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“A possibilidade ndo é aredidade, mas € também ela, umarealidade:
gue 0 homem possa ou hdo possa fazer determinada coisa, isto tem importancia na
valorizacéo daquilo que realmente faz. Possibilidade quer dizer *liberdade’.

A medida da liberdade entra na defini¢do de homem.

Que existam as possibilidades objetivas de ndo se morrer de fome e que, mesmo assim,
se morra de fome, é algo importante, ao que parece.

Mas a existéncia das condi¢des objetivas — ou possibilidade, ou liberdade — aindanéo é

suficiente: € necessario ‘ conhecé-las e saber utiliza-las.
O homem, neste sentido, € vontade concreta: isto €, aplicacéo efetivado querer abstrato
ou do impulso vital aos meios concretos que realizam sua vontade”.

Gramsci
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RESUMO

Este estudo investiga materializagoes de plangjamento de cursos de LE (inglés) em trés
escolas publicas do DF. N&o se limita apenas a discutir a concepcdo de plangjamento
bem como a sua origem e implicagdes para 0 processo de ensino e aprendizagem, mas
também a historia do ensino de inglés (LE) no Brasil e os documentos relacionados ao
processo de ensino-aprendizagem dessa lingua nas escolas publicas pesquisadas. A
nossa pesquisa € qualitative-interpretativista de natureza etnografica Os dados foram
coletados em trés escolas do Distrito Federal com a gjuda de questionérios escritos,
gravacdes de aulas em audio, notas de campo, entrevistas e andlises de documentos.
Nossos participantes foram trés professores, além de dois coordenadores pedagdgicos e
setenta e nove alunos, cujos dados foram incluidos para complementar as informacfes
dos principais colaboradores de pesguisa. Os resultados mostram que os alunos
percebem problemas e dificuldades enfrentadas em sala de aula, como a grande
guantidade de alunos em sala, a falta de livros didéticos, o pouco tempo real de aula de
LE em escolas publicas e até mesmo a fata de planggamento dos professores. Os
professores reconhecem a importancia do plangamento, afirmam que conhecem os
documentos, mas isso SO nos foi revelado nos questionérios e nas entrevistas, pois a
prética € bem diferente, isto é, o dizer e o fazer tém rumos diferentes. Nesta perspectiva,
este trabalho procurou contribuir modestamente com as pesquisas relacionadas ao
plangiamento de cursos de LE e propde uma reflexdo necessaria com relagcéo a

formacéo de professores.

Palavras-chave: plangamento, materializacdo de plangjamento de cursos de LE,

processo de ensino-aprendizagem, formacdo de professores.



ABSTRACT

This study investigates the curricular plan materialization of foreign language (English)
courses in three public schools of the Distrito Federal. It not only discusses the
conception of planning as well as its origin and implications for the process of teaching
and learning, but also the history of English (foreign language) teaching in Brazil and
documents related to the process of teaching — learning of this language in the public
schools researched. Our research is qualitative-interpretative and its nature is
ethnographic. The data were collected in three schools of the Distrito Federal and
written questionnaires, audio recordings of classes, field notes, interviews and anaysis
of documents help us. Our participants were three teachers, two pedagogic coordinators
and seventy-nine students, whose data were included to complement the information of
the main research people that worked together with us. The results show that the
students realize they face problems and difficulties in the classroom, such as the
guantity of students in class, the lack of didactic books, the real time of the foreign
language classes of public schools and even the lack of teachers plan. The teachers
recognize the importance of planning, affirm they know the documents, but this was
revealed to us only in the questionnaires and interviews because their practice is quite
different, that is, saying and doing have different routes. In this perspective, this study
seeks to contribute to the research related to the planning of foreign language courses

and proposes a necessary reflection related to training.

Keywords: planning, curricular plan materialization of foreign language, process of

teaching-learning, teachers training.
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CAPITULO | - CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

“O importante é ser realista no
sentido  complexo do termo
(compreender a incerteza do real,
saber que ha o possivel, mesmo que
ainda estgja invisivel no real), o que
freqlentemente  pode  parecer
irregista”

Edgar Morin

1.1 INTRODUCAO

O processo de ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira (LE) nas instituicdes
publicas, mais precisamente no Ensino Fundamental, tem enfrentado inimeros
problemas, como a precariedade das escolas, a fata de recursos didaticos, a
heterogeneidade de turmas, geralmente lotadas, 0 pouco tempo rea de aula, 0 descaso
de alguns professores, as més condi¢bes sociais, financeiras e/ ou psicoldgicas de uma
parcela considerdvel de alunos, assim como a ma formagéo de alguns professores e a

limitagdo das politicas educacionais.

Diante deste contexto ndo poderiamos esperar resultados satisfatorios. Almeida
Filho (2003, p.29) afirma que “o ensino regular de lingua nas escolas regulares produz
resultados menores do que as expectativas do publico e muito menores do que os
especialistas cogitam.” Para Almeida Filho (2005), assistimos a uma escolarizacdo

precaria em LE nos contextos tradicionais de ensino na escola publica e particular.

Casimiro (2005), por exemplo, a0 se deparar com a realidade do ensino nas
escolas publicas e particulares, ressalta o descaso com que a disciplina Lingua Inglesa é
tratada, tanto por parte do corpo docente como do corpo discente, embora sgja uma
disciplina considerada pelos educadores de grande importancia para a construcao do
cidadéo.

Essa indiferenca, segundo Casimiro (op.cit.), se manifesta quando o proprio
Ministério da Educacgo (MEC) e/ou a propria escola ndo exigem a devida qualificagdo

do professor, reduzem o nimero de aulas na grade curricular e, principa mente, quando
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se percebe que a lingua inglesa estd sendo ensinada dentro da escola para a escola, ou

sgja, somente para “ cumprir um plangamento curricular” e ndo para os alunos.

Ainda hoje, quando adentramos no campo educacional, e ndo somente nas aulas
de LE, nos deparamos como afirma Vasconcellos (2007, p.14), com “uma escola
desvinculada da vida, abstrata, formalista, autoritaria, passiva, etc. O desinteresse dos
alunos, os elevadissimos indices de reprovacéo e evasado escolar, a baixa qualidade da
aprendizagem, o desgaste do professor, a insatisfacdo de pais, as queixas do mercado de
trabalho em relacéo ao perfil do professor saido dos cursos superiores, etc. sdo alguns
sinais desta realidade. [...] Nosso desgjo é gue a escola cumpra um papel socia de
humanizacdo e emancipacéo, onde o aluno possa desabrochar crescer como pessoa e
como cidaddo, e onde o professor tenha um trabalho menos alienado e alienante, que
possa repensar sua prética, refletir sobre ela, re-significa-la e buscar novas aternativas.
Paraisso, entendemos que o plangjamento € um excelente caminho.”

Plangjar € uma atividade que faz parte do ser humano, muito mais inclusive do
gue imaginamos a primeira vista. Nas coisas minimas do dia-a-dia, como tomar um

banho ou dar um telefonema (Vasconcellos, 2007, p.14).

No entanto, para muitos professores, isso ndo € tédo simples assim. Plangar €
uma tarefa que ndo faz parte do cotidiano profissional de muitos. O interessante € que,
a0 mesmo tempo em gue ndo negam a importancia do plang amento, percebem sérias
limitagbes quando de sua realizacdo. O plangamento é visto como ago burocrético,
realizado no inicio de cada ano letivo e depois € engavetado como varios outros

documentos e formularios.

O plangamento de cursos de linguas ndo é muito diferente. Segundo Barbirato
(2008, p.361), “em um senso comum e simplista, por muitas vezes, o plangamento tem
sido confundido com uma lista de estruturas gramaticais a serem ensinadas, dentro de
uma seqiiéncia pré-determinada, fixa da qual ndo se pode e ndo se deve fugir. Dentro
dessa concepgdo, plangar é listar estruturas linglisticas que devem ser ensinadas pelo
professor, aprendidas pel os alunos e novamente cobradas pelo professor nas avaliagoes.
Tal plangjamento serve para todo e qualquer contexto, devendo apenas ser copiado ao

inicio de cada ano letivo e esquecido. N&o passando de uma prética burocrética.” Esse
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modelo de plangamento de curso tem sido utilizado ainda hoje, mesmo com a
introduc&o dos principios da abordagem comunicativa nas salas de aula de LE.

Sabemos que plangjamentos deste tipo ndo consideram nem as necessidades e 0s
desgos dos aunos e nem o contexto de ensino-aprendizagem. E isso pode acabar
gerando um mau aproveitamento dos sete anos de estudo da LE: quatro anos referentes
ao ensino fundamental e trés anos referentes ao ensino medio, padréo hoje adotado nas
escolas publicas do Distrito Federal e referenciado nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs). Na verdade, as politicas educacionais nunca asseguraram uma
insercéo de qualidade em nossas escolas, como afirma Paiva (2003). Para esta autora,
algumas agbes governamentais e algumas brechas da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (LDB) demonstram que o ensino de idiomas ainda é visto como algo pouco

relevante ou “descolado” dos projetos pedagdgicos.

Paiva (op.cit.) afirma gque a politica nacional para o ensino de LE limita-se a
aprovacdo da legislacdo e a publicacdo dos PCNs, uma vez gque esses instrumentos
normativos ndo sdo acompanhados de acles efetivas para valorizar o ensino de linguas.
A despreocupacdo de preocupacdo com o0 ensino de LE é refletida ainda em outras
decisdes politicas, tais como a ndo—distribuicéo de livros didéticos para o ensino de LE
pelo MEC e a exclusdo da avaliacdo desse contelido nos exames nacionais criados apés
aLDB de 1996.

