os proprios aprendizes objetivam dar aos seus
respectivos mundos, e 0s processos cognitivos e mentais que eles trazem para a tarefa de
aprendizagem. De acordo com os autores, “ao aprenderem uma lingua, esta claro que os
aprendizes fazem uso de um vasto repertorio de estratégias mentais para solucionar o

sistema que opera a lingua a qual eles séo apresentados” (ibid, p.13).

Para explorar melhor essas questdes, passamos, agora, ao campo da teoria de

aprendizagem cognitiva.
2.5.2.3. Cognitivismo

A psicologia cognitiva tem exercido uma influéncia consideravel no ensino e
aprendizagem de linguas. Em contraste ao behaviorismo que, como vimos anteriormente,
prioriza 0s aspectos observaveis do comportamento, o cognitivismo concentra-se nos
modos como a mente humana pensa e aprende. Pode-se afirmar que os psicologos
cognitivistas estdo interessados, portanto, nos processos mentais que estdo envolvidos na

aprendizagem. Dentro dessa visdo, 0 aprendiz de linguas é visto como um participante

' Originalmente, Chomsky se refere a essa ‘habilidade especial’ como sendo baseada em um dispositivo —
language aquisition device (LAD), descrito como uma ‘caixa preta’ imaginaria localizada no cérebro, que,
presumivelmente, contém os os prncipios (todos e exclusivamente) que sdo universais a todas as linguagens
humanas. Tal dispositivo previne a crianca de perseguir pistas falsas quando ela esta tentando descobrir as
regras de linguagem. Para ativar o funcionamento do LAD, basta que a crianca tenha acesso a amostras da
linguagem natural.

Em trabalhos mais recentes, Chomsky utiliza o termo Universal Grammar — UG — (Gramética Universal
— GU ) para se referir as capacidades inatas da linguagem. De modo que a GU é considerada como um
conjunto de principios que sdo comuns a todas as linguagens. Se a crianca j& nasce pré-equipada com a GU, o
que ela deve aprender, portanto, sdo os modos como a sua prépria linguagem faz uso desses principios, bem
como, as variagBes, por ventura, existentes em tais principios, em linguas especificas que ela esta
aprendendo.
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ativo do processo, usando variadas estratégias para dar conta de solucionar as

complexidades envolvidas no sistema lingdistico a ser aprendido.

Ao longo do tempo, os modos de investigar o funcionamento cognitivo do ser
humano tém sofrido variagfes consideraveis. Para ilustrar essa evolugéo de idéias, dentro
da perspectiva cognitivista, duas abordagens principais, que véem a constituicdo da
aprendizagem a partir de angulos distintos, podem ser citadas: a) em um extremo desse
aporte teorico, por exemplo, estdo “os tedricos da informacéo” (information theorists) que,
comparando o cérebro a um computador altamente complexo, buscam desvendar o
funcionamento cognitivo, tentando identificar regras e modelos que possam explicar
“como acontecem os diferentes aspectos da aprendizagem” (Williams e Burden, 2001:13);
b) no outro extremo, esta situado 0 movimento denominado ‘construtivismo’que, dentro de
uma linha interacionista, assume a posi¢éo de que a aprendizagem se da como resultado de
uma complexa interdependéncia entre caracteristicas individuais do aprendiz e o meio-
ambiente em que ele esta imbricado. Na seqiiéncia, passamos, pois, a comentar ambas as

visOes cognitivistas.

2.5.2.4 Processamento de informacéao (information processing)

Como o proprio nome indica, os psicologos cognitivistas que adotam o
‘processamento de informacdo’ (information processing), como abordagem de
aprendizagem, estdo fundamentalmente preocupados em explorar os modos como 0s
aprendizes acessam a informacgéo, processam-na e atuam sobre ela. Desse modo, fatores

como atencdo, percepcao e memoria se tornam o foco de atencéo desses estudiosos.

Geralmente, como salientam Williams e Burden, (2001, p.15), os teoricos
preocupados com o ‘processamento de informacdo’ constroem ‘modelos’ ou ‘scripts’, na
tentativa de compreender os modos como a mente humana funciona. Utilizando tais
procedimentos, eles acreditam ser possivel prever o tipo de processo mental que sera
necessario para que a aprendizagem eficaz aconteca, sendo possivel, outrossim, identificar
precisamente ‘como’ e ‘onde’ ha ocorréncia de mau funcionamento no processo, como no
caso de situacbes em que o aprendiz manifesta dificuldades de aprendizagem. Como
argumentam (Williams e Burden, 2001, p.15)
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Analogias podem imediatamente ser realizadas entre esse tipo de abordagem e os
demais trabalhos relacionados ao funcionamento de qualquer tipo de sistema, tais como o
corpo humano, o motor de um carro ou um computador. Ou seja, trata-se de uma viséo
essencialmente mecanicista que ndo leva em conta os ‘sentidos’ ou ‘emocdes’ envolvidos

no processo de aprendizagem”.

Exemplos desse tipo de abordagem s&o ilustrados em trabalhos respectivos a
sistemas de inteligéncia artificial e, particularmente, em modelos de memoria e processos
de leitura. Vale ressaltar, ainda, que grande parte das pesquisas focadas nas estratégias que
os aprendizes utilizam na aprendizagem linguistica toma como base 0s pressupostos da

teoria do ‘processamento de informacao’.

2.5.2.5 O construtivismo: uma visdo interacionista de aprendizagem

No outro extremo do aporte cognitivista, como ja mencionamos, estd 0 movimento
construtivista que tem em Jean Piaget, psicologo suico, um dos seus maiores
representantes. Passamos a abordar, com mais profundidade, as idéias desse autor, uma vez
que a sua proposta € representada por uma linha interacionista que reconhecendo uma
relacdo de interdependéncia entre o sujeito conhecedor e o objeto a conhecer, distingue-se
das outras tendéncias de aprendizagem que foram destacadas, até o momento, neste
trabalho, a saber: a) o behaviorismo que, assumindo a linha da Psicologia objetivista,
privilegia o dado externo, afirmando que todo conhecimento provém da experiéncia; b)
abordagem de ‘processamento de informacgdo’ e a visdo inatista chomskiana (abordada
sucintamente no item 2.2.2), que assumindo a linha da Psicologia subjetivista, calcada no
substrato psiquico, entende que todo conhecimento € anterior a experiéncia, reconhecendo,

portanto, a primazia do sujeito sobre o0 objeto.

2.5.2.6. A aprendizagem de Lingua Estrangeira: como os cognitivistas a véem

Como salientam Lightbown & Spada (1998:25), em termos gerais, 0s psic6logos
cognitivistas tendem a ver a aquisi¢do de segunda lingua como a construgdo de sistemas de
conhecimentos que podem ser eventualmente acessados, de forma automatica, de modo a
permitir a compreensdo e a producdo na lingua-alvo. Em um primeiro estagio, 0s

aprendizes devem concentrar a aten¢do em todo e qualquer aspecto que esteja relacionado
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a lingua que eles estdo tentando entender ou produzir. Gradualmente, através da
experiéncia e pratica, os aprendizes se tornam capazes de usar certas partes de seus
conhecimentos, de maneira tdo rapida e automatica, que nem eles préprios tém consciéncia

do que estdo fazendo.

Por sua vez, a automatizacdo desses mecanismos age de forma a desviar o foco de
atencdo dos aprendizes para outros aspectos da linguagem, os quais, paulatinamente, vao
também sendo adquiridos automaticamente. Recentemente, os psic6logos cognitivistas
tém investigado um fendmeno chamado “reestruturacdo” que se refere a observacdo do
fato de que algumas vezes o conhecimento que temos e que usamos automaticamente n&o
pode ser explicado em termos de uma construcdo gradual de automatismo através da

pratica.

Nessa perspectiva, 0 processo da aprendizagem tem sido visto como baseado na
interacdo de conhecimentos ja adquiridos, ou na aquisi¢cdo de novos conhecimentos, 0s
quais — sem qualquer préatica extensiva — se ajustam de alguma forma ao sistema de
conhecimentos pre-existentes, reestruturando-os, de alguma maneira. Trata-se de um
processo que tanto pode desencadear um progresso repentino de aprendizagem, no caso de
uma incorporagao muito forte de aspectos sisteméticos da lingua-alvo, como, em contraste,
causar um aparente retrocesso, no caso de incorporagdes inadequadas por parte do

aprendiz.

Em sintese, esses dois mecanismos — automatizacdo e reestruturacdo — Ss&@o
essenciais a teoria cognitiva aplicada ao ensino de L2, conforme salienta McLaughlin

(1987, pp.133-4 apud Mitchell & Myles, 2004, p. 85), na citacdo apresentada a seguir

Aprender uma segunda lingua é aprender uma habilidade, porque
varios aspectos dessa tarefa devem ser praticados e integrados a
um desempenho fluente. Isso requer a automatizacdo de sub-
habilidades componentes do processamento de informagdes. A
aprendizagem € um processo cognitivo, porque ela permite o
envolvimento de representacdes internas que regulam e guiam o
desempenho...Na medida em que o desempenho se desenvolve, ha
uma constante reestruturacéo, pois os aprendizes a simplificam,
unificam, e ganham cada vez mais controle sobre as suas
representacdes internas (...) essas duas no¢fes — automatizacéo e
reestruturacdo — séo aspectos essenciais para a teoria cognitiva.
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Tendo em vista que a teoria cognitiva focaliza o processo de aprendizagem de
linguas, ela fica incompleta sem um aporte linglistico que dé sustentacdo a seus
pressupostos. Por essa razdo, torna-se necessario um regime de colaboracdo entre
linguistas e psicologos, no sentido de clarear aspectos relevantes do complexo fenbmeno
que constitui a aquisicdo da Lingua Estrangeira. Dessa reunido de esforcos, surgem

algumas linhas de pesquisa que passamos, brevemente, a comentar.
(1) Teoria da construcéo criativa

Embora a teoria inatista de Chomsky tenha sido formulada visando a explicar a
aquisicdo da primeira lingua (L1), alguns estudiosos tém aplicado fundamentos, em muitos
aspectos similares as idéias chomskianas, a aprendizagem de segunda lingua (L2). Nessa
teoria, geralmente, denominada hipotese da “construcdo criativa”, considera-se que 0S
aprendizes “constroem’ representacdes internas da lingua-alvo, que se desenvolveriam, em

estagios determinados, em dire¢do ao completo entendimento do sistema da L2.

Muitas evidéncias que fundamentam a hipdtese da ‘construgéo criativa’ tém origem
na ‘analise de erros’ realizados pelos aprendizes durante a aprendizagem da L2, bem como
na investigacdo da ordem ou sequiéncia em que certas estruturas da L2 sdo aprendidas. Um
diferencial dessa teoria consiste no pressuposto de que as estratégias de processamento
interno operam no input lingdistico independentemente do caso de o aprendiz produzir,
efetivamente, a linguagem. Isto &, o aprendiz ndo necessita realmente falar ou escrever para
adquirir a linguagem, uma vez que a aquisi¢cdo da L2 acontece internamente, quando o
aprendiz 1é ou escuta amostras da linguagem que eles compreendem. A eventual produgédo
(fala ou a escrita) do aprendiz é considerada como um ‘resultado’e ndo como uma ‘causa’
do processo de aprendizagem, de modo que a producdo oral ou escrita do aprendiz so €

considerada util quando permite que este se engaje em situacdes comunicativas.
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De acordo com Lightbown & Spada (1998, p. 27), a teoria da ‘construcéo

112

criativa’™ que tem tido maior influéncia na aquisicdo de L2 é a que foi proposta por

Stephen Krashen (1982).

2.5.2.7 Implicacgdes importantes do cognitivismo para a aprendizagem de L2

1. Ao contrario do behaviorismo, cujo foco era o processo de ensino e o professor, na
visdo cognitivista o foco desloca-se para o aluno ou para as estratégias que ele utiliza

na construcao de sua aprendizagem da LE.

2. Os erros passam a ser considerados como evidéncia de que a aprendizagem esta em
desenvolvimento, ou seja, sdo hipdteses elaboradas pelo aluno em seu esforco

cognitivo de aprender a LE.

3. Os tracos caracteristicos da lingua construida pelo aprendiz, normalmente entendidos
como erros, passam a ser vistos como constitutivos da lingua em construgdo no
processo de aprendizagem - sua interlingua, uma lingua em constante
desenvolvimento, no continuo entre a lingua materna e a lingua estrangeira, e que

resulta de suas tentativas de aprendizagem.

4. Uma outra contribuicdo importante da visdo cognitivista foi chamar a atencdo para a
questdo dos diferentes estilos individuais de aprendizagem que as pessoas possuem, ou

seja, nem todos os alunos aprendem da mesma forma.

2.5.2.8 A Teoria Sociocultural

De um modo geral, costumam ser formuladas como centrais, na perspectiva
sociocultural, as seguintes teses (Baquero op.cit, p. 25): a) a tese de que 0s Processos
Psicologicos Superiores (doravante PPS) tém uma origem historica e social; b) a tese de

que os instrumentos de mediacdo (ferramentas e signos) cumprem um papel central na

12 Também conhecida como Input Hypothesis (Michell e Myles, 2004, p. 126). Veja-se mais sobre o assunto
em Figueiredo (1997, p. 35); Fontes (1996), dentre outros.
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constituicdo de tais PPS; c) a tese de que se devem abordar os PPS segundo 0s processos

de sua constituicdo, quer dizer, a partir de uma perspectiva genética.

Para Vygotsky (1998), "a mente (uma atividade psicoldgica/uma unidade histérica)
€ compreensivel historicamente porque € historica” (Newman &Holzman, 2002:82), ou
seja, a mente é constituida atraveés da participacdo e da interiorizagdo de formas de
atividades socioculturais e historicas. Os mecanismos da génese social das fungdes
psicoldgicas superiores sdo explicitados, por Vygotsky, em sua "lei genética geral do

desenvolvimento cultural”.

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas
(Vygotsky, 2001a, p.114)

Na obra de Vygotsky duas ferramentas culturais mediacionais so destacadas como
as responsaveis pelo desencadeamento de todo um conjunto de desenvolvimentos
bioldgicos e psicoldgicos na atividade humana: o instrumento e o signo. Segundo Wertsch
(1996, p.110),

O instrumento é um elemento externo ao individuo, produzido, deliberadamente,
para fins especificos na coletividade e colocado entre o trabalhador e o objeto do seu
trabalho. Vygotsky(op.cit.) toma o surgimento do trabalho e a formagdo da sociedade
humana como o0s processos basicos que vdo marcar o homem como espécie diferenciada
das demais, argumentando que é o trabalho que, pela acéo transformadora do homem sobre

a natureza, une homem e natureza e cria a cultura e a histéria humanas (Freitas, 2000).