Diante dessa realidade e dispostos a entender a dindmica do processo de ensino-
aprendizagem de inglés nas escolas publicas do Distrito Federal, optamos por investigar
a materializacdo do plangamento de alguns professores do 9° ano do Ensino
Fundamental com o intuito de entender o porqué do desinteresse dos alunos pela lingua

inglesa e o ndo-aproveitamento dos quatro anos de estudo da lingua no ensino regular.

1.2 JUSTIFICATIVA

Segundo Gondin & Cruz (2008) sdo muitas as pessoas que ndo estdo contentes

com a escola de hoje. Isto acontece ndo apenas entre educadores e alunos. As proprias
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comunidades e a sociedade em gera demonstram insatisfacdo de um modo ou de outro
com a educacéo.

As pessoas mais envolvidas com a educacéo tém buscado transformacgdes de
todo tipo para tentar conseguir mais eficacia em seu trabaho. Infelizmente, como ja
ressaltamos anteriormente, as diversas dificuldades enfrentadas atrapalham essa

tentativa.

No entanto, estamos convencidos de que aém de todos esses empecilhos para
que tenhamos uma educagdo de qualidade “ha um que € preponderante, sem que aele se
tenha dado a atencéio necesséria. E afata de planejamento (conceitos, model os, técnicas

e instrumentos) paralevar a prética aquilo que se pensa.” (Gondin & Cruz, 2008, p.7).

Ha poucos estudos sobre o plangjamento de ensino, mas agueles que descrevem
e andlisam o0 processo de ensino-aprendizagem de linguas tém ressaltado a sua

importancia.

Segundo Almeida Filho (2007), o plangamento € um dos requisitos necessarios
para que uma operacdo formal de aprendizagem e ensino de lingua sgja reaizada. O
autor defende que o plangjamento ndo € arigor o inicio da operacdo globa de aprender
e ensinar linguas formalmente. E preciso também conhecer o contexto no qual a
situacdo de ensino estd inserida e explicar os pressupostos sobre lingua / linguagem
humana, ensinar e aprender linguas, mas , antes de tudo o professor deve reconhecer a

sua abordagem’.

Para Viana (1997, p. 29) “o plangamento de um curso de linguas constitui-se
como um processo reflexivo sobre e para a dinamica de outro processo: 0 de
ensino/aprendizagem de linguas.” O autor enfatiza ainda que o plangamento realizado
sobre bases explicitas converte-se em um instrumento que se apresenta Util ndo so paraa

otimizagdo do processo de ensino/aprendizagem de linguas, mas também para a

! Abordagem equivale, segundo Almeida Filho (1993), a um conjunto de disposicdes,
conhecimentos, crengas, pressupostos e eventual mente principios sobre o que é linguagem humana, LE, e

0 que é aprender e ensinar uma lingua-alvo.
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obtencéo de intravisdes significativas sobre as diversas variaveis que se interligam na
area educacional de lingua estrangeira. Além disso, Viana (1997, p.29) reconhece que
“0 plangjamento que deveria constituir-se como processo tem freqientemente tomado o
carater de uma atividade que, mesmo variando em termos de menor ou maior seriedade,
restringe-se ao cumprimento de formalidades institucionais. O conceito de plangjamento
€ entdo reduzido e plangjar passa a ser ‘listar’ o conteldo a ser ensinado, e ‘listar’ os
verbos que representardo os objetivos a serem atingidos, tarefa essa que muitas vezes
toma como base 0 plangjamento do ano ou semestre anteriores, ou um livro didético, de

onde o contelido é transcrito.”

Barbirato (2008, p.361) afirma que “o plangjamento de cursos foi diretamente
influenciado e sofreu mudancas para melhor se adequar as necessidades comunicativas
dos aprendizes’. Para a autora, no cenério de ensino-aprendizagem de LE sempre houve
tentativas de implementar uma metodologia que fosse capaz de conduzir o aprendiz ao
nivel de usuério competente dalingua-alvo. E o plangjamento, por suavez, aliado a essa
preocupacdo em criar oportunidades de comunicagdo em sala de aula vem sofrendo
modificagbes.Assim, uma maior preocupacdo em se definir o que é um plangiamento e
suas especificidades veio a baila nas discussdes da area apontando para a necessidade de
uma melhor compreenséo do que significa plangjar e dos aspectos que estdo envolvidos
nesta atividade na tentativa de ir aém de uma visdo simplista e estruturalista de

plangjamento a qual dominou a area de ensino e aprendizagem por muitas décadas.”

O plangamento de curso € uma dimensdo do processo de ensino de linguas
claramente voltada para a pratica educacional (Brossi, 2008). Infelizmente, muitos
professores concluem seu curso de graduacdo sem saber 0 que é realmente um
planegjamento. Muito pouco se fala a respeito dele. Por isso, € tratado apenas como uma
obrigagdo do ponto de vista administrativo ou como uma questdo burocratica a ser

cumprida na primeira semana de aula do ano letivo e, em seguida, esquecida.

Muitos professores em servico ndo plangiam, pois ndo sabem plangar, néo
conhecem as politicas educacionais e linglisticas do pais, ndo recebem orientacbes na

(s) escola(s) em que estdo regendo e 0 que € mais S&rio e grave: muitos nem sequer
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procuram se atualizar. Nunca ouviram falar em Lingtistica Aplicada? e nem nos estudos
e teorias desenvolvidas nos Ultimos anos, ou sgja, esses professores literalmente

pararam no tempo.

E isso independe de idade, tempo de servico e / ou formagéo académica. Com o
intuito de ficarem mais evidentes os motivos pelos quais decidimos investigar uma das
quatro dimensdes da Operacdo Globa de Ensino de LE proposta por Almeida Filho
(1993), o plangamento de ensino de linguas, apresentamos de forma sucinta a nossa

trgjetoria profissional.

Sou professora de inglés (LE) de um Centro de Ensino Fundamental do Distrito
Federal ha seis anos. Anteriormente havia trabalhado em um curso livre de inglés por

trés anos.

Nesta escola de linguas em que trabalhei primeiro, o curso era voltado para a
conversacdo. O método resumia-se em ouvir frases soltas e descontextualizadas e repetir
estruturas vérias vezes, em inglés e em portugués. Nao havia necessidade de se preparar
as aulas, as atividades nem avaliaghes, muito menos plangar. O professor tinha que
seguir o que era “recomendado” no livro do professor passo a passo. Dificilmente os
alunos perguntavam algo diferente do que estava no livro, embora eles estivessem ali
para aprender a falar inglés logo na primeira aula. Este curso tinha duragdo de dois
anos.

Depois de algum tempo, comecei ando concordar com aguele tipo de ensino. Os
alunos “aprendiam”, faziam as atividades, todos tinham o seu material didético e os
professores tinham toda uma infra-estrutura e meios auxiliares a disposi¢céo, mas néo
estava satisfeita com tanta repeti¢ao.

2 Segundo Paiva (2009, p.26), “a LA nasceu como uma disciplina voltada para os estudos sobre ensino de
linguas estrangeiras e hoje se configura como uma area imensamente produtiva, responsavel pela
emergéncia de uma série de novos campos de investigacdo transdiscplinar, de novas formas de pesquisa e
de novos olhares sobre 0 que é ciéncia. Cavalcanti (1986) registra que a LA foi vista durante muito tempo
como uma tentativa de aplicacdo de linglistica (tedrica) a pratica de ensino de linguas, ou sgja, voltada
para as questBes de métodos e técnicas de ensino. Essa tendéncia ainda é forte na érea, mas muitas outras
questdes emergiram dos contextos escolares, profissionais e midiéticos, sobre estudos de linguagem como
préticasocia”.
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Terminei a minha graduac&o e, poucos meses depois, fui aprovada no concurso
publico para professor de Lingua Estrangeira Moderna (LEM) — Inglés da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF). Escolhi trabalhar em uma escola

proximaa minha casa.

O contexto era totalmente diferente. No primeiro ano, estava com quinze turmas
de aproximadamente quarenta alunos cada. N&o havia uma estrutura adequada que
propiciasse um ensino de inglés com qualidade. Os alunos ndo tinham livro didético; a
coordenadora da escola nada sabia sobre lingua inglesa, muito menos sobre 0 processo
de ensino-aprendizagem de uma LE. Desta forma, a mim foi dada total liberdade para
ensinar o que quisesse. Apenas foi sugerido que eu olhasse o “livro verde”. O livro em
questdo é o Curriculo da Educacéo Basica das Escolas Publicas do Distrito Federal do
ensino fundamental, lancado em 2002, ou sga no ano anterior. Poucos sabiam,

inclusive, como utilizar aguele documento.

A cada bimestre, elaborava materiais didaticos diferentes, procurava livros
didéticos que pudesse usar, mudava as formas de avaliar. Mas com 0 passar dos
bimestres, n&o obtinha os resultados esperados. Apesar de aparentemente gostarem das
aulas, os alunos diziam que ndo aprendiam inglés; alguns pais e professores ndo
aceitavam a reprovacdo em inglés;, até mesmo alguns professores questionavam o

motivo daqueles aunos estudarem inglés se mal sabiam portugués.

A procura de solugBes, participei de alguns cursos para professores de inglés,
mas estes ndo me deram as respostas que necessitava. Decidi entéo fazer o mestrado em
Linguistica Aplicada (LA) na Universidade de Brasilia (UnB). E apenas durante a
preparacdo para a selecéo tive o primeiro contato com a LA. Cursando as disciplinas,
me deparava constantemente com plangiamento de ensino, e foi nessa area que

encontrei as respostas que procurava.

Considerando, portanto, a necessidade de compreender a importancia do
plangiamento no processo de ensino-aprendizagem de inglés (LE), justifica-se esta
pesquisa, cujos resultados poderdo contribuir, por meio da andlise da materializacdo do
plangiamento de professores de inglés, do contexto pesquisado para as areas de

plangjamento e formagao de professores de LE
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1.3 OBJETIVOS DA PESQUISA

Partindo dos fatos expostos anteriormente, considerando a falta de pesguisas ou
estudos relacionados a plangjamentos de cursos de LE e, a0 mesmo tempo, fazendo
parte dessas duas realidades, decidimos investigar de que forma o plangamento
interfere no processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa em escolas publicas do
Distrito Federal; por que o ensino de inglés no Ensino Fundamental passa por diversas
crises; por que os aunos tém tantas dificuldades e afirmam que “ndo aprendem nada’

nesta fase escolar.

Assim, a partir das intencbes acima mencionadas, propomos 0s Sseguintes
objetivos:

e Discutir a histéria do ensino de inglés (LE) no Brasil relacionando os métodos
de ensino e o0 plang amento;

e Discutir os documentos que mostram as politicas com relacéo ao ensino de LE
(inglés) no Brasil;

e Observar como se materializa o plang/amento de professores de inglés de turmas
do 9° ano em escolas publicas de uma cidade do Distrito Federal, para verificar
os reflexos do plangjamento no processo de ensino-aprendizagem de uma LE.

1.4 PERGUNTAS DE PESQUISA

Para atingir os objetivos propostos, a partir da discussdo da trgjetéria do ensino

deinglés (LE) no Brasil, procuramos responder as seguintes perguntas.

1. Como se materializam as decisdes de um plangjamento na sala de aula de LE (inglés)
do Ensino Fundamenta em escolas publicas do Distrito Federal ?

1.1 Qual aimportancia do planejamento no processo de aprendizagem de inglés (LE) de

alunos que estéo concluindo o Ensino Fundamental ?
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1.5. METODOLOGIA

Segundo Oliveira (2007, p.43), a metodologia de pesquisa pode ser entendida
como “um processo que se inicia desde a disposicdo inicial de se escolher um
determinado tema para pesquisar até a andise dos dados com as recomendagdes para
minimizagdo ou solugdo do problema pesquisado. Portanto, a metodologia é um
processo que engloba um conjunto de métodos e técnicas para ensinar, analisar,

conhecer arealidade e produzir novos conhecimentos’.

1.5.1NATUREZA E TIPO DE PESQUISA

Moura Filho (2000, p.6) afirma que, “de um modo geral, as pesquisas em
educacdo estéo filiadas a duas vertentes tedricas e antagbnicas. as de orientacdo
quantitativa e as de orientagdo qualitativa. A vertente quantitativa utiliza-se de métodos
quantitativos, tais como amostragem, correlacdes, inferéncias e andlise fatorial; baseia-
se numa logica positivista; €, essenciadmente objetiva, distanciada do corpus,
particularista e assume uma redidade estatica. A vertente qualitativa da énfase a
natureza da realidade socialmente construida, a intima relacéo entre o (a) pesquisador
(@) e 0 que é estudado e as restri¢bes circunstanciais que moldam a pesquisa. O enfoque
qualitativo é fenomenoldgico, indutivo, descritivo, holistico e assume uma realidade
dindmica’. E importante ressaltar que essas duas vertentes ndo s3o excludentes, pois,
“na opcdo por uma pesquisa qualitativa, pode-se recorrer a dados quantitativos para

melhor andlise do tema em estudo e vice-versa’ (Oliveira, 2007, p.58).

Oliveira (2007, p.37) afirmaque “sd0 muitas as interpretactes que se tem dado a
expressdo pesquisa qualitativa e atuamente se da preferéncia a expressdo abordagem
qualitativa. Entre os mais diversos significados, conceituamos abordagem qualitativa ou
pesguisa qualitativa como sendo um processo de reflexéo e andlise da realidade através
da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo em
Seu contexto historico e/ ou segundo sua estruturagdo” .

A abordagem qualitativa (ibid, p.58 e 59) se preocupa com uma visao sistémica

do problema ou objeto de estudo. Tenta explicar a totalidade da realidade através do
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estudo da complexidade dos problemas socio-politicos, econdmicos, culturais,
educacionais, e segundo determinadas peculiaridades de cada objeto. Dessa forma, pode
ser caracterizada como sendo uma tentativa de se explicar em profundidade o
significado e as caracteristicas do resultado das informacfes obtidas através de
entrevistas ou questdes abertas, sem a mensuracdo quantitativa de caracteristicas ou
comportamento. E facilita descrever a complexidade de problemas e hipéteses, bem
como analisar a interacdo entre variaveis, compreender e classificar determinados
processos sociais, oferecer contribuicdes no processo de mudancas, criagdo ou formagdo
de opinides de determinados grupos e interpretacdo das particularidades dos
comportamentos ou atitudes dos individuos.

Assim, essa pesquisa se configura como uma pesquisa de natureza qualitativa,
gue busca compreender as materializagGes dos planejamentos por meio das agdes dos
professores participantes da pesquisa em sala de aula. Assim, a selecéo de uma pesquisa
qualitativo-interpretativista com instrumentos de coletas variados para nos é essencial,
possibilitando a andlise de cada instrumento e confrontando os dados através da inter-

relacdo dos mesmos, com o objetivo de obter um estudo consistente.

A pesquisa configura-se, ainda, como uma pesquisa do tipo etnogréfico®. Esse
tipo de abordagem, segundo Moura Filho (2000, p.10) tipicamente interpretativista,
pode proporcionar a compreensao do que acontece no contexto de sala de aula e, dessa

forma, favorecer o processo de ensino-aprendizagem.

André (1995, p.27e 28) esclarece que a etnografia € “um esguema desenvolvido
pelos antropdlogos para estudar a cultura e a sociedade. Etimologicamente etnografia
significa ‘descricdo cultura’. Para os antropdlogos, o termo tem dois sentidos: (1) um
conjunto de técnicas que se usam para coletar dados sobre os valores, os habitos, as
crencgas, as préticas e os comportamentos de um grupo socia; e (2) um relato escrito
resultante do emprego dessas técnicas. Se o foco de interesse dos etndgrafos € a
descricdo da cultura (préticas, hdbitos, crencas, valores, linguagens, significados) de um

grupo social, no caso dos estudiosos da educagdo a preocupagdo central € com o

3 Segundo André (1995, p.29) o que se tem feito € uma adaptacdo da etnografia a educacdo o

gue alevaa concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito.
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processo educativo. Existe, pois, uma diferenca de enfoque nessas duas &reas, 0 que faz
com que certos requisitos da etnografia (longa permanéncia do pesquisador em campo,
contato com outras culturas e uso de amplas categorias sociais na andlise dos dados, por
exemplo, ndo sgfam nem necessitem ser cumpridos pelos investigadores das questdes

educacionais’.

Segundo André, (1995, p.28) um trabalho pode ser caracterizado como do tipo
etnogréfico em educacdo quando: sdo utilizadas técnicas que tradicionamente sdo
associadas a etnografia, ou seja, a observacdo participante, a entrevista intensiva e a
anadlise de documentos; 0 pesguisador € o instrumento principal na coleta e andlise dos
dados; a énfase € no processo e ndo no produto ou nos resultados finai's; a preocupacéo é
com o significado, com a maneira prépria com gue as pessoas véem a si mesmas, as
suas experiéncias e 0 mundo que as cerca; envolve um trabalho de campo; uma grande
quantidade de dados descritivos (situactes, pessoas, ambientes, depoimentos, dialogos)

€ usada pel o pesquisador.

Para André, (1995, p.30) “a pesquisa etnogréfica busca a formulacdo de
hipdteses, conceitos, abstracles, teorias e ndo a sua testagem. Para isso, faz uso de um
plano de trabalho aberto e flexivel, em que os focos da investigacdo vao sendo
constantemente revistos, as técnicas de coleta reavaliadas, os instrumentos reformulados
e os fundamentos tedricos repensados. O que esse tipo de pesquisa visa € a descoberta
de novos conceitos, novas relagdes, novas formas de entendimento dareaidade”.

Assim, a nossa pesquisa é etnogréfica do tipo qualitativo-interpretativista. E
importante ressaltar que “o paradigma interpretativista ndo tenta exercer controle sobre
as variaveis sociais, nem manipula-las; seu objetivo principal é obter uma compreenséo
mais profunda do fato social, a partir da andlise das diversas interpretactes deste mesmo
fato pelos seus participantes’ (Mendes, 2002, p.42).
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1.5.20 CONTEXTO DA INVESTIGACAO

A pesquisa foi redlizada em trés escolas publicas diferentes. dois Centros de
Ensino Fundamental (CEF) e um Centro Interescolar de Linguas (CIL) de uma cidade

do Distrito Federal, todas pertencentes a mesma Diregdo Regiona de Ensino (DRE).

Os critérios basicos estabelecidos para a escolha dos CEFs foram os de que
fossem escolas publicas e que oferecessem 0 9° ano pela manha. Os dois CEFs estéo
localizados na area urbana da mesma cidade e os alunos tinham aula de inglés na
prépria escola e ndo no CIL. Nosso objetivo erater mais de uma realidade de CEF para
poder analisar contextos diferentes e assim, poder comparar com a do CIL, uma escola

de linguas de qualidade e publica.