Os signos, por sua vez, sd0 0S recursos orientados para o proprio individuo,
auxiliando os processos psicoldgicos e ndo as agles concretas. Vygotsky confere aos
signos, sobretudo a linguagem, a funcédo de principais mediadores a serem considerados na
relagdo do homem com o mundo. O homem usa tais artefatos simbolicos para mediar e
regular a si proprio, bem como as interagbes que mantém com 0s outros membros da

sociedade e altera, com isso, a natureza dessas relagdes.
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O pressuposto da mediagéo €, portanto, fundamental na perspectiva socio-historica,
pois nos permite entender que € através dos instrumentos e Signos que 0S processos de
funcionamento psicolégico sdo fornecidos pela cultura, ou seja, "que a elaboragdo

cognitiva se funda na relagcdo com o outro™ (Smolka & Goes, 1997, p. 9).

Vygotsky (op.cit.) postula que o desenvolvimento da linguagem segue o mesmo
percurso e obedece as mesmas leis de internalizacdo das demais opera¢Ges mentais que
envolvem o uso de signos, ou seja, trata-se de um processo gradual, transformativo e
dindmico que compreende uma trajetéria com trés fases, a saber: discurso exterior,
discurso egocéntrico e discurso interior. Vygotsky (op.cit.) postula que o desenvolvimento
da linguagem segue 0 mesmo percurso e obedece as mesmas leis de internalizacdo das
demais operagdes mentais que envolvem o uso de signos, ou seja, trata-se de um processo
gradual, transformativo e dinamico que compreende uma trajetoria com trés fases, a saber:

discurso exterior, discurso egocéntrico e discurso interior.

Representando uma fase de transi¢do entre os dois planos citados anteriormente -
fala exterior (plano intermental) e fala interior (plano intramental) - encontra-se o "discurso
egocéntrico” que é caracterizado, por Vygotsky, como uma forma de fala "para si mesmo",
funcionando para mediar o comportamento social e, a0 mesmo tempo, 0 comportamento
do individuo Assim, esse tipo de fala (em que falamos para nés mesmos e que tem uma
origem social mas que assume uma funcdo privada ou cognitiva) transforma-se em um
discurso interior que, no seu nivel mais profundo, perde suas propriedades formais

condensando-se em sentido "puro”.

Segundo Vygotsky (op. cit.), a linguagem e o pensamento estdo intrinsecamente
ligados, id est, rejeitando as visOes tradicionais que consideravam 0 pensamento e a
linguagem como um Unico processo ou, entdo, como fendmenos autdbnomos, as idéias
vygotskianas postulam que, embora elementos separados, o pensamento e a linguagem

estdo intimamente interconectados, formando uma unidade dialética (Freitas, 2000).

A luz do pressuposto de que através da linguagem é possivel descrever, com
clareza, a natureza dos processos de interiorizacdo com a consequente reconstrucao interna
dos PPS, Vygotsky estabelece como "unidade de analise” o significado da palavra

esclarecendo que "é no significado da palavra que o pensamento e a fala se unem em
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pensamento verbal. E no significado, entdo, que podemos encontrar as respostas as nossas
questdes sobre a relacdo entre pensamento e linguagem” (ibid., p.05). Ha que se
considerar, ainda, que o significado pode ser manifestado, ndo apenas verbalmente, como
também gestualmente, ou seja, ndo como um substituto para a palavra, mas como um
complemento dela. Assim, em atividades de interacdo face a face, o significado que
queremos dar a palavra € parcialmente construido pelo signo linguistico e parte construido
pelo gesto, sendo que, muitas vezes, 0s sinais gestuais expressam mais do que 0s sinais

verbais, na leitura que fazemos em interlocucgdes.

Por sua vez, esse entendimento entre 0s interactantes exige mecanismos de
organizacdo do real, isto €, requer a classificacdo de objetos, eventos, situages, etc., de
acordo com seus atributos comuns, em categorias que ao serem nomeadas distinguem 0s
seus elementos de outros que sdo enquadrados nas demais categorias. Assim sendo, as
palavras que nomeiam as diferentes categorias passam a carregar, em si, um significado
que é compartilhado dentro da comunidade, possibilitando a compreenséo entre as pessoas.

Portanto, o significado de cada palavra representa uma generalizacdo ou um "conceito™.

Dessa forma, o processo de formacdo de conceitos (ou o processo de criagdo de
significados) pode ser considerado a partir da idéia de que o desenvolvimento da
linguagem € impulsionado pela necessidade de comunicagdo social que, por sua vez,
utiliza como recursos mediacionais 0s sistemas de signos disponiveis na coletividade.
Trata-se de um processo longo e gradual, em que a principal funcdo do significado da
palavra seria a "abstracdo" e a "generalizacdo", sendo que a identificagdo do significado
das palavras forneceria as bases para a descoberta de que o proprio significado da palavra

também se desenvolve.

Inicialmente, por exemplo, o significado da palavra adquire uma funcéo indicativa
ou nominativa, ou seja, a crianga ndo consegue separar a palavra do objeto ou faz a fusao
de significado e semelhanca do objeto. Assim, para Vygotsky (2000b), "um conceito sé
aparece quando os tragos abstraidos sdo sintetizados novamente, e a sintese abstrata dai

resultante torna-se o principal instrumento do pensamento” (ibid., p. 98).

Vygotsky (2000b) distingue, ainda, dois tipos de conceitos, quer sejam: 0S

conceitos cotidianos (ou ordinarios) e o0s conceitos cientificos. Os primeiros sdo
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construidos pela observacao, manipulagéo e vivéncia direta da crianga dentro da sociedade.
Os segundos sdo adquiridos de forma sistematizada, nas situacGes de interacdo escolares,
por exemplo. Embora tenham trajetorias opostas - o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos é ascendente, enquanto o desenvolvimento dos conceitos cientificos é
descendente, para um nivel mais elementar e concreto - esses dois conceitos mantém
estreitas relagbes entre si, sendo que para a aquisicdo de um conceito cientifico &
necessario que o desenvolvimento de um conceito espontaneo correlato tenha alcancado

um certo nivel de maturidade.

Nessa linha de raciocinio, segundo Vygotsky (op. cit.), a crianca esta
permanentemente em processo de aprendizagem, desde o seu nascimento. Quando ela
chega a escola, portanto, ela ja carrega consigo um conhecimento co-construido de maneira
natural na sua sociedade (conceitos cotidianos). O espaco escolar vai colocar a crianga em
contato com conceitos que sao transmitidos, de forma sistematizada, intencional e
organizada (conceitos cientificos) possibilitando uma ampliagdo e aprofundamento dos
conceitos cotidianos ja conquistados previamente, assim como, introduz novos conceitos,
provocando um grande avango no desenvolvimento da crianga. Dessa forma, Vygotsky

atribui a escola um papel de crucial importancia no desenvolvimento humano.

Para Vygotsky (op.cit.), a escola, por oferecer conteudos e desenvolver
modalidades de pensamentos bastante especificos, tem um papel diferente e insubstituivel
na apropriagdo pelo sujeito da experiéncia culturalmente acumulada, representando o
elemento imprescindivel para a realizacdo plena do desenvolvimento dos individuos que
vivem em sociedades escolarizadas, ja que ela promove um modo mais sofisticado de

analisar e generalizar os elementos da realidade: o pensamento conceitual.

Cabe a escola projetar o ensino de maneira a aproveitar as possibilidades que o
aprendizado ja conquistado pela crianca pode oferecer, bem como evitar a aprendizagem
que poderia estar além das suas possibilidades. Assim, "o bom ensino é aquele que se
volta para as fungdes psicoldgicas emergentes, potenciais, e que pode ser facilmente
estimulado pelo contato com o0s colegas que ja aprenderam determinado contetdo"

(Furtado,1999:125). Quer dizer, a condicdo para a aprendizagem e desenvolvimento do ser
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humano é determinada pela qualidade das relagdes sociais especificas em que o individuo

esta imbricado.

As proposic¢des vygotskianas assumem, desse modo, o potencial de reconfigurar de
maneira radical a natureza do ensino/aprendizagem em geral, pois a partir delas nasce a
concepcdo de aprendizagem como "uma pratica social". E nessa perspectiva que 0s
tedricos da perspectiva sociocultural, véem a aprendizagem de lingua estrangeira (Lantolf,

op.cit.; Otha, 2000), conforme passamos a discutir.

A construcdo de conhecimentos em LE, nessa perspectiva, consiste na
internalizacdo da linguagem do plano interpsicolégico (interacdo social) para o plano
intrapsicolégico (cognitivo), seguindo o mesmo percurso de apropriacdo do sistema de
signos sociais que, como vimos anteriormente, envolve mecanismos complexos de
reestruturagcdes cognitivas que sd@o gerados no ato da interacdo social (Lantolf, 2000).
Portanto, dentro da perspectiva sociocultural, os trabalhos de pesquisadores interessados na
compreensdo da construcdo de conhecimentos em LE tém se concentrado na anélise dos
modos como ocorre a co-constru¢do do conhecimento da lingua-alvo, através da interagao
social. A idéia consiste em que no processo interativo os construtos da LE (vocabulario,
estruturas gramaticais, etc.) aparecem em dois planos psicoldgicos reais, quer sejam,
primeiramente, eles aparecem no plano interpsicolégico ou ‘entre as pessoas', sendo esta a
condicdo precursora para a emergéncia do segundo plano, o intrapsicologico. (Lantolf,
2000).

2.5.2.8.1 ImplicagOes da perspectiva sociocultural para a aprendizagem de LE

o Nessa perspectiva, o foco que, na visdo behaviorista era colocado no professor e no
ensino, e, na visdo cognitivista, no aluno e na aprendizagem, passa a ser colocado na
interacdo entre todos os participantes da sala de aula.

e O aprendiz é visto, ndo como uma tabula rasa, mas como um individuo que quando
chega a escola ja carrega consigo um conhecimento co-construido no seu meio social
que, sobretudo, tem que ser valorizado.

« Espelhando-se na matua influéncia de conceitos cotidianos e cientificos, Vygostky
atribuiu @ LM uma funcdo necessaria e ndo coadjuvante no desenvolvimento da LE.

Como argumenta o autor, "a crianca pode transferir para a nova lingua o sistema de
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significados que ja possui na sua propria”, ou seja, a LM funcionaria como uma espécie
de "porta de entrada” para a LE. Os conhecimentos ja adquiridos em LM seriam, entdo,
0s pontos de ancoragem para 0s novos conhecimentos a serem construidos na lingua-

alvo.

2.6. Conclus0es parciais

Assim, o exame das tendéncias tedricas que, historicamente, tém norteado a
aprendizagem de lingua estrangeira, nos mostra alguns aspectos relevantes que devem ser
considerados, dentre eles, podemos citar os seguintes: a) que a evolu¢do do quadro de
pesquisas nessa area do conhecimento mantém estreitas relacbes com o desenvolvimento
da psicologia da aprendizagem. Ou seja, as abordagens pedagogicas respectivas ao ensino-
aprendizagem de LE s&o tipicamente baseadas em uma ‘teoria de linguagem’ e em uma
‘teoria de aprendizagem’, como, por exemplo, o Audilingualismo que adota uma viséo
estruturalista de linguagem, associada a uma visdo behaviorista de aprendizagem; b)
seguindo a linha evolutiva da Psicologia, constata-se que o desenvolvimento da
aprendizagem de uma forma geral, inclusive a aprendizagem linguistica, da-se através de
um movimento que se caracteriza por um constante oscilar entre duas tendéncias
radicalmente antagOnicas: o subjetivismo (calcado na consciéncia) x objetivismo (que
privilegia o dado externo). Observa-se também que nessa trajetéria ha tentativas de
integrar o fisico-psiquico (construtivismo/interacionismo), permanecendo o péndulo,
todavia, ainda voltado para o papel do sujeito em detrimento da contribuicdo do meio no
processo de aprendizagem. A ruptura inovadora entre objetivismo X subjetivismo é
proposta pela perspectiva sociointeracionista/sociocultural, que vé a aprendizagem como
uma construgdo social; c) observa-se, ainda, que outras dicotomias e controvérsias
permeiam continuamente as teorias de aprendizagem de LE: (1) ora ha o privilégio da fala
sobre a estrutura da lingua (e vice-versa); (2) a questdo das relacBes entre LM/LE, dentre

outras.

Apesar dessas contradi¢cbes, ndo ha como negar que as pesquisas na area de
aprendizagem de lingua estrangeira oferecem uma rica variedade de concepches e

embasamentos que trazem grandes contribuicGes aos professores, ampliando o leque de
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escolhas pedagdgicas e auxiliando-os na tarefa de interpretar e compreender melhor as

intricadas experiéncias com que se deparam, cotidianamente, em suas salas-de-aula.

O capitulo a seguir esta dedicado a analise dos dados coletados para essa pesquisa.
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CAPITULO III:
ANALISANDO E TECENDO COMENTARIOS SOBRE A COMPETENCIA
TEORICA DA PROFESSORA PARTICIPANTE DA PESQUISA

3.1. Introdugéo

Este capitulo pretende analisar a abordagem de ensinar da professora participante
da pesquisa, e caracterizar como se configura a sua competéncia tedrica, com foco na
transposicdo do seu conhecimento formal para a sua agdo pedagogica, articulada com as
outras competéncias minimas do professor de linguas. Nesta direcdo, tracaremos um
panorama sobre a histdria da formacdo académica da professora e do seu contexto de
atuacdo docente. Em seguida, focalizaremos os dados obtidos durante a pesquisa para uma
incursdo teorico-exploratoria sobre as implicagcBes destes dados na configuracdo da

competéncia tedrica da professora.

Visando um melhor entendimento dos registros coletados, numeramos os relatérios

(vide anexo), obedecendo a sua sequiéncia cronologica.

O uso do itdlico, entre colchetes, marcard a intervencdo das percepcOes da
pesquisadora nos acontecimentos relatados, o italico, marcara as falas da participante da

pesquisa e as transcri¢des entre duas barras representam as falas dos alunos.
3.2  O/nicio da pesquisa: algumas reflexdes

Apos explicitar os objetivos e a escolha dos instrumentos de pesquisa a P1, foi
necessario pensar em uma estratégia que pudesse aproximar a participante da pesquisa do

tema abordado neste estudo.

A complexidade dos conceitos que se inserem nesta area, nos levou a decidir, como
primeira atitude, a apresentagdo, a P1, do livro de Almeida Filho (1993; 1999) que deu
origem ao estudo do conjunto das competéncias minimas do professor de linguas, e da
abordagem de ensinar. Concorreram para esta tomada de decisdo, a curiosidade da
participante da pesquisa, e a possibilidade de um dialogo tedrico-conceitual mais proximo
com P1. Entendemos seria uma condi¢do satisfatoria para cumprimento desse primeiro

passo, a apresentacdo, explicacédo e leitura do livro para ndo ocasionar um possivel entrave
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para a continuidade da pesquisa, visto que acreditdvamos que um melhor entendimento do

tema se daria ao longo da pesquisa, e do contato entre a pesquisadora e P1.

A curiosidade demonstrada por Pl pode representar a exteriorizagdo de sua
inseguranca gerada pela possibilidade de enfrentar o desconhecido, a pesquisa e 0 tema
escolhido, e 0 seu proprio eu, que poderia mostrar-se diferente daquele por ela construido.
A falta de tradigcdo de pesquisas em sala de aula no contexto de ensino-aprendizagem de

linguas no Brasil, mostrou-se como um outro possivel fator.

Uma outra questdo importante foi a mudanga dos instrumentos de pesquisa. A
professora preferiu dar depoimentos, a usar filmagem e gravacdo durante as observacoes
em sala de aula e os nossos encontros. O uso do gravador no ambiente de sala de aula
gerou um incébmodo, tanto por parte da participante da pesquisa, como por parte dos alunos
— total de 47 alunos presentes - que ndo poderiam interagir espontaneamente entre si ou
com a professora, pois seria necessario obedecer ao revezamento do turno de fala, em

funcéo da clareza da gravacéo.

Por ser um instrumento multimidia mais chamativo, a gravacdo em video poderia
ter aproximado a participante de pesquisa da sua préatica, de forma mais evidente e direta,

concomitantemente a pesquisa.

Nas observagdes de aulas posteriores, confirmamos as justificativas da professora
sobre 0 uso do gravador e a sobreposicdo de vozes, em consequéncia da freqlente

indisciplina dos alunos em sala de aula.

A escolha de um novo instrumento que atendesse aos objetivos da pesquisa, exigiu

estudo e decisdo rapida. Assim, decidimos escrever os relatorios.

Em funcédo da nossa escolha, verificamos que seria necessario torna-los objetivos e
sintéticos, para atuarmos em concordancia com a proposta tedrica do instrumento, que

seria elaborado durante ou logo apoés, a observacéo.

Propomos na analise dos dados coletados por meio desse instrumento, uma leitura
interpretativa, atentos a falta de sentidos definidos e Unicos das palavras. Com relacdo a

essa questdo, Bohn (2001, p.13) enfatiza que a linguagem como producdo de sentidos na
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interacdo social, estd afetada pelos tracos culturais do entorno social em que se realiza, e
viabiliza a construcédo das diferencas da identidade humana. A seguir, falaremos da teoria e

seu papel e lugar na acdo pedagdgica de P1.

3.3. Teoria formal: papel e lugar na acao pedagogica da participante de pesquisa

Nesta sessdo, discutiremos sobre o papel, lugar e implicagdes da teoria formal na
acdo pedagdgica de P1. Tomamos como ponto de partida para esta reflexdo a graduacao da
professora no curso de Letras, embora seja de crucial importancia mencionar que as
lacunas da sua formacéao basica podem ter contribuido, de forma decisiva, na sua formacao

académico-profissional.

A decisdo da garota do interior em tornar-se professora de LI foi fortemente
influenciada pelo fascinio que esta lingua exercia sob ela. Isto quer dizer que,
independentemente da sua proficiéncia na lingua, ela supds que pudesse ‘aprender’, o que
precisava ‘aprender’ para ‘ser uma boa professora de LI’ no curso de Letras de uma

universidade conceituada.

A primeira barreira foi vencida com a aprovagdo no vestibular do curso de Letras

de um centro universitario de Brasilia.

Devido a uma combinacdo de fatores, entre os quais podemos mencionar uma
notada desvalorizacdo social e econémico-financeira dos profissionais das Letras, este
curso € de pouco interesse para 0s jovens que procuram a profissionalizacdo em um curso
superior. Neste sentido, o vestibular para o referido curso, marcadamente nas instituigdes
particulares de ensino universitario, ndo oferece dificuldades ao aluno ingressante. Isto se
deve, também, ao grande nimero de cursos de Letras no DF — aproximadamente 60 cursos
entre presenciais e a distancia, segundo uma pesquisa informal feita pelo Grupo GELA - e,
conseqlientemente, uma oferta maior no numero de vagas. Um dos resultados parciais mais
significativos da pesquisa do grupo foi a constatagéo de que o maior impedimento do aluno
para o ingresso nos referidos cursos, nas instituicdes particulares de ensino, com algumas
poucas excecOes, € o fator econdmico financeiro do aluno e, ou, dos seus pais ou

responsaveis.
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O ingresso de P1 no curso de Letras foi, a0 mesmo tempo, um reconhecimento da

instituicdo universitaria de que ela tinha condigdes de freqiientar e acompanhar o curso, e

uma responsabilidade assumida pela instituicio no sentido de oferecer a P1 o

conhecimento necessario para o exercicio futuro da profissao.

O curriculo da Licenciatura Plena em Portugués-Inglés e referidas literaturas,

cursado por P1, apresenta quatro disciplinas mais diretamente relacionadas com a LlI:

Lingua Inglesa I, Lingua Inglesa Il, Lingua Inglesa Ill, Lingua Inglesa IV, todas com foco

na gramatica da lingua, e a disciplina Estagio Supervisionado, na qual o aluno poderia

optar entre a lingua inglesa ou portuguesa.

A figura 5 (abaixo), ilustra os pontos focais desta discusséo sobre o papel e lugar do

conhecimento formal na acdo pedagogica de P1.

Figura 5

Formacdo académica —— Profissionalizacdo ——  Formagcao continuada

= Teorias lingiisticas

= Teorias de ensino-aprendizagem de LE

y

Trabalho (a¢do pedagdgica)

= Envolvimento profissional
= Contexto profissional de LE
= Autonomia intelectual

= Vontade

— _/
'
=> Fazer cursos de especializacdo

strictu ou lato sensu;

= Ler livros/artigos/trabalhos
cientificos da area (dissertagdes/teses)

=> Assistir a conferéncias/simposios/
palestras da area;

=> Pesquisar em meios de
comunicacao eletronicos, assuntos
especificos e/ou de interesse da area;

=> Discutir os problemas da area
(grupo de estudo, coordenadora,
colegals);

= Trocar livros da area com seus
pares.
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Como podemos observar a figura 5 ilustra a relacdo direta entre o conhecimento
formal académico, adquirido em ambientes institucionalmente autorizados para este fim e a
profissionalizacdo, em fungdo do nosso foco de estudo, a competéncia teorica. Entretanto,
ndo desconsideramos aqueles conhecimentos adquiridos fora do ambito académico, e

outras forcas que dialogam na formacéo do futuro professor.

Neste sentido, esta relagdo mostrar-se-a instdvel e em desequilibrio, se
considerarmos que quanto mais lacunas da formagdo académica forem detectadas, quanto

mais comprometida estara a formacéo profissional.

Assim, representamos, no quadro 5, abaixo, o percurso da formacdo académico-
profissional especifica de P1 em um curso de Letras, dupla habilitagdo, Portugués-Inglés,
descrevendo: a proficiéncia de P1 antes da graduacdo; formacdo académico-institucional
desejavel para P1, a formacéo académica de P1, uma sugestdo de atividades institucionais
para o curso de Letras, que poderiam minimizar algumas lacunas do curso, as atividades

extra-curriculares de P1 durante a graduagéo.

Quadro 7. Formacao teorico-institucional de P1

P1 (antes da FORMACAO FORMACAO DA ATIVIDADES (ofertas ATIVIDADES P1
graduacio) (académico- P1(apos a institucionais (atividades
institucional graduacdo) desejaveis durante a académicas extra-
desejavel) graduaco) curriculares
durante a
graduacao)
Nivel de » Teorias linguisticas | = Gramatica de LI Projetos de iniciacao
proficiéncia em LI (LM, LI); (4 semestres) cientifica;
- Iniciante = Teorias de ensino = Estagio Seminarios;
aprendizagem (LE) supervisionado Simpésios;
(1 semestre) Palestras; Nenhuma

Rodas de leitura;
Grupos de estudos;
institucionais;
Insercéo digital;
Outros.

Embora o resumo da formacéo profissional especifica de P1 mostrado no quadro

acima ndo se apresente compativel com as exigéncias minimas para a carreira docente de

LI, o curriculo cumprido pela professora (em relagédo a sua formagéo especifica em LI) ndo
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é dissonante de outras faculdades de Letras da regio'®. Este fato, naturalmente, néo é
motivo de conforto, ao contrario, aumenta a responsabilidade dos professores formadores,
no sentido de proporcionarem um ensino de qualidade e uma formagéao baseada na reflexao

critica.

Como ja mencionado no capitulo 2, conforme o Relatorio Dolors (in  Denegri,
2002), é fundamental que o futuro professor tenha uma formagéo cientifica solida, que
possa alicercar o seu trabalho, que sirva como principio e inicio para o desenvolvimento de
propostas didatico—pedagogicas. Sem essa formacdo seria impossivel desenvolver a

criatividade docente.

A ndo oferta de uma disciplina que contemple estudos sobre teoria de ensino e
aprendizagem de LE, por exemplo, é uma supressdo da necessidade fundamental de P1.

Este € um compromisso institucional, ndo cumprido.

Precisa-se urgentemente de politicas educacionais para 0 ensino superior, que
assegurem ‘os direitos teoricos minimos’ do futuro professor, assim como uma preparagao
pedagdgica adequada que garanta ao recém formado pisar firme e seguro nessa longa

estrada da sua profisséo.

E neste sentido que entendemos algumas caracteristicas da ag&o de P1: apego e
dependéncia do livro didatico, procura de técnicas, dicas e formulas pedagogicas, falta de
criatividade na produgdo de materiais didaticos direcionados ao contexto de atuacdo de
ensino (empecilhos a sua criatividade no desempenho da funcéo docente), desdnimo com a
profissdo (sem motivacéo identificada por P1). O Gltimo aspecto pode estar relacionado a
profissdo de uma maneira geral, que compreendemos como abatimento moral e sentimento

de frustragéo, dentre outros.

Nesta direcdo, entendemos o desequilibrio que a forca construida (ou pouca forga)

na formacao académica pode provocar na acdo pedagogica futura.

13 pesquisa realizada pelo Grupo de Estudos em Lingiiistica Aplicada (GELA), 2003-2004. N&o publicado.
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O fato de que por melhor que seja o planejamento de curso este ndo da conta de
todo 0 conhecimento que o professor necessita ao sair da universidade, ndo deve justificar
um curriculo que ndo apresente a oferta minima de conhecimentos imprescindiveis a

pratica docente de LE.

O quadro acima faz uma representacdo do conhecimento académico de P1 em
relacdo as suas necessidades como professora de L1. O conhecimento formal da sua

formacé&o ndo consegue suprir, de forma satisfatoria, a sua pratica.

Entretanto, a tendéncia é que a forca que provoca o desequilibrio na acédo de P1 (a
teoria, ou a falta dela) va se enfraquecendo com o exercicio da profissdo, pois a pratica é
um espaco de producédo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes, e, portanto, de

teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio do professor.

Assim, o envolvimento profissional nesta pratica complexa e nada previsivel pode
ser uma fonte para novas teorias, alimentadas e construidas no exercicio diario da

profissao.

A referida fonte, assim como um contexto profissional exigente, desafiador, que
instigue o professor para uma busca consciente de um construto tedrico da area pode,
juntamente com uma desejavel autonomia intelectual, leva-lo a uma agdo com mais

equilibrio teoricamente sustentado.

Contudo, a tendéncia é que estas forcas permanecam em continua procura da

estabilidade porque o conhecimento é um ato vivo, sem fim em si mesmo.

3.4. Discutindo a Abordagem de Ensinar de P1: A professora tem competéncia
teorica?

As perguntas de pesquisas formuladas neste estudo parecem colaborar e convergir
para a possibilidade de um desfecho, até certo ponto ingénuo, segundo o qual seria possivel
responder a questdo geral que norteia esta investigacdo da seguinte forma: a professora P1
possui competéncia tedrica? Ainda que as nossas analises tenham sugerido, inicialmente,
uma determinada opacidade sobre o papel da teoria formal na formacdo e na pratica da

professora participante dessa pesquisa, ao ponderamos os dados levantados durante 0s
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encontros da professora-pesquisadora com P1, constatamos que todas as evidéncias
apontam para a necessidade de que sejam refutadas, quaisquer possibilidades de classificar
a competéncia teorica de P1, a partir de critérios dicotbmicos, certamente, simplistas, sem

levarmos em conta os fatores que subjazem a questao.

Assim, cabe-nos colocar alguns aspectos essenciais que, por certo, servirdo para

sustentar 0s nossos argumentos:

Esta pesquisa estd orientada, principalmente, nos estudos vygotskianos (1987;
1978; 1991) no Grande Processo de Ensino-Aprendizagem de Linguas de Almeida Filho
(1993, 1999). Desta forma, embasam as nossas analises 0s pressupostos da teoria sécio-
cultural vygotskiana, segundo os quais a aprendizagem se constitui numa relagdo continua
entre 0s conceitos espontaneos e o0s conceitos cientificos. Conforme ja foi discutido,
anteriormente, no capitulo Il, tais conceitos se emparelham, respectivamente, com 0s
conhecimentos informais, que podem gerar teorias informais, e com 0s conhecimentos
formais, advindos das teorias formais, adquiridas quase que exclusivamente por meio da

instrucdo formal que tem espaco nas escolas e suas extensoes.

A partir dessa perspectiva, portanto, parece-nos ser licito afirmar que da mesma
forma como 0s conceitos espontaneos sdo instrumentos para a formacdo dos conceitos
cientificos, os conhecimentos implicitos, socio-culturalmente construidos, e suas teorias
informais, séo elementos essenciais para a formacao das teorias formais (i,e. conhecimento
explicito). E nesse sentido que as idéias de Almeida Filho (1993), quando afirmam que a
competéncia implicita sempre estara presente na competéncia teorica, corroboram 0s

argumentos aqui colocados.