Para esse estudo, foram selecionadas trés turmas, uma de cada escola. O 9° ano
foi escolhido por ser o ultimo do Ensino Fundamental, tentando encontrar alunos com
idades aproximadas e com mais experiéncia na aprendizagem de inglés (LE). As turmas
dos CEFs foram sel ecionadas pel os proprios professores participantes da pesguisa. JAno
CIL, contamos com a guda da coordenadora para encontrar uma turma que fosse
formada na sua maioria por alunos que cursavam o 9° ano na mesma escola e que

estudassem no CIL pela manha

Apesar do foco da nossa pesquisa estar na materializacéo do plangjamento, nos
preocupamos também com a forma como estes plangamentos interferem na

aprendizagem de inglés desses alunos.

1.5.30 ACESSO

Moura Filho (2000, p.22) defende que “a experiéncia do (a)s etnografo (a)s tem
indicado que a qualidade dos dados da pesquisa é diretamente dependente das
abordagens utilizadas por ele (ad)s para 0 acesso ao individuo ou grupo que

pretendessem estudar”.
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Burgess (1984, p.45) menciona que “a obtencéo do acesso € uma fase essencia
a0 processo de pesquisa. Ela é um pré-requisito, uma pré-condi¢do para que a pesquisa
sgja conduzida. Em segundo lugar, o acesso influencia a credibilidade e a validade dos
dados que o (a) pesguisador (a), posteriormente, obtém. Os pontos de contato que o (a)
pesquisador (a) estabelece com uma instituicdo, organizagdo ou grupo influenciardo a
coleta de dados e a perspectiva que pode ser retratada, posteriormente. Finamente, as
atividades que ocorrem durante este momento-chave da pesquisa influenciardo as
maneiras que o (a)s pesquisado (a)s encara (m) o () pesquisador (a) e as atividades que
ele(a) reaiza’.

Para termos acesso as salas de aula onde esta investigagéo foi realizada, tivemos
que solicitar autorizacdo da SEEDF. Do primeiro contato em que nos foi informado a
respeito da documentacdo necess&ria até a liberacdo pela DRE para comegarmos a
pesquisa de campo, esperamos aproximadamente 65 dias.

A Subsecretaria de Educacéo Publica (SEB) é o 6rgéo responsavel pela andlise
do projeto da pesguisa e do oficio de apresentacdo do pesquisador, ambos 0s
documentos exigidos para dar inicio a0 processo de autorizacdo para reaizacdo da

pesqui sa.

Ao sabermos da concessdo da licenga, fomos a DRE e |4 foi necessério entregar
0s mesmos documentos apresentados a SEB, pois ndo encontraram o0 processo. Depois
de ser analisado na DRE, recebemos os encaminhamentos para as direcdes das escolas

gue tinhamos acabado de escolher, seguindo os critérios ja explicitados.

Com os encaminhamentos, nos dirigimos as escolas e nos apresentamos a
direcdo das instituicdes. Esclarecemos as pessoas que nos receberam gque ndo estdvamos
fazendo estagio, mas uma pesguisa em nivel de mestrado, relacionada ao processo de
ensino-aprendizagem de LEM - inglés. Muito atenciosas essas pessoas hos conduziram
até os professores de inglés das turmas de 9° ano. Somente conheciamos um dos trés
participantes, pois haviamos trabalhado na mesma escola alguns anos atras, mas em

turnos diferentes.
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Enfim, tivemos que passar por cinco instancias (SEEDF, SEB, DRE, Direcéo
das escolas e professores) para finalmente chegarmos as salas de aula. Os professores,
no inicio, tiveram certa resisténcia. Fomos bastante pacientes para acangarmos 0s

NOSSOS Obj etivos.

A fim de evitarmos qualquer problema, elaboramos trés documentos. O
primeiro, dirigido aos coordenadores, e que intitulamos de “Informe de coleta de dados’
(anexo 1). O segundo € uma “Solicitacdo de participacdo” (anexo 2), especificamente
para os professores; neste, abordamos o tipo de pesquisa e 0s instrumentos de pesquisa e
ressaltamos que seria preservada a identidade dos informantes. O Ultimo documento era

sobre a observacao e a pesquisa em sala de aula (anexo 3).

A seguir, apresentaremos 0s participantes desse estudo.

1.54 PARTIPANTES DA PESQUISA

Para a realizac80 desta pesquisa, tivemos varios participantes. Trés professores,
um de cada escola; alunos das trés turmas, uma de cada escola, totalizando 79; e duas
coordenadoras pedagogicas. Com a coordenadora de um dos CEFS, nos encontramos
apenas uma vez quando explicamos a ela sobre a pesquisa e pedimos que respondesse 0
guestionario. Como estava muito ocupada, €la pediu paralevar o questiondrio para casa.
Infelizmente, se afastou por graves problemas de salide, e ndo nos encontramos mais.

Para uma melhor visualizacdo, apresentamos os dados pessoais dos participantes
Nos seguintes quadros.
Quadro1- COORDENADORESPARTICIPANTES

Sexo | Formacao Cursos de pos- Tempo de Tempo de
académica graduacéo experiéncia | atuagdo na
em docéncia areade
ensnodeLE
(inglés)
C.1 F Quimica - 19 anos -
C.2 F - - - -
C3 F -Letras - Especializacdo em 15 anos 15 anos
(traducéo). Metodologia do Ensino da
- Letras linguainglesa.
(port./inglés) | - Mestrado em LA naUnB.




Quadro 2- ALUNOS PARTICIPANTES - CEF 1 - 32 alunos

Sexo Idade Ano em que
comegou a estudar
inglés.

M - 10 12 anos-1 6°ano - 28
F-22 13 anos - 22 Antesdo 6°ano - 4

14 anos - 6

15anos- 2

N&o respondeu - 1

Quadro 3—- ALUNOS PARTICIPANTES - CEF 2- 31 alunos

Sexo Idade Ano em que
comegou a estudar
inglés.
M -12 14 anos- 13 6° ano - 26
F-19 15 anos- 13 Antesdo 6°ano -5
16 anos- 4
17 anos- 1

Quadro4 - ALUNOSPARTICIPANTES-CIL - 16 alunos

Sexo |dade Série Anoem que
comecou a estudar
inglés.
M-7]11anos-1| 6°ano-1 6°ano- 10
F-9 | 12anos-1| 7°ano-2 | Antesdo6°ano- 3
13anos-2 | 8%ano- 2 8°ano-1
14 anos-8 | Pano- 11 Pano-2
15anos- 2
17anos-1
18 anos- 1
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Quadro 5- PROFESSORES PARTICIPANTES

Sexo | Formagao Cursos de pos- Tempode | Tempode
académica graduacado experiéncia | atuacdo na
emdocéncia| éareade
ensino de
LE (inglés)
P.1 F Letras - 10 anos 6 anos
(port./inglés)
P.2 M Letras Mestrado em Teologiae 29 anos 15 anos
(port./inglés) Filosofia
P.3 F Letras Especializacdo em 18 anos 18 anos
(port./inglés) | Metodologiado Ensino da
linguainglesa

1.5.5INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Neste estudo, os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram:
questionario, notas de campo, observacdo de aulas, audiogravacdo, entrevista e analise

de documentos.

1.5.5.1 QUESTIONARIO

“O question&rio pode ser definido como uma técnica para obtencdo de
informagdes sobre sentimentos, crengas, expectativas, SituagOes vivenciadas e sobre
todo e qualquer dado que o pesquisador (a) desgjaregistrar para atender aos objetivos de
seu estudo. Em regra geral, os questionarios tém como principal objetivo descrever as
caracteristicas de uma pessoa ou de determinados grupos sociais’, segundo Oliveira
(2007, p.83).

Nunan (1992) reconhece que as questdes podem ser categorizadas de acordo
com o objetivo e a forma de elaboracdo. As questdes podem ser fechadas quando as
possivels respostas sdo determinantes para 0 pesquisador, abertas cujas respostas livres
séo decididas pelo informante e geralmente refletem melhor a opinido do informante e
trazem maior diversidade nas informagdes, aém é claro, do questionario misto que

envolve questdes fechadas e abertas.
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Nesta pesquisa foram utilizados questionarios abertos, classificados em quatro
categorias. questionario A — para os coordenadores (anexo 4); questionario B — para 0s
alunos participantes dos CEFs, (anexo 5); questionario C — para os alunos participantes

do CIL (anexo 6); e questionario D — para os professores participantes (anexo 7).

O objetivo da aplicacdo desses questiondrios foi coletar informacfes pessoais
dos participantes e levantar dados acerca do processo de ensino-aprendizagem de inglés,

mai s especificamente sobre o plangjamento.

1.552NOTASDE CAMPO

Segundo Moura Filho (2000, p.33) “as notas de campo S0 essencias ao
desenvolvimento das pesquisas de orientacdo etnogréfica’. Por sua vez, Fetterman
(1998, p.114) afirma que “ as notas de campo sdo os tijolos e a argamassa de um edificio
etnogréfico. Essas notas consistem, basicamente, de dados provenientes de entrevistas e
de observacOes diarias. Elas formam um estagio inicial de andlise durante a coleta e
contém os dados béasi cos necessarios para analises posteriores, mais el aboradas.

Foram feitas notas de campo todos os dias em que estivemos nos trés locais de
pesquisa, mesmo quando ndo encontrdvamos os professores para a realizagdo de alguma
coleta de dados especifica. A pesquisa de campo foi realizada entre os meses de abril e
dezembro de 2008.

1.5.5.3 OBSERVACAO

Para Fetterman (1998, p. 34), “a observacéo participante caracteriza a maioria
das pesquisas etnograficas, € indispensavel ao trabaho de campo e combina a
participacdo do pesquisador na vida do pesquisado com uma postura de distanciamento
profissional, que permite realizar, de forma adequada, observacoes e registro de dados’.