E importante salientar que um dos procedimentos metodoldgicos para a construcao
do corpus desta pesquisa foi a ‘observacdo’ de aulas dadas por P1. Apesar de P1 ndo ter
conseguido explicitar teoricamente a sua pratica, durante as entrevistas, foi possivel
constatar que ela desenvolve as suas atividades de sala de aula, ancorada na abordagem
estruturalista de lingua/linguagem. Assim, constatamos que a acdo pedagdgica de P1, tem
caracteristicas relacionadas ao Meétodo da Gramaética e Traducdo. Esse fato mostra,
claramente, que P1 tem competéncia tedrica, uma vez que ela faz uso amplo de uma teoria

(com T maiusculo) validada sdcio-historicamente, ao longo da tradicdo do ensino de
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linguas estrangeiras no Brasil. Alias, até hoje, € um método que esta presente orientando as
praticas de sala de aula de LE, principalmente na rede publica oficial de ensino, foco da

nossa pesquisa, como demonstra a linha do tempo proposta por Almeida Filho (2000*%).

J.C.P. Almeida Filho
Maio, 2000

MOVIMENTOS DE ENSINO DE LiNGUAS DO SEC. XX

HORIZONTE BRASILEIRO

Gramatica e
tradugdo

Direto Estruturalista Comunicativo

1900 1925 1935 1950 1972 1975 2000

ABORDAGENS PREDOMINANTES

Formal / Gramatical

1900

Para Almeida Filho (op.cit.) os movimentos™ no ensino das linguas no século XX,
aqui focado no horizonte brasileiro, inicia-se em 1900 com o Meétodo da Gramatica e
Traducdo. A primeira grande curva descendente do metodo encontra-se com a curva

ascendente do método direto, nos anos 20. Como demonstrado na figura pictorica, a linha

A linha dos Movimentos no Ensino de Linguas do Século XX foi apresentada no Jeli, Bauru, SP.
15 Conjunto de manifestaces de uma dada abordagem.
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do método da Gramatica e Tradugdo, ndo se encerra, permanecendo no substrato até os

dias atuais.

A sequir, discutiremos os dados organizados em trés quadros, 3A, 3B e 3C, nos

quais defrontamos algumas caracteristicas do Método da Traducdo e Gramatica, referido

neste estudo, dentre eles e principalmente a abordagem, com algumas caracteristicas das

aulas de P1, elencadas de acordo com os dados dos relatérios.

Os topicos que aparecem na parte de cima do quadro apresentam 0s conceitos

basicos que constituem o nucleo duro da abordagem de P1: a) concepcdo de lingua,

linguagem, lingua estrangeira; b) concepgdo de ensinar; e c) concep¢do de aprender uma

lingua estrangeira.

Quadro 8

Concepcéo de Linguagem

Topico 3A

Abordagem Gramatical

Abordagem de P1

No estudo de uma lingua estrangeira, a abordagem
gramatical privilegia:

v

v

Aulas ministradas em lingua materna e pouco
uso da lingua alvo;

Memorizagdo de vocabulario em forma de listas
de palavras isoladas;

Detalhamento das explica¢es sobre a gramatica
da lingua alvo;

Pouca atengdo ao conteddo dos textos, em fungdo
do seu papel como exercicio sobre a gramatica;

Exercicios de tradugdo da lingua-alvo para a
lingua materna;

Pouca atencdo a prondncia.

Durante as aulas de inglés ministradas por P1, e os
encontros com a pesquisadora, foi possivel levantar
0s seguintes dados:

v

Durante as aulas de P1 a lingua inglesa foi usada
somente para a leitura dos textos e excertos do
livro didatico;

P1 utilizou uma lista de vocabulario de verbos
com a intencdo de aumentar o conhecimento dos
alunos sobre verbos;

A gramética foi o foco centralizador durante as
aulas observadas;

O texto da Unidade 2 do LD foi usado,
primeiramente, como exercicio para identificacéo
dos pontos gramaticais da unidade;

Posteriormente, P1 usou o texto como exercicio
para traducao;

A professora mostrou preocupagdo com a leitura
do texto, sentencas e palavras isoladas;

Fez coro com os alunos.
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A concepcédo de aprendizagem

Topico 3B

Abordagem Gramatical

Abordagem de P1

v" O aprendizado é monitorado e consciente. A¢do
centralizadora do professor regente.

Organizacéo das carteiras em forma de fileiras,
centralizando a aula na figura do professor e
dificultando a interac&o aluno-aluno;

Forte preocupagdo da professora com 0s erros
gramaticais dos alunos, principalmente em lingua
portuguesa durante as traducdes;

Os alunos fazem copia das traducdes corrigidas;

Momentos de interacdo (quando P1 pede ajuda
para escrever uma lista de verbos no quadro)
controlada pela professora;

Para P1 aprender uma lingua estrangeira é dificil,
muito dificil;

Concepcéo de ensinar

Topico 3C

Abordagem gramatical

Abordagem de P1

v Na abordagem gramatical ensinar é transmitir

conhecimentos sobre um objeto de estudo: a lingua.

Todo o esforco de Pl estd direcionado ao
cumprimento das propostas do LD;
Na explora¢do minuciosa da gramatica;

Na maior importancia da forma em detrimento do
conteudo.

A abordagem de P1, como evidenciada nos dados acima, mostra que suas acgoes
estdo enfocadas na internalizacdo de formas linglisticas, de modelos previamente

desenhados por terceiros (no caso o LD), a partir de uma abordagem gramaticalista.

Apesar dos avancos nas concepgdes que norteiam hoje o ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras, ndo se pode ignorar o impacto da abordagem gramatical nesse campo
de estudos. Desde o seculo XVIII, primeiramente como Meétodo Classico, 0 Método da
Traducdo e Gramatica, tem sobrevivido, entre altos e baixos na sua confrontacdo de uso
com novos métodos, mais teoricamente informados. Assim, ao longo de mais de dois

séculos ele passou por periodos de prestigio, usado, inclusive, pela academia,
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principalmente durante os estudos dos classicos da literatura universal — em grego e latim,
em declinio, por exemplo, com o surgimento do Método Direto e do Audiolingualismo,

sem, entretanto, nunca ter desaparecido.

Este método tem sido fonte de muitos estudos que nos permitem conhecer suas
caracteristicas e abrangéncia em todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira. E possivel concluir, entdo, que embora o Método da Gramatica e
Traducdo ndo tenha surgido de uma teoria de linguistica, ou mesmo da psicologia, por
exemplo, ele faz parte da historia dos métodos de ensino-aprendizagem de linguas e tem

reconhecimento dentro da academia.

A acdo pedagbgica de P1, neste sentido, parece ndo ser orientada somente por
teorias informais, 0 que nos levaria a acreditar que ela ndo possui orientagdo formal na sua
pratica — porque ndo sabe explicitd-la , ou, que ndo possui competéncia tedrica. Ao
contrério, os ecos de uma abordagem forte, ja teoricamente discutida pela academia e
adquirida, possivelmente, segundo os seus proprios padrdes de formagdo e de crencas,

dentre outros, estdo vivamente presentes na sua pratica.

Para Weintraub (1989) e Tyler (1989) in Wajnryb (1989, p.13) esses ecos, ou a¢0es
pedagdgicas decorrentes da experiéncia de aprender, se colocam como fantasmas, atras do
quadro de giz, e deveriam ser identificadas para o caso de precisarem ser exorcizadas. Se
tais exorcismos acontecessem, provavelmente, grande parte da constituicdo do individuo

professor seria exorcizada também.

Ainda, é de suma importancia mencionar o fato de que as teorias informais, que
orientam a acdo pedagogica de P1, originam-se na interacdo social e decorrem, portanto,
do contato com inimeros elementos mediadores, dentre eles, 0 ambiente escolar desde o0s
primeiros anos de sua vida, pessoas e objetos que la estiveram presentes como professores,
colegas, livros didaticos — os quais permitem a circulacéo de teorias formais por meio das
diversas vozes que nele circulam. Dessa forma, a acdo pedagdgica de P1 é orientada pela
integracdo de teorias formais e informais que se faziam presentes nas interag0es sociais

que ela experienciou ao longo de sua vida, principalmente no ambiente escolar.
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Toda esta discussédo nos faz imaginar que uma tentativa de negar a competéncia
tedrica de P1 acarretaria na negacdo de toda a sua histéria de instrucdo formal, de
escolarizacdo, de credenciamento instrucional, e no questionamento sobre a validade do
resultado do concurso publico que a nomeou como professora de LEM — inglés, no qual ela
foi aprovada, ndo por outra razdo, queremos crer, que a demonstracdo inconteste da sua
capacidade de ‘saber dizer’ esta instrucdo formal, em uma situacdo especifica e

reconhecida pelos Orgaos oficiais de ensino vigentes em nosso pais.

Como afirmamaos, anteriormente, a competéncia teorica, esta sendo focada neste estudo de
forma isolada, apenas para atender aos objetivos da pesquisa. Entretanto, é dificil
considerar que, na pratica, a competéncia tedrica possa encontrar-se separada da
competéncia implicita, assim como da de outras competéncias. Talvez tenha sido este,
justamente, o ponto nevralgico para a interpretacdo dos nossos resultados de pesquisa que
apontam para o0 seguinte paradoxo: por um lado, os dados apontam que P1 ndo consegue
(ou consegue apenas de forma opaca) explicitar as teorias que orientam as suas agdes. No
entanto, por outro lado, a partir de dados coletados, na pratica de sala de aula, por esta
professora-pesquisadora, confirma-se claramente que P1 tem, sim, competéncia teorica
(Ver quadros 3%, 3B e 3C) e nela a professora participante se embasa para desenvolver as
suas atividades em sala de aula de LE. Assim, em face as consideracGes anteriores,
acreditamos ser licito concluir que o fato de ““P1 ndo saber dizer" a sua teoria ndo nos

autoriza afirmar que ““P1 ndo tenha competéncia tedrica”.
3.5. Tecendo comentdrios sobre os relatérios e as sessoes reflexivas

A analise dos dados coletados por meio dos relatorios, objetivou aprofundar a
discussdo da pesquisa, no sentido de organizar um desenho tedrico da Abordagem de

Ensinar de P1, e da sua competéncia teorica.

A Analise de Abordagem visa uma organizacao tedrico-metodoldgica da préatica do
professor. Trabalha, assim, com dados coletados no interior e exterior da sala de aula,
quando (re)conhece outras forcas de confluéncia na acdo do professor e dentro da sala de

aula.
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Essas forgas estdo representadas nas abordagens de terceiros, dos autores do livro
didatico adotado, nos filtros afetivos do professor e dos alunos e na cultura de aprender
linguas do aluno e do professor (Almeida Filho, 1993). A organizagdo destas forcas
interiores e exteriores ao ambiente da pratica profissional estdo associadas de forma

singular ao professor e seu contexto.

Neste sentido, a Anéalise de Abordagem medeia o foco central desta pesquisa e
oferece condicdes, pistas, para uma andlise qualitativa que nos permita conhecer como a

professora articula seus conhecimentos.

Sobre a descrigdo de aula, concordamos com Liberali (1999, 2000), Magalh&es e
Celani (2001) apoiados em Smyth (1992), quando asseveram que a descricdo em forma de
texto [pode ajudar o pesquisador porgque consegue enfocar] acfes rotineiras ou conscientes,
conversas com alunos, professores, acontecimentos marcantes em sala de aula, problemas

especificos, (Damianovic, Penna e Vallim, 2003, p. 116), entre outros.

Neste sentido, faremos, a seguir, alguns recortes dos dados levantados durante a
sessdo reflexiva e nos relatorios, nos quais fizemos uso de algumas sugestbes do
instrumento de descri¢do de aula, com o intuito de reproduzir, o mais fielmente possivel,

cenas, fatos e acdes. Os dados coletados estdo no anexo.

Durante a observacdo das aulas, procuramos ficar atentos com relacdo aos
procedimentos indicados pela bibliografia consultada (Richard & Lockart, 2005; Liberali e
Magalhdes, 2006 in Damianovic, Penna e e Vallim, 2005, Almeida Filho 1993, 1994)
com a finalidade de construir um vasto corpus para a pesquisa. Porém, como previsto neste
tipo de investigagdo, exploraremos somente os pontos focais relacionados aos nossos

objetivos.

Contradizendo 0 nosso cronograma, realizamos nove encontros, ao invés de dez,
como previstos. Planejamos, inicialmente, cinco encontros na coordenagdo pedagodgica da

P1, que posteriormente denominamos sessdes reflexivas, e cinco encontros para

1% No prelo.
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observacao de aula. No décimo encontro, por necessidades impostas durante a discusséo do

estudo, aplicamos o0 questionario e fizemos a entrevista.

Programamos dois encontros semanais com P1l, sendo que o primeiro se daria
sempre anteriormente a observacdo de aula (durante a coordenacdo pedagogica da P1).
Assim, tinhamos a intencdo de participar de trés momentos importantes da aula, o

planejamento, a acdo pedagogica e a reflexdo sobre o planejamento e a acdo pedagdgica.

Acreditamos que a competéncia teorica esta intrinsecamente ligada a historia socio-
cultural do professor, ao seu contexto de aluno-professor, as experiéncias e oportunidades
que este contexto Ihe ofereceu, e como este professor pode, ou desejou, valer-se dessas

oportunidades.

A trajetdria de P1, em busca de melhores oportunidades de vida na cidade grande é

velha conhecida de muitos brasileiros.

Ao graduar-se em lingua inglesa, P1 conseguiu realizar um sonho atipico do seu
contexto, mais voltado para outros interesses, como os relacionados aos problemas de uma

pequena cidade agricola.

Conforme mencionado no capitulo 2, o conhecimento no Brasil encontra-se
polarizado geograficamente, com destaque para as grandes cidades, comprometendo o seu

franco acesso.

Assim, analisamos a fala de P1 no relatorio 9:

Se tivesse que fazer[...] fazia tudo novamente[...]meu sonho era ser professora

de inglés. E ela completa: meu pai queria que eu estudasse agronomia.

P1, na primeira fala, refere-se ao fato de ter deixado a pequena cidade onde cresceu
ao lado dos pais e irmdos para ‘tentar a sorte’ na capital do pais, ainda que ndo seja

exatamente uma cidade grande, Brasilia agrega os valores atribuidos a capital de um pais.

Nesta direcdo, P1 percebeu o valor da aprendizagem da lingua estrangeira como

instrumento social e intelectual de insercdo e que este aprendizado poderia ser um
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instrumento de profissionalizagdo, assim como o conhecimento formal, para este fim,

estava longe da sua cidade natal.

A afirmativa da professora sugere que a decisdo tomada por ela em busca de um
sonho logrou resultado positivo, isto é, a experiéncia valeu a pena, porque ela faria tudo

novamente.

Muito mais do que a realizagdo de um sonho, P1 foi buscar na cidade grande a sua
competéncia teorica institucional e instrucional. Isto nos leva a pensar em uma
competéncia teorica profissional, regulada e validada pelas leis e autoridades competentes
para este fim, e de uma competéncia tedrica docente mais proxima das especificidades e

das questdes diretamente relacionadas ao ambito do contexto educacional.