Ainda é importante ressaltar que “a observacdo ocupa lugar de destaque nas

atuais concepcdes de pesquisa em educagdo, pois possibilita o contato direto entre o
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pesquisador e 0 objeto a ser estudado. Entretanto, para que sgja considerada como um
instrumento valido de pesquisa cientifica, a observacdo deve estar fundamentada em um
plangjamento minucioso e em uma preparacao rigorosa por parte do pesquisador, que
deve plangjar com antecedéncia o que ira observar e como o fara’, segundo Lima (2007,
p.16).

Nessa pesquisa foram feitas nove observages (trés em cada turma). Todas as
observacOes foram marcadas com antecedéncia e todos os professores sabiam que o

assunto da pesquisa era plangjamento de ensino.

No CEF 1 as observagdes ocorreram nos dias 17/09, 24/09 e 08/10; no CEF 2,
nos dias 01/09, 08/09 e 22/09; e no CIL, nos dias 17/09, 24/09 e 22/10.

1.5.5.4 GRAVACOESEM AUDIO

Hammerdey & Atkinson (1983, p. 162) afirmam que “as audiogravactes
proporcionam registros mais completos, concretos e detalhados gque as notas de campo,
mas reconhecem que elas sd0 incapazes de registrar caracteristicas do contexto e

aspectos nao-verbais da comunicagéo”.

Nesta pesquisa, as audiogravagdes foram utilizadas para registrar as aulas e as
entrevistas realizadas pela pesquisadora com os professores participantes tendo como
objetivo registrar os detalhes, as a¢les e as interagcOes em sala de aula e poder recorrer a

elas quando necessario.

1.555ENTREVISTA

Fetterman (1998) considera a entrevista como a técnica de coleta de dados mais

importante de que dispdem os etnégrafos.

A entrevista, segundo Oliveira (2007, p.86) “€ um excelente instrumento de
pesquisa por permitir ainteragcéo entre pesquisador () e entrevistado (a) e a obtencédo de

descri¢des detal hadas sobre o que se esté pesguisando”.
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Fontana & Frey (1994) classificam as entrevistas em estruturadas, néo-
estruturadas e semi-estruturadas. Na entrevista ndo-estruturada ou aberta, o (a)
entrevistado (a) aborda livremente 0 tema proposto; na estruturada séo empregadas
perguntas previamente elaboradas, e a entrevista semi-estruturada € decorrente da

articulagéo das modalidades estruturada e ndo-estruturada.

Com a finalidade de esclarecer alguns dados coletados nos questionarios, nas
notas e nas observagdes, realizamos uma entrevista semi-estruturada com cada professor

participante (anexos 8, 9, 10).

1.5.5.6 ANALISE DOCUMENTAL

Para Oliveira (2007, p.90) a andlise de documentos é bastante recomendavel,
visto que o pesquisador precisa conhecer em profundidade o contexto em que se insere
seu objeto de pesquisa. O acesso a documentos escritos em muito contribui para um

conhecimento mais aprofundado da realidade.

Foram analisados os seguintes documentos. a LDB, os PCNs, o Curriculo da
Educacéo Basica do Distrito Federal, o Diario do 9° ano e o plangamento dos

professores.
1.6 CONSIDERAGCOESETICAS

De acordo com Fetterman (1998) apud Brossi (2008, p.84), “o respeito pelo ser
humano com guem convivemos e pelas diferengas culturais que encontramos, devem ser

elementos presentes no decorrer de cada etapa da pesquisa’.

Nesta pesquisa, por questdes éticas, as identidades dos professores informantes
foram preservadas, assim como as dos coordenadores e alunos.

Enfatizamos, ainda que todos os instrumentos exceto a andlise de documentos,

foram utilizados somente apds o consentimento por escrito dos participantes envolvidos,
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dessa forma, deixamos de gravar as aulas em video, como haviamos planegjado, por ndo
ser da vontade dos professores participantes, informantes essenciais a realizagdo desse
estudo.

1.7 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos, incluindo este, referente a
contextualizagdo da pesquisa em gue apresentamos a justificativa, os objetivos e as
perguntas de pesquisa, assm como a metodologia, destacando a sua natureza, 0s
principios e as caracteristicas da pesquisa etnogréfica; descrevendo o contexto e o0s
participantes da pesquisa e indicando os instrumentos utilizados para a coleta de dados
e 0s procedimentos para a andlise dos mesmos, aém das consideracOes éticas de
pesquisa. No capitulo 11, buscamos expor e analisar 0s pressupostos tedricos em que nos
baseamos para concretizar esta pesquisa. No capitulo |11, apresentamos a andise e
discussdo dos dados, e finalmente, retomamos as perguntas de pesquisa e apresentamos

as consideracOes finais.
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CAPITULO Il - PRESSUPOSTOSTEORICOS

“Os homens fazem sua propria
histéria, mas ndo a fazem como
guerem; ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e
sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, legadas
e transmitidas pelo passado.”

Karl Marx

2.1 A TRAJETORIA DO ENSINO DE LE (INGLES) NO BRASIL

A aprendizagem de linguas é considerada de extrema importancia pel os homens
desde as antigas civilizagdes. Paiva (2003) afirma que “os homens sentem necessidade
de aprender outros idiomas com finalidades bélicas ou pacificas. As linguas servem de
mediadoras para agdes politicas e comerciais. Além de veicularem o conhecimento

cientifico e a produgdo cultural”.

No Brasil, essa necessidade se da a partir da sua descoberta, quando a
aprendizagem (ndo o ensino) do tupi pelos jesuitas acontece no pais por diversos
interesses. “Durante o periodo colonia, antes e depois da expulsdo dos jesuitas pelo
Margués de Pombal, o0 grego e o latim eram as disciplinas dominantes. As outras,
incluindo o vernaculo, histéria e geografia, eram normamente ensinadas atraves das
linguas classicas, nos exercicios de traducdo e nos comentarios dos autores lidos’,
segundo Leffa (1999). O ensino das linguas modernas aparece muito lentamente
somente com a chegada da familia rea e, posteriormente, com a criagdo do Colégio
Pedro 11, em 1837.

Para Casimiro (2005, p.48), “a lingua inglesa existiu historicamente, antes que
existisse a necessidade da sociedade brasileira de aprendé-la, antes que existisse o
trabalho assalariado do professor de linguas, antes que existissem as instituicbes de
ensino, as leis, decretos e portarias regulamentando-a, como disciplina no ensino

brasileiro.”
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O nosso interesse neste capitulo estd na historia do ensino de inglés como lingua
estrangeira no Brasil para tentarmos, a partir do passado, compreender melhor o

presente.

Casimiro (2005) declara que o ensino de inglés nas primeiras décadas do século
X1X, mais precisamente em 1808 com a chegada da familiareal ao Brasil, justificava-se
apenas pelo aumento do tréfego portuario e das rel agbes comerciais da nagéo portuguesa
com a inglesa definindo-se, como uma opcao profissional no crescente mercado de
trabalho da época. Em 1809, com a Decisdo do Governo n° 29 de 22 de junho de 1809,
D. Jodo VI criou no Rio de Janeiro uma cadeira de Aritmética, Geografia, Inglés e outra
de Francés, e instituiu oficialmente o ensino de linguas no Brasil. Poucos meses depois
foram contratados alguns mestres, entre os quais se incluia o Padre irlandés John Joyce,

primeiro professor de inglés no Brasil.

As aulas de inglés ndo tiveram forte influéncia no reinado de D. Pedro I, e
mesmo durante os primeiros anos de regéncia, ja que seu estudo ainda ndo era exigido
para 0 ingresso nas academias. 1sso sO aconteceu em 1831, quando a lingua inglesa
comegou a ser exigida nos exames de admissao para Direito.

Leffa (1999) afirma que, durante o império, 0 ensino das linguas modernas
parecia sofrer de dois grandes problemas. falta de metodologia adequada e sérios
problemas de administracdo. A metodologia para 0 ensino das chamadas linguas vivas
era a mesma das linguas mortas: traducdo de textos e andlise gramatical. A
administracdo, incluindo decisdes curriculares, por outro lado, estava centralizada nas
congregacdes dos colégios, aparentemente com muito poder e pouca competéncia para
gerenciar a crescente complexidade do ensino de linguas. Chagas (1957, p.88) diz que
“subtraiu-se a escola a sua fungdo primordia de ensinar, e educar, e formar, pararelegé-

laa burocratica rotina de aprovar e fornecer diplomas’.

De acordo com Casimiro (2005), o inglés passou a fazer parte do curriculo
obrigatorio e do programa de ensino do Colégio Pedro |1, primeirainstitui¢do de ensino
secundario brasileiro. Criado na corte em 1838 e mantido pelo governo para servir de
modelo as demais, este colégio teve especial importancia para a implantacéo e difuséo

da linguainglesa na sociedade brasileira.
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Entretanto, o curriculo do Colégio Pedro Il refletia o modelo europeu, no caso, 0
modelo humanista, de origem francesa, com énfase na formagéo classica. E, devido a
influéncia, os programas, regulamentos e até mesmo a adocéo dos compéndios de
materiais didaticos eram importados da Franca e estudados na lingua francesa. Dessa
forma, o ensino da disciplina lingua inglesa era realizado com livros franceses
importados ou traduzidos.

Durante o império, houve poucas modificacfes em relacdo ao ensino de inglés,
mas € importante mencionar que neste periodo ja se fazia uso de uma gramética inglesa
e de livros didaticos. Assim, apesar dos alunos estudarem cinco ou seis linguas, o
numero de aulas foi gradativamente reduzido, chegando a pouco mais da metade no fim

do império.

Ja nos primeiros anos da republica houve uma reducdo ainda maior na carga
horaria semana dedicada ao ensino das linguas, no entanto, devemos ressatar a
importancia da reforma de Fernando Lobo (1892) para o ensino de lingua inglesa

guanto aos contetidos e diferentes abordagens gramaticais.