A competéncia teorico-profissional é certificada e ampla. Por exemplo, a graduacao
no curso de Letras certifica o professor para dar aulas e para seguir outras profissées, como
revisor e tradutor (dentre muitas outras). Neste sentido, € uma profissionalizagdo teorica
ampla porque, embora esteja voltada para a formacdo de professores, contempla a
formacéo teorica de outras profissdes. Esta poderia ser a resposta para duas questdes: a)
Isto ocorre por uma questdo de mercado, de sobrevivéncia para o curso de Letras; b) Isto
explicaria 0 pouco espago das matérias especificas no curriculo, ja que ele precisa ser mais

abrangente.

A decisdo de romper as barreiras que a separavam do seu sonho, foi um passo
importante para a sua histdria profissional. Esta foi uma demonstragéo inconteste da sua
capacidade de motivar-se, promover mudancas, ter perseveranca na realizacdo dos seus

objetivos, requisitos basilares da competéncia tedrica.
Um outro recorte corrobora e expande a idéia da referida analise:
P1: [...]tém coisas que eu ndo sei [...] me falta base, muita base[...]"

A critica que a professora consegue fazer sobre o inventario dos seus
conhecimentos tedricos, mostra humildade e lucidez académica. Este pode ser mais um

componente crucial para a competéncia tedrica: a auto-analise tedrico-profissional.
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Na sequéncia da interagdo, foi possivel perceber o quanto a teoria formal,
representada pela titulacdo de P1, exerce um papel prestigioso na vida da professora

quando ela declara :
P1: vocé precisa ver quando eu chego 1a!! [...].

Neste recorte, P1 refere-se a cidade do interior onde nasceu e a boa acolhida que
recebe quando retorna a sua cidade natal. O acesso que ela conseguiu ter aos meios
instrucionais que validaram o exercicio da profissdo docente (acesso a teoria), confere a

professora um papel de destaque no seu contexto de origem.

O referido recorte ilustra como a teoria formal ocupa um lugar prestigioso na
sociedade, conferindo um papel de destaque aqueles que conseguiram acessa-la, conforme
discutimos no capitulo 2. Elas (as crengas), no processo de ensino-aprendizagem de
linguas, sdo opiniGes e idéias que os alunos e professores tém com relacdo a esses
processos (Barcelos, 1999, 2001, 2004 apud Figueiredo, 2005, p. 40)

As crengas tém relacdo com o contexto sdcio-cultural do professor, que as traz para
a sua experiéncia de ensinar e aprender, o que pode ou ndo interferir nestes processos. P1
trouxe para a sua experiéncia como aluna, a crenca que aprender inglés é dificil, conforme

consta no relatorio 4, feito durante a observagdo de uma das suas aulas.

P1:... é que se eles (os alunos) pensam que aprender inglés é facil estdo muito

enganados...

Blatyta (1993, p. 63) discute sobre as partes visivel e invisivel do Modelo de
Operacdo Global de Ensino de Linguas, onde as crengas e seus mecanismos complexos,

proprios do ser humano, fazem parte dos aspectos invisiveis que compdem este modelo.

Sem as pistas oferecidas pelas pesquisas interpretativistas, provavelmente, a
pesquisadora e a propria participante da pesquisa (P1) ndo conseguiriam ter desvelado esta

importante forca no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, a abordagem de ensinar de P1, influenciada pelo seu Eu sécio-histérico, que

abarca as suas crengas, mostra, também, orienta a sua acao pedagdgica.
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3.6. O Planejamento de aula e a competéncia tedrico-profissional de P1

A escolha de um livro didatico (doravante LD) representa uma pesquisa
bibliografica especifica que atenda as necessidades de um determinado contexto de
estudo. A pesquisa, normalmente, obedece alguns requisitos, que podem variar de
importancia de acordo com os interesses apontados pelo grupo de professores ou técnicos

envolvidos.

O livro didatico escolhido pelo CEM, como é rotineiro, vem acompanhado do livro
do professor, um exemplar gratuito doado pelas editoras aos docentes do ensino

fundamental, com instrugdes sobre 0 seu uso e respostas dos exercicios propostos.

A intencdo do livro do professor, amplamente franqueado para o corpo docente,
tem valor pedagdgico quando concebido como instrumento pedagodgico que auxilia o
professorado, mas que, por outro lado, ndo se encerra em si mesmo. Isto é, deve ser
analisado, ampliado ou suprimido, a luz dos interesses da clientela que dele faz uso.
Entretanto, pode tornar-se um maleficio, na medida em que é adotado, igualmente, como

receita, para todo contexto de ensino.

Neste sentido, ndo deve ser um instrumento opressor do fazer docente, ao contrério,
a partir dele, o professor pode usar as informac6es que ja possui sobre o seu contexto de

ensino, e o seu conhecimento tedrico, para melhora-lo continuamente.

A competéncia tedrica do professor, assim, pode ser um outro instrumento
pedagdgico em seu favor, que cooperativamente com o LD, da sentido ao seu trabalho e o
capacita a ‘dizer’ sobre ele (o material didatico).

Este sentido de direcdo tedrica ndo aparece na agdo da P1, porque ela ndo questiona
0 LD no seu planejamento de aula, ao contrario, apoia-se totalmente em um material, em

cuja escolha o critério pedagdgico teve pouco peso.

O planejamento da P1, feito diretamente no LD, isto &, dividindo a unidade do livro
em sessdes, ou aulas, reflete algumas lacunas teoricas, principalmente, da disciplina

Estagio Supervisionado, do curso de Letras, na qual o futuro professor tem o primeiro
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contato com a teoria e a pratica sobre o planejamento de aula, entre outras atividades. Por
outro lado, esta responsabilidade também recai sobre a coordenacdo da instituicdo de

ensino, no sentido de orientar o professor para a elaboracao do planejamento de aula.

Ao assumir a abordagem estruturalista do LD, P1 na sua acdo pedagogica, comeca
a transitar e aceitar a proposta, quando, por exemplo, modifica a ordem de apresentagéo
das sessdes do livro, e trabalha neste sentido, quando propde exercicios complementares do

LD ratificando esta abordagem.

3.7 O Modelo de Operacgdo Global de Ensino de Linguas: lendo e discutindo com P1

Sobre a sugestdo de leitura do livro que inaugurou o desenho do Modelo da
Operacdo Global de Ensino de Linguas (Almeida Filho, 1993), no qual o autor discute o
conjunto das competéncias minimas do professor de LE, solicitamos a P1 prestar especial
atencdo para o primeiro capitulo — Analise de abordagem como procedimento fundador de
auto conhecimento e mudanca para o professor de lingua estrangeira.

A leitura pretendeu familiarizar P1 com a principal base tedrica da nossa proposta
de pesquisa e, a0 mesmo tempo, evidenciar os objetivos da coleta de dados, e a relevancia

do detalhamento desses dados para a pesquisa interpretativista.

As varias etapas do modelo foram discutidas ao longo dos nossos encontros.
Percebemos que o procedimento funcionou como motivador e facilitador na interagdo da
pesquisadora com P1, na condugéo da pesquisa, e no enriquecimento que obtivemos sobre

0 tema.

3.8. A formacdo teorico -docente da P1 e o contexto de ensino

Algumas dificuldades relacionadas ao contexto de ensino, foram levantadas por P1
no primeiro encontro: a) sala de aula numerosa; b) falta de LD para muitos alunos; c¢) baixa
frequéncia, d) alunos transferidos com historico de aprendizado de espanhol no ensino
fundamental; e €) namero insuficiente de aulas de inglés para o contetido a ser cumprido.
Estas questdes corroboram com algumas conclusdes dos estudos da area de LA, sobre as

aulas de L.
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Percebemos que o contexto de ensino da nossa pesquisa é tipico, isto é, reflete, em
grande parte, as dificuldades que o ensino da LI na escola publica brasileira tem enfrentado
nos ultimos anos (op.cit.). Neste sentido, a acdo da P1 é desafiadora e requer da professora
estratégias pedagdgicas baseadas em teorias sobre ensino aprendizagem de LE, leituras
sobre contextos de ensino semelhantes ao seu, entre outros, com as quais ela possa
(re)construir a sua acdo no sentido de superar, ou atenuar os efeitos deste contexto na sua

sala de aula.

Um contexto de ensino desafiador, conforme mencionado anteriormente, pode

ajudar de forma efetiva para o crescimento da competéncia tedrico-docente do professor.

A busca de solucgdes para os problemas do cotidiano da escola, o conhecimento
pedagdgico implicito, pode se tornar uma experiéncia ardua, e de resultados pouco

duradouros. Mas, principalmente, de eventuais fracassos que o professor ndo sabe explicar.

A competéncia teorico-docente precisa de conhecimentos especificos da
competéncia tedrico-profissional e continuada, para dialogar, na busca de caminhos mais

acertados do professor.

Nesta direcdo, acreditamos que o contexto de ensino da P1 pode ser um contexto de
aprendizado e busca para o aperfeicoamento da sua competéncia tedrico-docente, para 0

saber, e saber dizer.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta sessdo, apresento as conclusdes parciais da investigacao deste estudo, sobre a
abordagem de ensinar da professora sujeito de pesquisa, com destaque na configuracdo da

competéncia tedrica na acao pedagdgica da professora.

De acordo com a Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior do Século XXI:
Visdo e Acdo, da UNESCO (Paris, outubro de 1998), “as instituicbes de Educacao
Superior devem formar os estudantes para que se convertam em cidadaos bem informados
e profundamente motivados, providos de um sentido critico e capazes de analisar 0s
problemas da sociedade, buscar solugdes para os que se colocam para a sociedade,

ampliar estas e assumir responsabilidades sociais”.

A formacdo de professores de LE no Brasil tem sido comumente realizada na esfera
dos cursos de Letras. Mas esta formacao muitas vezes ndo é suficiente para que o professor
que se inicia na profissdo de ensino de linguas se sinta em condi¢fes de tomar decisdes e
fazer escolhas informadas sobre a sua préatica, limitando-se a aplicar as técnicas e
procedimentos aprendidos exatamente como foram recomendados por seus manuais de
ensino ou por seus professores (Moita Lopes, 1996). Esta situacdo pode ser modificada se
utilizarmos uma outra abordagem para a formacdo do professor que o incentive a adotar
uma posicao critica em relacdo ao seu proprio trabalho, proporcionando-lhe alternativas
para o seu desenvolvimento profissional. Uma abordagem que promova a reflexao critica e
a conscientizacdo desses alunos-professores que podera trazer para eles grandes beneficios

e leva-los a uma pratica de ensino informada e consciente.

Vérios autores tém sugerido que o professor em formagdo realize a auto-observacao
em colaboragdo com um parceiro, que pode ser um colega, um supervisor ou um
pesquisador (Freeman, 1990, Wallace, 1991, Almeida Filho, 1997, Baghin & Alvarenga,
1997, dentre outros). Esse colaborador mais “experiente” deve auxiliar o professor em

formac&o no seu processo de reflexdo critica sem, contudo, direcioné-lo.

Neste momento, € preciso, nas devidas instancias que se faca uma andlise sobre a
estrutura da universidade na sociedade contemporanea, para discutir se ela esta preparada

para 0s tempos atuais ou se pode vir a se tornar uma instituicdo decadente, substituida por
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outras formas de formagé&o de profissionais para o futuro. Neste sentido Rays (1999, p. 11)
alerta:

A universidade ainda tem potencial para responder as necessidades de
uma sociedade envolta em transformacdes profundas que lhe déo
contornos completamente novos tanto na sua estrutura, quanto na
organizacao e relacionamentos sociais... (...) Além da gravidade em si
destas transformacdes, elas acontecem num ritmo por todos considerado
alucinante.

Assim, ha uma necessidade de que a universidade repense sua prépria identidade
que contribua para o desenvolvimento cientifico e dé o devido valor a capacidade reflexiva
de seus alunos. Todas as transformacGes que a universidade possa enfrentar se refletem na
estrutura das faculdades, nos diversos cursos, nos projetos pedagogicos, nas grades
curriculares, nas metodologias adotadas, nas pesquisas, na preparacdo do professor
chegando a sala de aula onde se encontra o elemento mais importante, o aluno. Se fizermos
0 caminho inverso, podemos questionar se 0 aluno ndo deveria ser 0 primeiro elemento a
ser analisado em suas necessidades, objetivos, interesses, anseios, pretensdes no que ele

espera da universidade, para servir de guia para as transformacdes futuras.

Inovar significa construir um saber novo, ndo concluido, em movimento, humano e
ético. E o saber do sujeito em construcao, primeiro em sua inserco historica, arqueoldgica;
segundo, é o saber discursivo atual, que busca no dialogismo linguistico a forca inspiradora
da mudanca, da reconstrucdo, mas é também o saber por meio do aprender continuo que
encontra na teleologia da futuridade e da humildade de quem esta a fazer caminho e que
encontra na transgressao, na ruptura de conceitos construidos a motivagéo inspiradora de

sua acdo pedagogica (Bohn, 2001).

Entender o que significa ser um bom professor e defini-lo néo é tarefa facil, embora
esse mito represente a linha mestra da formacéo de professores justamente com o objetivo
a ser alcancado, e que esteja, assim, presente na maioria das prescri¢es que dizem respeito
ao trabalho do professor (Amigues, 2003, apud Machado 2004, p. 273).

Os resultados obtidos na pesquisa revelam que, embora percebidas sob enfoques
variados, a discussdo sobre as competéncias é um assunto de extrema importancia que

deveria ser tratado tanto em cursos de formagdo de professores, como em cursos de
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desenvolvimento continuado de professores como uma forma de conscientizacdo do
importante papel socio-politico e pedagdgico que o docente exerce na formacgdo de
opinides e atitudes dos alunos, uma vez que “a formacdo de um professor de linguas

estrangeiras envolve aspectos académicos e politicos” (Leffa, 2001, p. 351).

[...] é preciso formarmos pessoas capazes de questionar 0s
acontecimentos tidos como verdadeiros e de propor novas elaboracdes
[...] e, pergunta: por que a multiplicagdo dos saberes continua se
sobrepondo ao desenvolvimento das competéncias?

A questdo das competéncias do professor de linguas é tema ainda novo na area da
Linguistica Aplicada no Brasil. Porém, em outras areas, como na gestdo administrativa,
elas representam, em parte, modelos apoiados no conhecimento tedrico tido como

verdadeiro, e ainda tém relativa repercussdo no Brasil.

Na escola, esses modelos chegam, sem forga argumentativa, tedrica e de viabilidade

no contexto educacional brasileiro.

Este estudo também pode ser entendido como um relato, que testemunha sobre as

dificuldades enfrentadas no ensino-aprendizagem de linguas.

Acreditamos como Perrenoud (2000, p. 12), que essa andlise da natureza e do
funcionamento das competéncias estad longe de terminar, [por ser] um documento arido
[que] logo apos a sua redacdo ja se presta a todo tipo de interpretagdes. Nao € um
documento neutro (op.cit., p.13) porque a propria identificacdo das competéncias supde
opcOes teoricas e metodoldgicas e, portanto, certa arbitrariedade na representacdo das

competéncias [minimas] da profissao.

Assim, fizemos uma reflexdo que pretendeu aproximar o tema a realidade do
cotidiano da sala de aula e dos cursos de formacdo de professores, na escola e fora dela, e

do professor como individuo sécio-histérico.

Ressaltamos a importancia da competéncia tedrica por meio do modelo que nos
remeteu a esse estudo, e oferecemos uma matriz conceitual, ainda possivel de outras

reflexdes e ajustes.
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Com a firme convic¢do de poder contrariar, muito em breve, o progndstico de
Mateus (2002, p. 11)

[que] o novo paradigma que vem sendo apresentado para 0s cursos de
formagdo de professores ainda levard anos até que compreendido e
aceito por um sistema educacionalmente voltado ao racionalismo
técnico, no qual a aquisicdo do conhecimento tedrico deve servir ao
aprimoramento da pratica,

Concluimos, conforme Almeida Filho (2003) que trabalhos como esse representam
confianga no futuro e na forca potencial do professor de linguas que deseja que a
[docéncia] seja um projeto de profissionalizacao e felicidade pessoal.
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ANEXO 1 - RELATORIOS
RELATORIO 1

Local: Centro de Ensino Médio durante a Coordenacéo pedagogica de P1
Instrumento: Sessdo reflexiva

Fizemos um planejamento, simples, antes do primeiro encontro com P1, com 0s
seguintes objetivos: a) organizagdo de um cronograma dos encontros; b) tracar os objetivos
e o(s) instrumento(s) de pesquisa de cada encontro; c) conhecer o contexto de ensino e a
rotina pedagogica de P1 e d) sugerir a leitura de um texto sobre as competéncias minimas
do professor de linguas.

a) Sobre o cronograma:
(i) Organizacédo de um cronograma de encontros.

Tracar um cronograma para a pesquisa € de fundamental importancia tanto para o
pesquisador, que tem um periodo, pré-determinado, para o cumprimento da agenda da
pesquisa, quanto para a participante da pesquisa que pode organizar, com antecedéncia, 0
tempo disponivel da sua participagdo. Ainda, organiza as atividades no sentido de
minimizar os imprevistos, que normalmente acontecem, porque é feito em consonancia
com os interesses dos participantes.

Informacdes necessarias para 0 cronograma:

(i) Duragdo prevista da pesquisa;

(if) Numero de encontros entre P1 e a pesquisadora;
(iii) Frequéncia dos encontros;

(iv) Local e turno dos encontros;

(v) Informagdes sobre o livro didatico adotado ( se houver);

(vi) Definicdo sobre a turma e série para a observacao de aula.

b) Tracar os objetivos e o(s) instrumentos(s) de pesquisa de cada encontro.

Dentro do cronograma, inserimos uma previsdo das atividades e do(s)
instrumento(s) de pesquisa que seria(m) utilizado(s) em cada encontro.

c¢) Conhecer o contexto de ensino.

Apos a discussao sobre o cronograma da pesquisa, listamos as informagdes basicas
e necessarias sobre o contexto de pesquisa, para dar inicio aos trabalhos.
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(i) Contexto de ensino da pesquisa;

(if) NUmero de alunos matriculados na escola;
(ili)Numero de alunos da turma para observacéao de aula;
(iv) Outras informagdes pertinentes.

d) Sugerir a leitura de um texto sobre as competéncias minimas do professor de
linguas.

A sugestdo de leitura de um texto sobre as competéncias minimas do professor de
linguas, intencionou uma maior aproximacao teorica de P1 com o foco da pesquisa e com
0S objetivos da pesquisa.

O primeiro encontro com P1 aconteceu no centro de ensino médio onde P1 ministra
aulas de inglés, durante o seu periodo de coordenacéo.

Todas as atividades previstas para a pesquisa foram explicitadas pela pesquisadora,
e 0 cronograma foi feito respeitando a disponibilidade e necessidades de P1.
a) Sobre cronograma:
(i) Duragéo prevista da pesquisa: 05 semanas
(if) NUmero de encontros entre P1 e a pesquisadora: 10 encontros
(iii) Frequéncia dos encontros: 02 encontros semanais (Um encontro por semana para
observacdo de aula, e um encontro por semana para aplicagdo do questionario, entrevista e
interacdes com a participante da pesquisa.)
(iv) Local e turno dos encontros: centro de ensino médio onde P1 ministra aulas de inglés,
no turno vespertino para a observagéo de aula, e no turno inverso para as outras atividades
programadas.
(v) Informacdes sobre o livro didatico adotado ( se houver): a) nome: PRESCHER, E.
PASQUALIN E.; AMOS, E. Graded English. Editora Moderna, s/d. (volume Unico); b)
indicado para: as trés séries do ensino médio; ¢) no de unidades: 18 ( seis unidades para
cada série).
(vi) Definicdo sobre a turma e série para a observacdo de aula: 1° C (primeiro ano do
ensino médio), turno vespertino. Motivo da escolha: aula dupla nos dois primeiros
horéarios do turno vespertino.
b) Tracar os objetivos e o(s) instrumentos(s) de pesquisa de cada encontro.

Conforme o cronograma abaixo.

c¢) Conhecer o contexto de ensino.

(i) Contexto da pesquisa: um centro de ensino médio.
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(if) Numero de alunos matriculados na escola na escola: em torno de 1500 alunos.
(ili)Ndmero de alunos da turma C: 47 alunos matriculados.

d) Sugerir a leitura de um texto sobre as competéncias minimas do professor de
linguas.

Foi sugerido o livro que inaugurou o desenho do Modelo da Acdo Global de Ensino
de Linguas de Almeida Filho (1993), com especial atencdo para o primeiro capitulo.

No referido capitulo o autor descreve, minuciosamente, o modelo, e as
competéncias minimas, inclusive a competéncia teorica, nosso foco de interesse (a
pesquisadora emprestou o referido livro a P1).

P1 mostra-se muito curiosa com a pesquisa. Ela quer saber sobre todos os detalhes,
e principalmente, quais serdo as minhas conclusdes.

Talvez ela esteja mais aflita do que curiosa [???], [quisera eu mesma poder dizer a
P1 que nem eu mesma sei todos os detalhes da pesquisa e, tdo pouco sei quais serdo as
minhas conclusdes... , mas isto € uma outra histéria...].[Esta € uma caracteristica forte da
pesquisa interpretativista. Tragamos o percurso da pesquisa e comegcamos a explorar e
interpretar cada detalhe percebido nos dados coletado. Toda a previsdo feita sobre o
desenvolvimento da pesquisa, ndo consegue assemelhar-se a riqueza dos detalhes
singulares, que ndo podem ser antecipados.]

Foi dificil falar da pesquisa com P1. Eu ainda ndo havia me submetido a uma
explanacdo formal sobre o estudo anteriormente, e fazé-lo para Pl foi uma
responsabilidade muito grande, porque o0 sucesso deste primeiro contato poderia ser o
inicio do bom andamento do trabalho.

Aproveitamos que P1 quis saber mais detalhes sobre a pesquisa para apresentar o
livro do autor que desenhou o Modelo da A¢do Global de Ensino de Linguas, no qual estdo
incluidas o conjunto das competéncias minimas. A professora acha que néo vai entender
muita coisa, ja que se trata de um texto da pds-graduacdo. Tento explicd-la que ndo é bem
assim...[ou que ndo é nada assim].

No 12° INPLA (Intercambio de Pesquisa em Linguistica Aplicada, realizado na
PUCSP), a professora Celani falou sobre ética na pesquisa, assim, tentei repassar a P1
algumas questdes dessa natureza, a fim de tranquiliza-la sobre o respeito ao anonimato dos
participantes, dentre outras.

Depois de conseguir cumprir 0 meu primeiro planejamento, continuamos juntas até
o final do horario de coordenacéo.

Durante este periodo de tempo, acompanhei a elaboracdo do planejamento de aula
da unidade 2 do LD, feito por P1.
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O planejamento foi escrito a lapis na margem esquerda do livro [ mais pratico????]
. A professora usou simbolos como: p/c (para casa); numeros ordinais (para marcar a
ordem de apresentacgdo das sessdes do livro); “ndo” (para as sessdes do LD que ndo seriam
apresentadas aos alunos — o contetido néo faz parte do primeiro ano do ensino médio); dic
(Iembrar aos alunos de trazerem o dicionario para a aula); ex. (para a entrega de exercicios
extras planejados por P1 sobre a gramatica da unidade.

P1 justifica dizendo que detesta acimulo de papéis, e que esta foi a forma que ela
encontrou para ndo se perder durante as aulas, e trazer somente o diario e 0 LD para a sala
de aula.

[(CT) A forma como Pl ‘planeja’ suas aulas, reflete algumas lacunas,
principalmente, da disciplina Estagio Supervisionado, do curso de Letras, onde o futuro
professor tem contato com a teoria e a pratica do planejamento de aula, entre outras
atividades. Por outro lado, esta responsabilidade também recai sobre a coordenacéo do
centro de ensino médio, no sentido de ter uma orientacdo padrdo do centro para o
planejamento de aula ]

P1 passa a falar um pouco mais sobre o CEM e as dificuldades que enfrenta. Ela
menciona: sala de aula numerosa; alunos sem o LD —ndo compram ou esquecem em casa -;
baixa freqliéncia; namero insuficiente de aulas de inglés na grade horéria para o estudo da
LI; indisciplina; desinteresse dos alunos — sobre esta questdo a professora esclareceu que
ndo esta referindo-se especificamente a LI, mas a todas as matérias de uma maneira geral -;
alunos transferidos que estudaram espanhol no ensino fundamental; os freqlentes
cancelamentos de aula por falta de &gua; ameaca de bomba; e pane elétrica na escola.

[(CT) As questbes levantadas por P1, corroboram com algumas conclusbes dos
estudos da area de LA, sobre as aulas de LI. Percebemos que o contexto de ensino da
nossa pesquisa € tipico, isto €, reflete, em grande parte, as dificuldades que o ensino da LI
na escola publica brasileira tem enfrentado nos ultimos anos. Neste sentido, a agdo de P1
é desafiadora, e requer da professora estratégias pedagdgicas - da teoria sobre ensino
aprendizagem de LE, leituras sobre contextos de ensino semelhantes ao seu, por exemplo
- com as quais ela possa (re)construir a sua agéo no sentido de superar, ou atenuar os
efeitos deste contexto na sua sala de aula.]

Sobre o LD, P1 comenta que a escolha do LD Graded English foi feita em uma
reunido no inicio do ano letivo, na qual estavam presentes 0s trés professores dos turnos
matutino, vespertino e noturno do CEM.

P1 apontou alguns critérios usados pelo grupo para a escolha do LD: preco (ser um
livro economicamente vidvel para a aquisicdo); apresentacdo de volume dnico (que
contemple os programas do primeiro, segundo e terceiros anos em um Unico volume); “ser
facil para o professor trabalhar’ (tenha exercicios, lista de verbos e vocabulario no final do
livro).

De acordo com a professora, O LD escolhido atende as necessidades do contexto de
ensino, alunos e professores.
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[(CT) A escolha de um LD é a pesquisa de uma bibliografia especifica para
atender as necessidades de um determinado contexto de estudo. A pesquisa, normalmente,
obedece alguns requisitos, que podem variar de importancia de acordo com os interesses
apontados anteriormente a pesquisa.

De acordo com P1 alguns aspectos como: XXXXXXXX ndo foram analisados.
Entretanto, segundo a nossa percepcdo, 0s critérios apontados pelas necessidades do
contexto de ensino teriam forca decisoria para o grupo de professores de inglés.

Neste primeiro encontro, falamos, ainda, sobre as dificuldades de P1, em relagéo a
alguns aspectos gramaticais tratados no LD com a producéo oral da lingua: tém coisas que
eu nao sei [...] me falta base, muita base[...].

Pergunto, entdo, como ela lida com esta situacdo, e se ela pudesse pedir alguma
coisa para melhorar todo este panorama que ela nos apresentou, o que ela pediria?

A professora diz que estuda quando tem dificuldades, e que para melhorar ela
desejaria um aumento de salario [risos...] .
RELATORIO 2 - OBSERVAGCAO DE AULA

O primeiro encontro entre P1 e a pesquisadora foi na porta da sala da turma C.

Os alunos mostram-se curiosos, e perguntam: //a professora vai sair?//

Enquanto aguardamos a chegada de P1, conversamos com alguns alunos da turma
C, e explicamos a nossa presenca na escola.

A professora chega com cinco minutos de atraso, e justifica-se com os alunos e a
pesquisadora: o buzu atrasou. Os alunos riem.

Foi dificil acalmar a turma para dar inicio a aula.

P1 inicia a aula apresentando a pesquisadora a turma, e solicita que ela explique aos
alunos sobre a pesquisa que esta fazendo.

A pesquisadora fala sobre a pesquisa e abre um espaco para perguntas. Os alunos
mostram-se curiosos, principalmente, porque a pesquisa é feita em sala de aula Como?
Alguns querem mais detalhes.

[Parece que o termo pesquisa ainda esta muito relacionado com ‘laboratério e
microscopio’.]

Os alunos fizeram muitas perguntas sobre a UnB (universidade na qual a

pesquisadora faz o seu mestrado em LA), os cursos de graduacdo e pds-graduacdo, as
atribuicdes de determinadas profissdes, 0 mercado de trabalho para essas profissoes, a
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desvalorizacdo do ‘curso de professores’, sobre 0 meu salério e se eu estava ganhando (e
quanto) para fazer a pesquisa.

Prometemos que na aula seguinte continuariamos com as perguntas e outros
esclarecimentos para néo interferir na aula de P1.

P1 ndo deu inicio a aula conforme o seu planejamento [mais tarde ela explicou que
como os alunos estavam em clima de euforia,,ela decidiu trabalhar o pre-reading da
pagina 26. Assim eles poderiam continuar participando da aula]

Logo em seguida, a professora faz a introdugédo da aula perguntando se os alunos
gostam de carne, se tem algum vegetariano na sala, e comecga com as perguntas do livro: 1)
Quais sdo os produtos de origem bovina que usamos?; 2) A carne de vaca é produzida
igualmente por todas as pessoas? e a carne de peixe?; 3) Se surgisse uma noticias dizendo
que as vacas prejudicam o meio ambiente, vocés acham que as pessoas estariam dispostas
a parar de comer carne?