No que se refere a orientacéo didética, quase nada ha para mencionar ou criticar
nessa fase, antes da década de 1930, conforme Chagas (1957), uma vez que oS
responsaveis pelo ensino escolar ndo discutiam as questdes metodoldgicas. Chagas
(ibid, p.86) argumenta que “cada plano de curso, nas sucessivas modificagtes por que
passava a escola secundaria, vinha seguido de ligeiras mencdes que se repetiam em
relacdo atodas as linguas, fossem modernas ou classicas. Para 0 primeiro ano exigia-se,
por exemplo, ‘gramética, tema, leitura e traducdo; para 0 segundo a mesma coisa, as
vezes, ‘conversa’; para o terceiro, acrescentava-se uma ‘apreciagdo de classicos’; e

assim por diante’

Em 1931, um ano apos a criacdo do Ministério de Educacéo e Salde Publica,
ocorreu a Reforma Francisco Campos. No gue concerne ao ensino de linguas, €la
“introduziu mudangas ndo apenas quanto ao contelido, mas principalmente quanto a
metodologia de ensino. Em termos de contelido, foi dada mais énfase as linguas
modernas, Nd0 com um acréscimo em sua carga horaria, mas com diminuicéo da carga

hor&ria do latim. A grande mudanca, porém, foi em termos de metodologia. Pela
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primeira vez introduzia-se no Brasil o que tinha sido feito na Franca em 1901:
instrugdes metodoldgicas para 0 uso do método direto, ou sga, 0 ensino da lingua
através da prépria lingua”

O método direto foi instituido, como método oficial das linguas vivas
estrangeiras, no Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, pelo Professor Carneiro Ledo, que
relatou essa experiéncia no livro O ensino das linguas vivas, publicado em 1935. O
método estava baseado em 33 artigos, dentre os quais Leffa (1999, p.8) destaca os
seguintes:

“- A aprendizagem dalingua deve obedecer a sequenciaouvir, faar, ler e escrever.

- O ensino da lingua deve ter um caréter prético e ser ministrado na propria lingua,
adotando-se 0 método direto desde a primeira aula.

- O significado das palavras deve ser transmitido ndo pela traducéo, mas pela ligagdo
direta do objeto a sua expressdo, usando-se para isso ilustragdes e objetos do mundo
real.

- As nogbes gramaticais devem ser reduzidas pela propria observacdo e nunca
apresentadas sob a forma tedrica ou abstrata de regras.

- A leitura sera feita ndo sO nos autores indicados, mas também nos jornais, revistas,
almanagues ou outros impressos, que possibilitem aos alunos conhecer o idioma atual

do pais’.

Casimiro (2005, p.59) declara que a partir da Reforma Campos, a disciplina
lingua inglesa fixou-se na grade curricular como obrigatoria. Mas, desde o século XI1X
ja havia reclamagdes quanto a ineficacia do ensino funciona dos idiomas estrangeiros
no Brasil. E isso, segundo Schmidt (1935) se deve afalta de precisdo e de uniformidade
nos objetivos, a pendria do preparo dos professores, a mesquinharia de tempo nos
horarios, a auséncia de homogeneidade nas classes e a inexisténcia de método no

ensino.

Os problemas relacionados a ineficacia do ensino funcional de uma LE, citados
acima, sdo parte dos problemas enfrentados ainda hoje, ja explicitados no capitulo

anterior da nossa pesquisa. Realmente, temos aimpressao de que paramos no tempo.



39

Como a reforma de 1931, “a Reforma Capanema (1942), preocupou-se muito
com a questdo metodol 6gica. Recomendava-se 0 uso do método direto, com énfase em
“um ensino pronunciadamente prético’, embora deixando claro que o ensino de linguas
deve ser orientado ndo sO para objetivos educativos (contribuir para a formacdo da
mentalidade, desenvolvendo hébitos de observacdo e reflexdo) e culturais
(conhecimento da civilizagdo estrangeira e capacidade de compreender tradicOes e
ideais de outros povos, inculcando no aluno nogdes da propria unidade do espirito
humano”. (Leffa, 1999, p. 10)

Leffa afirma que neste periodo ndo houve problema quanto as linguas a serem
ensinadas, deve ter havido algumas dificuldades quanto ao programa a ser
desenvolvido, mas a metodol ogia proposta, baseada ainda no método direto, parece ndo
ter chegado a sala de aula, mas ter sido substituida por uma versdo simplificada do
método daleitura, usado nos Estados Unidos.

A partir da LDB de 1961, as decisbes sobre 0 ensino da lingua estrangeira
ficaram sob a responsabilidade dos conselhos estaduais de educagdo. O inglés, de um
modo geral, permaneceu sem grandes alteragOes, o latim, com raras excegOes, foi
retirado do curriculo; e o francés quando ndo retirado, teve sua carga semanal

diminuida. (Leffa, op.cit.).

Neste momento, a lei que retirou a obrigatoriedade do ensino de LE e deixou a
cargo dos estados a opcao pela sua inclusdo nos curriculos, alavancou a opcdo pelo
inglés e impulsionou uma explosdo de cursos particulares desse idioma a partir da

intensificagdo do senso comum de que ndo se aprende LE nas escolas regul ares.

Jacom aLDB de 1971, o ensino de lingua estrangeira teve um corte dréstico na
carga horéria semanal devido areducéo de um ano de escolaridade e & necessidade de se
introduzir a habilitacdo profissional. Desta forma, a situacdo do ensino de LE ficou
ainda mais pregudicada, a partir de um parecer posterior do Conselho Federal que
decidiu que a lingua estrangeira seria dada por acréscimo dentro das condi¢des de cada
estabelecimento de ensino. Muitas escolas tiraram a LE do 1° grau, e no 2° grau, ndo
ofereciam mais do que uma hora por semana, as vezes durante apenas um ano. Muitos

alunos passaram toda a fase escolar sem nunca terem visto uma LE. Enfim, a politica
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educacional de 1971, concebida em plena ditadura militar e de acordo com os interesses
americanos da épocafoi extremamente retrograda no que diz respeito ao aprendizado de

linguas.

Por um periodo de 25 anos, entéo, vigorou a Le 5.692, de 11 de agosto de 1971.
N&o houve, dessaforma, mudancas significativas no cenério educacional brasileiro.

Em novembro de 1996, a Associacdo de Linguistica Aplicada do Brasil (ALAB)
promoveu o primeiro Encontro Nacional de Politica de Ensino de Linguas e, ao final do
evento, foi divulgada a Carta de Floriandpolis que propde um plano emergencial para o
ensino de linguas no pais. A primeira afirmacd do documento enfatiza que todo
brasileiro tem direito a plena cidadania, a qual, no mundo globalizado e poliglota de
hoje, inclui a aprendizagem de linguas estrangeiras. Entre outros itens, ainda propde que
seja elaborado um plano emergencial de acdo para garantir ao aluno o0 acesso ao estudo
de LE, proporcionado através de um ensino eficiente. E importante ressaltar que o
documento defende, explicitamente, que a aprendizagem de linguas ndo visa apenas a

objetivos instrumentais, mas faz parte da formagao integral do aluno.

Um més depois é publicada a nova LDB (Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de
1996). Com €la, continua existindo uma base nacional comum que deve ser
complementada por uma parte diversificada. Nesta parte, foi incluido obrigatoriamente
no ensino fundamental, a partir da 5* sé&rie, 0 ensino de pelo menos uma LE, cuja
escolha devera ficar a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
ingtituicdo. No ensino médio, foi incluida uma LE, como disciplina obrigatéria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em caréter optativo, dentro das

disponibilidades da institui ¢&o.

Para complementar a nova LDB, em relacdo ao ensino de linguas estrangeiras,
sd0 publicados os PCNs de Lingua Estrangeira (PCNs-LE) que ndo chegam a propor
uma metodol ogia especifica de ensino de linguas, mas sugerem uma abordagem socio-

interacional, com énfase no desenvolvimento daleitura

Para concluirmos a trajetdria do ensino de lingua estrangeira (inglés) no Brasil,

citamos também Almeida Filho (2003) que, ao produzir uma sintese histérica do ensino
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de linguas no pais, divide o percurso em ontem longinquo, ontem préximo e ontem

moderno.

O periodo longinquo (de 1500 a 1808) é marcado pela aprendizagem do tupi
pelos jesuitas, que vao dominar por trés séculos a restritiva e cléssica educacdo
brasileira

O ontem proximo (de 1808 a 1930) € dedicado a producdo de quadros humanos
educados da €lite e relega a educagdo bésica a um plano menos relevante de uma
maneira geral. Pouco se acrescenta as formas cléssicas de se abordarem os textos para a

explicacdo e atraducéo além da gramatica minuciosamente, ilustrada e praticada.

A modernidade no ensino de linguas € inaugurada em 1930 e se estende até
1970, quando um novo modelo de ensino é publicamente anunciado como desgjével.
Nesse periodo moderno, autores nacionais como Carneiro Ledo (1935), Jungueira
Schmidt (1935) e Chagas (1957), aparecem no cenario argumentando a favor de uma
base cientifica para o método direto e o audiolingual. Almeida Filho (2003, p.25) afirma
gue “no comego dos anos 1970, o mundo estava dominado pelo audiolingualismo. O
cerne do ensino inovador de linguas a época fazia homenagem aos padrdes estruturais
da gramatica linguisticamente pré-definidos que se alinhavam para serem aprendidos

em situagdes e didlogos’.

Segundo Almeida Filho (2005, p.61) “tudo o que faziamos na profissdo até a
década de 1970, e nela especialmente, estava ligado ao ‘ensinar’: a melhor tecnologia, o
melhor método, as técnicas comprovadas. Foram justamente os métodos que mereceram
nossa melhor atencdo nesse periodo e era através deles que se formavam novos
professores. Na verdade, ‘treinavam-se’ neles os futuros professores. Dessa fase, sd0 0s
compéndios metodoldgicos para tratar de dois grandes métodos, o da gramética e
traducéo e o do audiolingual / estruturalista. O primeiro era invariavelmente mostrado
como contraste a modernidade do segundo, este ja ungido de cientificidade. Houve
ainda, a partir dessa década, intensa especulagcdo em torno dos métodos ndo-ortodoxos
nunca plenamente usados e investigados como os da sugestopédia; silencioso;
comunitério e daresposta fisica total. Na década de 80 houve grande interesse por parte

dos autores, pesquisadores e professores pelos processos internos de aquisicdo e
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valorizou-se a intervencdo de fatores afetivos nas agdes de aprender uma nova lingua.
Cresceu na LA o interesse por explicar o processo de aquisi¢do da lingua alvo (L-avo)
destacando-se ai 0 desenvolvimento da interlingua. Na década seguinte ndo mais
pudemos pressupor que havia um método como a Ultima palavra. A aprendizagem bem
sucedida passou a depender de muitos fatores colocados em duas ordens e o ensino é
apenas uma delas. Ele ndo é uma ordem menor, é verdade, mas é a porcéo
profissionalizada de duas grandes ordens. o ensinar e 0 aprender. O foco dos anos 90
moveu-se gradualmente para a qualidade da relagdo entre os agentes da aprendizagem e
do ensino (valorizando a interacdo, portanto). [...] A exaustédo do método como modelo
de ensino, de formac&o de professores e de pesquisa reconhecida amplamente nos anos
90 abriu espaco para o interesse na abordagem como ordem superior e mais abstrata de
teoria com a qual sustenta o0 ensino, a formagdo e a pesquisa aplicada no ambito do

ensino delinguas’.

O autor defende gque os conceitos de método e metodologia se opdem hoje em
dia a0 conceito de abordagem — mais amplo e mais abstrato — indicador, na sua
abrangéncia, de um conjunto potencia de crengas, conceitos, pressupostos e principios
gue orientam e explicam (a metodologia) ndo sO as experiéncias diretas com e na L-
avo (0o método) em salas de aula mas também as outras dimensdes do processo
complexo (a operacdo) de ensinar uma lingua, a saber, o plangamento curricular e/ou
de programas especificos, a producdo e/ou selecdo de materiais de ensino e a avaliagéo
do préprio processo e dos seus agentes.

Evidenciamos os fatos mais importantes da trgjetoria do ensino de inglés (LE)
no Brasil. Entendemos que é indispensavel conhecer esses fatos para a consecucédo das
mudancas almejadas. Sabemos agora como chegamos até aqui. O que nos interessa,
neste momento, é entender as dimensdes (mais exclusivamente o plangamento) do

processo complexo (a operagéo) de ensinar umalingua.

2.2 MODEL O DE OPERACAO GLOBAL DO ENSINO DE LINGUAS

O Modelo da Operagéo Global do Ensino de Linguas, proposto por Almeida
Filho, “visa melhor compreender a constitui¢do e funcionamento da grande e complexa
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operacdo de ensino-aprendizagem de uma LE prestando-se com isso a andlise de
processos de ensinar outras linguas’” (Almeida Filho, 1993, p.20)

AlmeidaFilho (op.cit) reconhece pelo menos quatro dimensdes distintas dentro

da Operacéo Globa do ensino de linguas:

(1) o plangjamento das unidades de um curso;

(2) aproducéo e/ou selecdo de materiais de ensino;

(3) asexperiéncias na, com e sobre a L-alvo realizadas dentro e forada sala de aula
com 0s aunos;

(4) a avaliacdo de rendimento dos alunos, a auto-avaliacdo do professor e a

avaliacdo do curso.

Reflexdo
Rupturas

. Mé.godo .-
Plane}amento Producdo de (experiéncias Avaliagao do

de Cursos Mate]riax_s de aprender Ren Jimento
(unidades) (ou selecao da aluno)
\ A A A
~ - ~ — - - ~ L s
- Critéri 4 Técnicas e Critérios para
. ritérios par écni > X
Ohjetl\’OS p Produzir

Codificacao Recursos 1 «oimentos

Fig.1 Modelo da Operacéo Global do Ensino de Linguas

O autor explica que todas essas dimensdes sdo rel acionadas umas com as outras
de modo que alteracdes operadas numa delas podem acarretar modificacfes nas outras,

e todas el as sofrem influéncia direta da abordagem de ensinar do professor.

Almeida Filho (2005, p.12) conceitua abordagem como “uma filosofia de ensino
da qual irradiam as marcas distintivas do ensino real e concreto de um dado professor” e

sua qualidade de ensino, “se materiadliza num ensinar variavel, fruto das condices
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internas de cada professor em sua inter-relacdo com condigdes externas em que se da o

ensino”.

Sandel (2007, p.176), analisa as diferentes expressdes apresentadas por Almeida
Filho para conceituar o termo abordagem. Além das ja citadas neste trabalho,
gostariamos de enfatizar outras duas, presentes em Almeida Filho (1997). A primeira
delas define abordagem como uma “forca sintética, potencial, proveniente de um
conjunto nem sempre harménico de crencas, pressupostos e principios, que nos faz
atuar de maneira especifica em nossas salas de auld’ e a segunda como “uma forga que
orienta, e, portanto caracteriza em esséncia, todo um processo especifico de ensino de

lingua’.

A partir dessa andlise Sandel (op. cit) percebe que esse conceito € extremamente
importante para compreendermaos como 0 professor se orienta para poder ensinar e para
exercer seu papel de mediador no processo de ensino-aprendizagem de linguas. A
autora ressalta que o0 conceito de abordagem €, na maioria das vezes, desconhecido por
muitos professores de inglés da rede publica, devido as caracteristicas da sua formagdo
inicial. Da mesma forma, alguns cursos de capacitacdo ndo |hes oferecem o
embasamento tedrico que necessitam. Outro fator que colabora para dificultar o
conhecimento dos diferentes conceitos utilizados na literatura especialmente para o
ensino-aprendizagem de linguas, € o fato de os professores ndo terem acesso as
pesquisas desenvolvidas na area de LA, por estas ndo serem veiculadas nas escolas
publicas. A falta de competéncia tedrica pode levar 0 professor a ensinar imitando a
abordagem de ensino dos seus ex-mestres, ou ensinar segundo as suas crencas e

intuicdes, ou sgja, de formaimplicita e ndo-reflexiva.

Podemos compreender, dessa forma, que todas as funcdes desenvolvidas pelos
professores no contexto escolar, enfatizando o plangamento, sdo norteadas pela

abordagem de ensinar desses educadores.

Almeida Filho (1993) reconhece que a abordagem direciona as quatro dimensoes
da Operacéo Global de Ensino de Linguas. E é determinada por um conjunto de

principios, pressupostos e crengas, um aglomerado de visdes, conhecimentos formais,
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capacidade de tomar decisOes e agles, denominadas cientificamente de competéncias,

gue influenciam diretamente a ag&o do professor.

Assim, para que possamos compreender o porqué das escolhas metodol 6gicas e
filostficas caracteristicas da prética de um dado professor, temos que andisar as
concepgdes de linguagem, de aprender e de ensinar uma lingua e o reflexo dessas
concepcdes nas quatro dimensdes do processo de ensinar e aprender uma lingua, como
podemos perceber no Modelo Ampliado da Operagdo Global do Ensino de Linguas,
proposto por Almeida Filho (1993, p.22).
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Competén-) Competen-
cia Tedrica/cia Aplicada

“Filtro
Abordagemy Afetivo do
do Material\_ Professor
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tico-Comunicativz

Aluno Abordagem
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sela Instimigﬁc]:, pelo de Ensinar do ¥ _{j‘-’g
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b - d ~ o ~ -, £ Graus de Acessg

Fig. 2 - Modelo Ampliado da Operagio Global do Ensino de Linguas

Além das concepcBes acima mencionadas muitos professores ndo sabem que
existem outros fatores que influenciam diretamente a abordagem de ensinar do
professor e, conseqlentemente, a sua préatica e a dindmica da sala de aula. Dentre eles,
podemos citar a abordagem de aprender do aluno, as estratégias e estilos dos alunos, a
abordagem do materia de ensino utilizado, os fatores afetivos, a formagdo do professor
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e 0 desenvolvimento de suas competéncias de ensinar uma lingua, assim como a
influéncia dos valores sociais atribuidos a educagéo.

Como podemos perceber varios fatores intervém no processo de ensino-
aprendizagem de linguas. Por tras de um professor, em meio a sua pratica em sala de
aula, ha inimeros detalhes que, muitas vezes, nem ele sabe que existem. E toda essa
complexidade, a primeira vista, que visualizamos na OGEL, € a concretizacdo do
trabalho do professor, 0 ensino, que na maioria das vezes, ndo podemos identificar se
estd, de fato, acontecendo. No entanto, a funcéo primordial do professor € fazer com que
0 ensino aconteca. Para isso, precisamos de um instrumento que aglomere todas as
dimensbes e dialogue com todas as abordagens presentes no processo de ensino-

aprendizagem: o plang/amento de ensino, sobre o qual falaremos a seguir.

2.3 PLANEJAMENTO

Como foi constatado, a abordagem leva o professor a ensinar da forma que
ensing, orientando as suas agdes e decisdes em sala de aula, principamente o seu
plangamento, processo que deveria ser realizado antes dessas acOes e decisbes
acontecerem, mas também durante todo o processo de ensino e aprendizagem com
readequagdes ao plangamento original. A seguir, apresentaremos um pequeno historico

sobre plangjamento.