P1 trabalhou o tema da leitura da unidade com uma proposta diferente da do LD.

[ A discusséo é conduzida pela professora em LM.]

Todos os alunos se envolvem com a discussdo proposta, inclusive a pesquisadora,
a pedido dos alunos [neutralidade!!!!!].

Termina a primeira aula, porém, como a aula da turma C € dupla , dois horarios de
cinglienta minutos seguidos, continuamos em sala de aula, obedecendo 0 nosso
cronograma de pesquisa.

P1 aproveita que o sinal bateu para acalmar os alunos e reorganiza-los em seus
lugares (fileiras).

No quadro de giz, P1 escreve a data e o titulo da leitura que fardo: Cow Treat,
pagina 26 do LD.

Logo abaixo, escreve “vocabulary — palavras desconhecidas”.

Novamente ha uma grande participacdo dos alunos. Primeiramente, sublinhando em
seus livros as palavras desconhecidas e, depois, ditando-as para a professora. A idéia é
escrever uma lista das palavras desconhecidas no quadro.

A professora tenta escrever as ‘palavras desconhecidas’ no quadro.

A atividade ndo funciona. Os alunos querem sublinhar e ditar para a professora
‘todas as palavras’ do livro.

P1 olha para a pesquisadora e diz: - eu ndo disse que o livro era dificil?
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[Percebi que P1 ficou um pouco perdida depois do insucesso na conducdo da
atividade proposta.]

Em seguida, P1 pede que os alunos fiqguem quietos que ela fara a leitura do texto e
promete que eles lerdo o texto com ela, em seguida..

A leitura é feita pausadamente, com paradas estratégicas para explicagdes
(traducéo) do texto.

Ao final, o texto estava praticamente todo traduzido. [P1 explica que como precisou
improvisar durante a aula, a leitura ficou prejudicada.]

P1 pede aos alunos que tragam a traducdo do texto escrita no caderno.
Logo apos a chamada o sinal toca para encerrar a segunda aula.

Nos despedimos de P1. A professora continua em sala para receber outra turma.

RELATORIO 3 - ENCONTRO NA COORDENACAO PEDAGOGICA DE P1

P1 ndo conseguiu ler o texto (sobre o conjunto das competéncias minimas do
professor de linguas) ate o final.

A professora ficou bastante interessada em compreender as etapas do modelo e fez
algumas perguntas.

O mais importante do nosso encontro de hoje foi fazer com que P1 encare a nossa
pesquisa de forma mais natural.

P1 pergunta se eu gostei da aula (que observamos no dia anterior) e dos alunos.
Respondemos que sim.

A professora diz: ndo consegui alcancar os meus objetivos pra a aula naquele dia,
nem sempre as coisas saem como a gente quer]...].

Durante 0 nosso encontro, ao referir-se a profissdo docente, P1 falou sobre o prazer
que tem em dar aulas.

Comeco uma discussdo sobre o processo ensino-aprendizagem e P1 diz: - N&o sei
como eu ensino, nem como meu aluno aprende [...], até parece milagre quando eles
aprendem [...].

[(CT) P1 demonstra ingenuidade tedrica, isto é, embora a sua acdo pedagogica

esteja amparada no método da Gramatica e Tradugdo, a professora ndo consegue
localizar-se teoricamente, e, conseqiientemente, ndo consegue ‘dizer’ sobre o seu ensino,
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ou a aprendizagem de seus alunos, ao mesmo tempo que atribui a outros (milagre) o
sucesso da sua acao.]

P1 considera que a lingua estrangeira (LI) é a dos americanos.

A professora retoma as suas atividades. Comeca a replanejar a aula para a turma C.
Ela decide apresentar o tempo verbal simple present, na forma afirmativa (pag. 29), na aula
seguinte. Primeiramente, as alunos escrevem no quadro os verbos que ja conhecem (da
Internet, tv, shopping), em seguida, ela apresenta alguns verbos novos (retirados do texto).

O principal objetivo desta atividade seria conhecer, e aumentar, o vocabulario de
verbos dos alunos.

A professora estabelece uma ‘nova ordem de apresentacdo’ dos tépicos do LD para
as aulas da turma C.

Nos despedimos.

RELATORIO 4 - OBSERVACAO DE AULA

Aviso aos alunos, ainda na entrada da sala de aula, que hoje eu vou sO observar. Eles
concordam.

P1 recolhe o dever de casa (tradugéo do texto). De 38 alunos presentes, somente 7
fizeram a tarefa.

[P1 olha paa a pesquisadora com um certo ar de desapontamento]

A professora decide dar mais um prazo para a entrega do exercicio de traducdo. Ela
aproveita para falar que os alunos devem ter responsabilidade com os estudos, devem
pensar no futurol...], e que se eles (alunos) pensam que aprender inglés é facil estdo muito
enganados.

As palavras de P1 surtiram efeito. A sala fica silenciosa e atenta.

Apos guardar os exercicios de tradugdo, P1 inicia a aula dando as instrugdes sobre a
atividade que irdo desenvolver, a seguir.

Ela escreve no quadro a data, em inglés. Em seguida, comeca a escrever uma lista
de verbos. O primeiro verbo da lista é o verbo to love.

Os alunos querem participar todos ao mesmo tempo. Eles consultam o vocabulario
do livro.
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P1 organiza a participagao dos alunos.

Ao final , a professora da inicio a apresentacdo dos verbos da unidade 2, como
burp, mean, produce, transform...

[O fato de P1 ndo consultar olLD para listar os verbos apresentados na unidade
chama a minha atencéo.]

Os alunos participam ditando para a professora a traducao dos verbos.
Fim da primeira aula.

Seis alunos entram em sala de aula no segundo horéario (alunos atrasados mais do
que quinze minutos para a primeira aula, s6 entram no segundo horario).

Apdbs acalmar os alunos, a professora explica o simple present tense com ops
mesmos exemplos retirados do LD.

Os alunos permanecem muito atentos a explicacdo da professora.

P1 explica o uso do simple present, as regras e as exce¢des do verbo na terceira pessoa do
singular, ao mesmo tempo, faz referéncias sobre singular e plural dos pronomes e
substantivos (0 —s de plural e o plural irregular de algumas palavras).

Sobre o plural irregular dos substantivos, ela escreve alguns exemplos no quadro
como: people, children...

Os alunos copiam o exercicio, practice, de cinco sentengas.

Put the sentences into the third person singular.

a) We need more finished materials.

b) Cows transform methane into finished products.

¢) They transform raw material into finished products.
d) Cows burp a lot.

e) Children love candies.

Enquanto os alunos copiam a professora faz a chamada e recolhe os exercicios de
traducéo.

Termina a segunda aula.
Alguns alunos procuram a pesquisadora para continuar a conversa sobre a aula

anterior. Ela os acompanha até a sala de aula de geografia respondendo outras perguntas
sobre a pesquisa...
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RELATORIO 5- ENCONTRO NA COORDENACAO DE P1

Logo no inicio do nosso encontro P1 diz: - viu como o planejamento ndo deu certo
novamente?

Ouvi a professora e discutimos sobre a flexibilidade de um planejamento de aula.

Ela lembra que os alunos usaram o mini dicionario do livro para a atividade sobre
os verbos [...], e que ndo pode distribuir o exercicio sobre o simple present que ela

elaborou ( a maquina de Xerox da escola esta sem tinta).

P1 decide que na proxima aula vai passar o exercicio planejado por ela no quadro, e
conclui: - vai demorar um tempaol...] até eles copiem[...].

Pergunto se P1 se inspira em alguém para dar aulas: - na minha coordenadora do
curso que eu dava aula, ela é uma super professora. Sabe tudo.

Sobre os métodos de ensino-aprendizagem de linguas ela diz que ndo estudou muito
bem sobre isso.N&ao tive oportunidade[...], a minha coordenadora do cursinho falou um
pouco sobre método comunicativol...]

Pergunto se ela gostaria de ler sobre o assunto: - pode ser[...] o que vale mesmo é
dar aula direitinho]...], respeitar o aluno e fazer o meu trabalho]...].

Sobre competéncia tedrica a professora argumenta: - esta é para quem tem
condicdes[...] por enquanto eu quero comprar um carro[...] um apartamento[P1 pensa]
viajar para os EUA [risos].

[como faz falta um gravador!!]

P1 corrige os exercicios de traducdo do texto da"pagina 26 e assinala os Eros de
portugués.

Termina o horério de coordenacéo pedagdgica de P1.

Nos despedimos.

RELATORIO 6 - OBSERVACAO DE AULA
A aula comega com a corre¢do dos exercicios da aula anterior.

P1 copia, novamente, os exercicios da aula anterior no quadro e faz uma corregédo
um a um, ,explicando e repetindo as explicagdes.
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Depois de devolver os exercicios de tradugdo dos alunos, P1 pede que eles fagam
uma copia da traducdo corrigida.

Como muitos alunos ndo fizeram o exercicio, ,P1 comeca a escrever no quadro um
exercicio sobre o simple present.

Durante os exercicios, a professora percorre a sala de aula ajudando os
alunos,senta-se com eles e ajuda-os a procurar palavras no mini dicionario.

Alguns alunos reclamam porque precisam copiar 0s exercicios no caderno.
P1 promete levar uma masica nas proximas aulas se eles fizerem o exercicio.l
Bate o sinal para o término da primeira aula.

Alguns alunos saem da sala de aula para ir ao banheiro e beber agua.

Quando os alunos retornam P1 pede que todos continuem com 0s exercicios.

Os alunos passaram praticamente os dois horarios de aula copiando e respondendo
0s exercicios do quadro.

Quando P1 comeca a fazer chamada o sinal bate para terminar a segunda aula.
A aula de hoje foi muito chata.

Nos despedimos.

RELATORIO 7 - ENCONTRO NA COORDENACAO PEDAGOGICA DE P1

O nosso encontro comega com muitas reclamacdes de P1 sobre a falta de condicdes
na escola. Temos varios tipos de problema: com a xerox, o video, a limpeza da escola, do
banheiro...

Pergunto qual é planejamento dela para esta coordenacdo. Ela confirma que o
planejamento da unidade 2 do LD estd todo pronto e que podemos continuar com a
pesquisa.

Retomamos a discussao sobre o conjunto das competéncias minimas do professor, e
sugerimos que P1 nos fale um pouco sobre a sua experiéncia como aluna de L1I.

P1 diz que sempre gostou da lingua inglesa. Desde crianca acho bonito as pessoas
falarem nos filmes, as casas, as pessoas bem vestidas [...].

151



152

Perguntamos se ela continua gostando do que ela vé nos filmes. Ela me responde
que sim, porém, agora ela sabe que tudo aquilo é de mentirinha. P1 quer saber se eu ja
estive nos EUA, e se tudo aquilo que aparece nos filmes € real.

Pergunto porque ela disse ao aluno que aprender inglés é dificil. Depois de pensar,
ela responde: - s0 ter que decorar todos aqueles verbos no passadol...].

E vocé decorou? Pergunto. Claro que sim, mas muita coisa eu ja esqueci [...].

P1 diz que sempre teve 6timos professores na escola publica e que a lingua inglesa
sempre foi a sua materia preferida. Para o vestibular ela estudou inglés muito mais do que
qualquer outra matéria porque queria fazer o curso de Letras na Universidade de Brasilia.
Foi uma decepcéo [...] a prova foi igual para todos os candidatos [...].

E, continua contando sua experiéncia no concurso publico para a Secretaria de
Educacdo do DF: - precisei fazer aprova oral de inglés com um professor da UnB, mas eu
nao passei, na prova nao [...], s6 no concurso.

Terminam as duas hora de coordenacdo de P1.

RELATORIO 8 - OBSERVACAO DE AULA

A aula comega com a leitura do texto da unidade 2. A professora leu e explicou o
texto.

[novamente!!11}
De uma aula pra outra eles esquecem tudol...]

Em seguida, P1 I&, com os alunos,,sentenca por sentenca do livro. Ela pediu que
alguns alunos fizessem a leitura do texto individualmente, porém, todos se recusaram.

Em grupos [poucos alunos tém o livro em sala]. De 34 alunos presentes, somente
12 estdo com o LD.

Os alunos comegam a fazer os exercicios de comprehension da pagina 27.

O exercicio ‘A’ é em portugués, e o exercicio ‘B’ e ‘C’, em inglés.

Bate o sinal para terminar a primeira aula.

Os alunos continuam os exercicios depois de alguns minutos de caos dentro da sala

de aula. Alguns protestam dizendo que ndo estdo entendendo nada. A professora ndo
responde e comeca a fazer a chamada.

152



153

P1 circula pela sala ajudando cada grupo de alunos, senta-se com alguns grupos,
traduz palavras...

Os alunos conseguem terminar o exercicio ‘D’ da pagina 28 (perguntas e respostas
em inglés).

Os alunos fardo os exercicios ‘A’, ‘B’ e ‘C’ das paginas 28 e 29, ,em casa.

Termina a segunda aula.

RELATORIO 9 - ENCONTRO NA COORDENACAO DE P1
Hoje, a meu pedido, P1 nos falou sobre a cidade do interior de Goias onde estudou.
Ela ndo se arrepende de ter saido do interior para morar em uma cidade grande: se
tivesse que fazer [...] fazia tudo novamente [...] meu sonho era ser professor de inglés. E,
completa: - meu pai queria que eu estudasse agronomia. Vocé precisa ver quando eu
chego la [...] [na sua cidade natal].

P1 lamenta néo ter estudado na UnB, mas orgulha-se por ter estudado na melhor
faculdade particular do DF.

Ela nunca estudou em nenhuma escola de idiomas, agora eu quero estudar na [...]
la se aprende a falar.

Ela me questiona sobre bolsas de estudo. Respondo que a Secretaria de Educagao
do DF, onde ela é funcionéria, oferece bolsas para professores de LE todos os anos. P1 se
entusiasma.

Nos despedimos.

RELATORIO 10

A professora ndo compareceu por motivo de salude

RELATORIO 11 - APLICACAO DO QUESTIONARIO
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ANEXO 2

QUESTIONARIO COMPLEMENTAR

Nome (opcional):

Idade:

1. O que o(a motivou a fazer o curso de Letras?

2. Vocé trabalha? sim () ndo ()
a) Na sua arrea de formacdo? sim ( ) ndo ()
b)

Onde?

) Ha quanto tempo?

d) Utiliza a lingua inglesa nas suas
aulas?

3). Para vocé o estudo da lingua inglesa é:

() prazeroso ( ) atl () uma obrigacéo () uma necessidade
() outros
Por qué?

a) Vocé possui algum certificado de proficiéncia em lingua inglesa?
sim () néo ()

b) Como vocé tem contato com a lingua inglesa?

¢) Qual/quais outro(s) interesse(s), além do profissional, vocé tem em aprender inglés?

() Interesse académico. Como parte da minha formacdo profissional como professor(a).
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() Interesse no aspecto cultural da lingua inglesa.
() Status social.

Outros:

4) Na sua opinido, quais habilidades e conhecimentos vocé necessita para dar aulas?
Numere em ordem de relevancia, onde o nimero 1 é o mais importante, ou onde a
repeticdo da numeracdo significa igual relevancia.

Numeracito CONHECIMENTO TEORICO POR QUE? PARA QUE?

Teoria sobre 0 ensino e
aprendizagem de linguas.

Cultura do pais da lingua-alvo.

Técnicas e procedimentos de
ensino.

Uso de novas tecnologias.
Falar na lingua-alvo.

Compreender a lingua-alvo
produzida oralmente.

Ler na lingua-alvo.
Escrever na lingua- alvo

Outros

a) Além dos fatores descritos no quadro acima, vocé gostaria de citar outros, de qualquer
natureza, que poderiam interferir negativamente na sua pratica como professora de lingua
inglesa?

Explicite:
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b) Além das possibilidades descritas no item 4, acima, que outros fatores, de qualquer
natureza, poderiam interferir positivamente na sua pratica como professora de lingua
inglesa?

Explique:

5. Com que freqliéncia vocé 1é sobre assuntos relacionados a sua &rea de atuagdo
profissional?

Raramente () asvezes () frequentemente ()

a) Justifique a sua resposta.

() Falta de tempo.

() Dificil acesso, ou falta de bibliotecas publicas ou particulares na sua regiao.

() Fator econémico.

() Falta de conhecimento sobre os livros de sua area de atuacéo.

() Falta de maiores informagdes sobre a literatura da sua area, e de como ter acesso a ela.

() Falta de interesse pessoal.

Outros:

b) Que tipos de textos vocé 1&?
Livros didaticos () jornais () revistas ()
Livros e artigos da sua area de atuagdo. ( )

Outros:

c) Neste sentido, vocé pode citar o nome do ultimo livro, ou artigo, que vocé leu?
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d) Como vocé se percebe como leitor em portugués e inglés?

157

Lé com muita
facilidade

L& com pouca
facilidade

Lé com bastante
facilidade

Em portugués

Em inglés

e) Qual das atividades abaixo vocé participou (ou ainda participa), entre o periodo do inicio da sua

formag&o universitaria e os dias atuais?

Atividade

Qual? Em que periodo (ano)?

Conferéncia

Simposio

Palestra

Curso de educacédo continuada

Especializacdo na sua area.

Roda de leituras do seu interesse.

Grupo de estudos sobre a sua area.

Conversas com colegas de trabalho, ou outros
professores da sua area, sobre a pratica do
ensino da LlI.

Troca de livros da sua area com colegas de
trabalho, ou amigos professores de linguas.

Consulta, via rede, de sites que estdo
relacionados com a sua area de interesse.

Pertence a alguma associacdo de professores de
inglés?

QOutros:

6. Para aprender inglés, o seu aluno precisa:
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() Ouvir explicagdes do professor.

() Estudar sob a orienta¢éo do professor.

() Fazer anotagdes em sala de aula.

() Memorizar dados e informagdes.

() Usar o que aprendeu no seu dia-a-dia.

( )Aplicar a gramética para falar e ler melhor.

() Estudar gramatica.

() Fazer exercicios de repeticdo e
substituicao.

() Estudar/fazer listas de palavras.

() Falar corretamente.

() Aprender a formular/responder perguntas
na lingua alvo.

() Saber sempre a pronuncia correta antes de
falar.

() Falar para se comunicar na lingua-alvo.

() Entender tudo o que fala ou ouve.

() Saber um pouco de prondncia.

() Ouvir masica.

() Entender o sentido geral dos textos na
lingua-alvo.

() Conversar em inglés com outras pessoas.

() Assistir a filmes em inglés.

() Fazer listas de exercicios.

() Traduzir.

() Trabalhar em dupla.

() Trabalhar em equipe.

() Trabalhar sozinho.

Outros:

7. O que pode interferir na aprendizagem da LE?

() Pouco conhecimento das regras gramaticais.
() Falta de vocabulario.

() Falta de motivagéo do professor.

() Falta de motivacéo do aluno.

() Material didatico pouco interessante.
Outros:

8. Vocé dispde de algum tempo semanal para planejar suas aulas e/ou estudar?

sim ()

ndo (

)

9. Quais sdo os seus planos, sonhos, expectativas, em relacdo a sua profissao?
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a) Como vocé pretende torna-lo(s) realidade?

10. Use o espaco abaixo para fazer observacoes, ou abordar qualquer outro(s) aspectos(s) que ndo
tenha(m) sido contemplado(s) neste questionario, ou que vocé julgar importante.
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ANEXO 3
QUESTIONARIO COMPLEMENTAR - RESPOSRTAS DA P1

Nome (opcional):

Idade:
1. O que o(a motivou a fazer o curso de Letras?

Eu sempre gostei da lingua inglesa, desde de que eu era crianga. No curso de Letras eu pensei
que aprenderia a falar inglés perfeitamente. Ser professora foi uma op¢do que eu fiz depois.

2. Vocé trabalha? sim ( X ) ndo ()
a) Na sua area de formacao? sim ( X ) ndo ()
b) Onde? WNa secretaria de Educacdo do Distrito Federal.
) Ha quanto tempo? Tiés anos
d) Utiliza a lingua inglesa nas suas aulas? Um pouco
3). Para vocé o estudo da lingua inglesa é:
( X ) prazeroso ( X ) atil () uma obrigacgéo () uma necessidade
() outros
Por qué? Eu gosto da lingua inglesa. Como professora preciso estudar também.
a) Vocé possui algum certificado de proficiéncia em lingua inglesa?
sim () ndo ( X )
b) Como vocé tem contato com a lingua inglesa?
Tenho contato quase todos os dias na sala de aula ou preparando aulas.
c) Qual/quais outro(s) interesse(s), além do profissional, vocé tem em aprender inglés?
( X) Interesse académico. Como parte da minha formagé&o profissional como professor(a).
( X) Interesse no aspecto cultural da lingua inglesa.

() Status social.

Outros: Falar inglés fluentemente.
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4) Na sua opinido, quais habilidades e conhecimentos vocé necessita para dar aulas?
Numere em ordem de relevancia, onde o nimero 1 € o mais importante, ou onde a
repeticdo da numerac&o significa igual relevancia.

Numeragdo | CONHECIMENTO POR QUE? PARA QUE?
TEORICO
Teoria sobre 0 ensino e Para saber mais sobre o | Para trabalhar melhor com o
5 aprendizagem de linguas. Gro diddtico e outras Gvro diddtico, e outras
formas de dar aulas. formas de dar aulas.
Cultura do pais da lingua- & um conhecimento a Para passar para os alunos
4 alvo. mais. este conhecimento.
Técnicas e procedimentos de Sem elas ndo podemos | Para dar melhores aulas.
1 ensino. dar aulas.
Uso de novas tecnologias. O uso de novas Para usar na sala de aula.
3 tecnologias pode facilitar
o trabalho do professor.
Falar na lingua-alvo. Saber a lingua —alvo é Para aplicar o conhecimento
2 muito importante. na sala de aula.
Compreender a lingua-alvo Saber a lingua —alvo é Para aplicar o conhecimento
produzida oralmente. muito importante. na sala de aula.
2
Ler na lingua-alvo. Saber a lingua —alvo é Para aplicar o conhecimento
2 muito importante. na sala de aula.
Escrever na lingua- alvo Saber a lingua —alvo é Para aplicar o conhecimento
2 muito importante. na sala de aula.
Outros:

a) Além dos fatores descritos no quadro acima, vocé gostaria de citar outros, de qualquer
natureza, que poderiam interferir negativamente na sua pratica como professora de lingua
inglesa?

Sim. Ajudaria se a escola participasse mais do dia-a-dia do professor e dos problemas que ele
enfrenta, tanto na sala de aula quanto fora dela. O saldrio também é importante.

Explicite:

Por exemplo, ajudar mais o professor com a disciplina dos alunos, procurar ndo deixar faltar
papel nem tinta na mdquina xerox, Ndo deixar o professor sozinho e responsdvel por tudo.
b) Além das possibilidades descritas no item 4, acima, que outros fatores, de qualquer
natureza, poderiam interferir positivamente na sua pratica como professora de lingua
inglesa?

Ter total apoio da escola. Isto ajudaria muito.
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Explique:
Que a escola pudesse dividir com o professor a responsabilidade de tudo aquilo que diz respeito
ao professor e ao aluno.

5. Com que freqliéncia vocé 1€ sobre assuntos relacionados a sua &rea de atuagdo
profissional?

Raramente () asvezes (X ) frequentemente ( )

a) Justifique a sua resposta.

() Falta de tempo.

( X') Dificil acesso, ou falta de bibliotecas publicas ou particulares na sua regiéo.
( X') Fator econémico.

( X)) Falta de conhecimento sobre os livros de sua area de atuagéo.

( X) Falta de maiores informagdes sobre a literatura da sua area, e de como ter acesso a
ela.

() Falta de interesse pessoal.

Outros:

b) Que tipos de textos vocé 16?
Livros didaticos ( X ) jornais () revistas (X )
Livros e artigos da sua area de atuacdo. ()

Outros:

c) Neste sentido, vocé pode citar o nome do Gltimo livro, ou artigo, que vocé leu?
Um artigo da revista escola.

d) Como vocé se percebe como leitor em portugués e inglés?

Lé com muita Lé com pouca L& com bastante
facilidade facilidade facilidade
Em portugués
X
Em inglés
X
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e) Qual das atividades abaixo vocé participou (ou ainda participa), entre o periodo do inicio da sua

formac&o universitaria e os dias atuais?

Atividade
Conferéncia
Simposio
Palestra
Curso de educacédo continuada
Especializacdo na sua area.
Roda de leituras do seu interesse.
Grupo de estudos sobre a sua &rea.
Conversas com colegas de trabalho, ou outros
professores da sua area, sobre a pratica do

ensino da LI.

Troca de livros da sua area com colegas de
trabalho, ou amigos professores de linguas.

Consulta, via rede, de sites que estéo
relacionados com a sua area de interesse.

Pertence a alguma associacdo de professores de
inglés?

QOutros:

Qual? Em que periodo (ano)?

Semana de Letras na faculdade.

Sempre que possivel.

Sempre que possivel.

Sempre que possivel.

6. Para aprender inglés, o seu aluno precisa:

( X) Ouvir explicagdes do professor.
( X') Fazer anotacdes em sala de aula.
() Usar o que aprendeu no seu dia-a-dia.

(X ) Estudar gramatica.

( X) Estudar sob a orientagdo do professor.
( X') Memorizar dados e informagdes.
(X )Aplicar a gramética para falar e ler melhor.

( X') Fazer exercicios de repeticdo e
substituicao.

163



( X) Estudar/fazer listas de palavras.

(X ) Aprender a formular/responder perguntas
na lingua alvo.

() Falar para se comunicar na lingua-alvo.
(X ) Saber um pouco de prondncia.

(X ) Entender o sentido geral dos textos na
lingua-alvo.

(X ) Assistir a filmes em inglés.
(X ) Traduzir.

() Trabalhar em equipe.

QOutros:
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() Falar corretamente.

( X) Saber sempre a prondncia correta antes de
falar.

() Entender tudo o que fala ou ouve.
( X') Ouvir masica.

( X) Conversar em inglés com outras pessoas.

(X ) Fazer listas de exercicios.
() Trabalhar em dupla.

( X) Trabalhar sozinho.

7. O que pode interferir na aprendizagem da LE?

( X') Pouco conhecimento das regras gramaticais.

( X') Falta de vocabulério.

( X') Falta de motivacéo do professor.

( X) Falta de motivagéo do aluno.

( X) Material didatico pouco interessante.

QOutros:

8. Vocé dispde de algum tempo semanal para planejar suas aulas e/ou estudar?

sim (X) ndo (

)

9. Quais sdo os seus planos, sonhos, expectativas, em relagéo a sua profissdo?

Eu gostaria de fazer um curso de inglés em uma escola particular, principalmente para aprender a falar

fluentemente.
a) Como vocé pretende torna-lo(s) realidade?

Encontrando condiges financeiras.
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b) Use o0 espaco abaixo para fazer observagoes, ou abordar qualquer outro(s) aspectos(s) que nao
tenha(m) sido contemplado(s) neste questionario, ou que vocé julgar importante.

Eu gostei muito de participar da pesquisa. Acho que comecei a entender muitas coisas que ainda ndo
tinha tido a oportunidade de conhecer. Eu sei que ainda tenho muito que aprender na minha profissdo.

Apesar de tudo, mesmo com muitas dificuldades, eu tento fazer o melhor que posso, de uma maneira
honesta para com os meus alunos.
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ANEXO 3
ENTREVISTA
PERGUNTAS OBJETIVO
e Em sua opinido, qual é o perfil de e Adequagéo de
profissional do futuro docente de LE? curriculo.
e Quais sdo as medidas que, em sua e Sugestdes para
opinido, poderiam ser implementadas para mudangas

melhor capacitar esses futuros
profissionais?

ANEXO 4

TERMO DE CONSENTIMENTO
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FINALIDADE

e Adequar curriculo
aos objetivos do curso
de Letras.

e Apresentar
propostas de
mudancas.
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Estou ciente de que o objetivo desta pesquisa € investigar sobre a Competéncia
Tedrica de professores de lingua inglesa.

Afirmo que minha participagéo é voluntaria, e que nenhum tipo de coacdo foi usado
para obter a minha participacao.

Estou ciente de que posso retirar meu consentimento e encerrar minha participagéo
em qualquer estagio desta pesquisa, que serei requisitado(a) como sujeito de pesquisa, que
todas as minhas respostas, escritas ou orais, serdo divulgadas de forma anénima, que meu
verdadeiro nome ndo sera usado, a ndo ser que eu me manifeste por escrito, que os trechos
dos questionarios e das entrevistas poderdo ser usados em relatorios, apresentagdes e
artigos sobre a pesquisa.

Desejo dar minha contribuig¢do voluntaria como participante.

Reconheco que recebi uma cdpia do presente Termo de Consentimento.

Nome do(a) participante da pesquisa:

Assinatura;

Endereco:

Telefone:

Data:

Adaptacdo de Barcelos, Batista e Andrade (2004)
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