231 ORIGENSDO PLANEJAMENTO

Segundo Sant’anna, Enricone & André (1986, p.273), “desde o inicio do
processo civilizatorio, os homens tém sido desafiados a modificar a natureza, as coisas,
a transformar a propria humanidade. Iniciamente, esse dominio ou poder foi exercido
com base no principio prético, que tanto servia para orientar as relacfes do homem com
o ambiente fisico, como regulava a conduta entre os homens. O plangamento também

teve ai asuaorigem”.
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O plangjamento, dessa forma, ndo € algo recente. Vasconcellos (2007) afirma
gue embora a atividade de plangjar sgja tdo antiga quanto o homem, a sistematizacéo do
plangjamento se da fora do campo educacional, estando ligada ao mundo da producéo e
a emergéncia da ciéncia da Administracdo, no fina do século XIX. A propria
Administracdo val se utilizar de termos de um campo ainda mais distante e ancestral: a
guerra, considerada como um empreendimento que desde muito cedo buscou a

eficiéncia...

No inicio do século XX, o plangjamento vai avangando para todos os setores da
sociedade, provocando um enorme impacto a partir do seu uso na Unido Soviética, ndo
como simples organizag&o interna a uma empresa, mas como planificagdo de toda uma
economia. Atualmente, podem-se identificar trés grandes linhas em termos de
plangamento administrativo: o gerenciamento da qualidade total, o plangamento
estratégico e o plangamento participativo, sendo que a tendéncia do primeiro é
decrescente em favor do segundo, que procura, em certos casos, incorporar
contribuigcdes do terceiro, que é mais dificil de ser utilizado em empreendimentos cuja

funcdo socia ndo possa ser definida col etivamente.

A escola, naturalmente, ndo ficou imune a este movimento. Ao analisarmos a
histéria da educacdo escolar, percebemos diferentes concepcdes do processo de
plangjamento, de acordo com cada contexto sdcio-politico-econémico-cultural. Ha trés
grandes concepcdes que vao se manifestar em diferentes momentos da historia do
plangamento: plangamento como principio pratico, plangamento instrumental /

normativo e plangjamento participativo.

A concepcdo do plangamento como principio prético esta relacionada a
tendéncia tradicional de educagéo, em que o plangamento era feito sem grande
preocupacdo de formalizacdo, basicamente pelo professor, e tendo como horizonte a

tarefa a ser desenvolvida em salade aula

Os planos eram apontamentos feitos em folhas, fichas, cadernos, a partir das
leituras preparatorias para as aulas. Uma vez elaborados, eram retomados cada vez que

iase dar aquela aula de novo, servindo por anos e anos.
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Alguns manuais didati cos chegavam a sugerir duas categorias de organizacdo: 0s
objetivos e as tarefas; todavia, a preocupacdo estava centrada na tarefa, entendendo-se,
assim, que o0s objetivos estavam nela inseridos. O ‘plangiamento’ pedagogico do
professor no sentido tradicional, a rigor, ndo € o que hoje se entende por plangjamento;
era muito mais o estabelecimento de um ‘roteiro’ que se aplicaria fosse qual fosse a
realidade. Podemos citar como ilustragdo, os famosos passos formais da instrugdo, de
Herbart (1776 — 1841), que levou muitos professores a seguirem rigidamente o plano de
aula. No entanto, observava-se que o plano, com efeito, orientava o trabalho do
professor, tinha uma fungdo, vale dizer, havia uma estreita relagdo entre plangar e
acontecer. Sabemos de casos em gue professores deixavam de dar aula por estarem sem
seus apontamentos... Folclore a parte, 0 que queremos destacar € que o plano era
objetivamente uma referéncia para o trabalho do professor, estava presente em sala de

aula, e servia de guia para uma agéo.

A concepcdo do plangamento instrumental / normativo relaciona-se a tendéncia
tecnicista de educacéo, de cardter cartesiano e positivista, onde o planegjamento aparece
como a grande solucdo para os problemas de falta de produtividade da educagéo escolar,
sem, no entanto, questionar os fatores socio-politico-econdémicos, até em funcédo de sua
pretensdo de neutralidade, normatividade e universalidade. E importante ressaltar que

concepcdo se explicitano Brasil no final da década de sessenta.

A énfase aracionalidade era muito forte. Buscava-se umarigida seqiiéncia (dai a
importancia dos ‘pré-requisitos’) e a ordem Idgica para tudo; sO que a l6gica tomada
como referéncia era a de quem ensinava e ndo a de quem aprendia... Influenciada pelas
teorias comportamentalistas, dava-se muita énfase ao aspecto formal, a especificacdo de
todos os comportamentos verificavels (podemos lembrar aqui daquelas relagbes de
verbos que tinhamos que usar para expressar 0s objetivos a fim de o plano ficar
‘correto’; chegava-se a afirmar, por exemplo, que “so se pode estabelecer um objetivo
que sgja passivel de ser medido”; havia uma verdadeira obsesséo planificadora. Os
professores eram obrigados a ocupar parte significativa de seu escasso tempo livre para
preencher planilhas. O auno deveria aprender exatamente aguilo que o professor
plangjara, refor¢cando a pratica do ensino como mera transmissao, ou, no polo oposto,

como instrucao programada.
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Essa exigéncia técnica para elaborar o plangjamento justificou, ideol ogicamente,
sua centralizagdo nas méos dos ‘especialistas’ (do Estado ou das escolas), fazendo parte
de uma ampla estratégia de expropriacdo do fazer do educador e do esvaziamento da
educacdo como forca de conscientizacdo, levando a um crescente processo de alienacdo

e controle exterior da educagéo.

Muitos dos problemas que se colocam hoje na pratica escolar entre professores e
técnicos, tais como a competicao, a disputa de influéncia e poder, tém sua explicacéo na
origem mesma dessa funcéo, ja que, desde entdo, esteve associada ao ‘controle’, uma
vez que surgiu no seculo XVII1 nos Estados Unidos como ‘ Inspecdo Escolar’ e como tal

veio parao Brasil em meados do seculo XIX.

A introducdo da Supervisdo Educaciona traz para dentro da escola a divisdo
social do trabalho no campo pedagdgico, ou sgja, a divisdo entre 0S que pensam,
decidem, mandam e se apropriam dos frutos, e 0s que executam, uma vez que até entdo,
o professor era 0 autor de suas aulas, sendo que, a partir dai, entre ele e o seu trabalho
passa a colocar-se afigura do ‘técnico’, agquela pessoa que em muitos casos, como se vé
até hoje, nunca esteve em uma sala de aula como professor, mas elabora todos os
documentos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem, das leis aos planos de

aula

O saber do professor foi sendo paulatinamente desval orizado, levando-o a uma
perda de confianga naquilo que fazia. Paraelamente, criou-se um mito em torno do
plangjamento, como se plangjar levasse necessariamente a acontecer, o fato de se ter
feito um bom plano ‘garantiria automaticamente’ uma boa préatica pedagégica: “Em
outras, ensina bem o professor que planga bem o seu trabalho, entendendo-se este
‘plangjar’ como sendo a elaboracéo do documento denominado plano” (Fusari, 1984,
p.33). Isto se distorceu a tal ponto que alguns professores ou técnicos se dedicavam
exclusivamente a elaborar ‘bons planos, e se sentiam realizados com isto,

desvinculando-se da prética efetiva do planejado.

Plangjar passou a significar preencher formularios com objetivos educacionais
gerais, objetivos instrucionais operacionalizados, contelidos programaticos, estratégias

de ensino, avaliagao de acordo com objetivos, etc.
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Aliado a0 processo de desgaste do professor — ma formagdo, ma remuneragéo,
fata de condicOes de trabalho, etc. — estava o avango da industria do livro didatico,
como que ‘compensando’a falta de condicbes do professor para preparar bem suas
aulas. Além disso, do ponto de vista do plangamento, em poucos anos os livros

passaram atrazé-lo pronto, quase que induzindo o professor acopia.

Mais recentemente, ha um ressurgir desta linha através dos programas de
“Qualidade total”, que seduzem muitas escolas utilizando termos como participagéo, ser
sujeito do processo, representando, no entanto, uma verdadeira onda neotecnicista, de
cunho conservador, visto que ndo colocava em questéo os alicerces do sistema, que

apenas administra‘com mais eficiéncia’.

E a ultima concepgdo, a do plangjamento participativo tem como fundamentos
mais marcantes “consciéncia’, “intencionalidade’ e “participacdo”. Esta nova forma de
se encarar o plangjamento € fruto da resisténcia e da percepcao de grupos de educadores
gue se recusaram a fazer tal reproducdo do sistema, buscando formas alternativas de
fazer educacéo e, portanto, de plangjé-la. O saber deixa de ser considerado propriedade
de ‘especidlistas’, passando-se a valorizar a construcdo, a participacdo, o didogo, o
poder coletivo local e a formagdo da consciéncia critica a partir da reflexéo sobre a

prética de mudanca.

Esta perspectiva rompe com o plangamento funcional ou normativo das duas
concepcdes anteriores, em que as préticas do professor e da escola sdo vistas como
isoladas em relagdo ao contexto social. Aqui 0 plangamento é entendido como um
instrumento de intervencdo no real paratransformé-lo na direcdo de uma sociedade mais

justae solidaria.

Interessa-nos agora saber o0 que €, de fato, o plangamento, uma vez que ja

apresentamos sua origem.
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2.3.2 DEFINICOESDE PLANEJAMENTO

Muitos educadores acabam tendo uma grande resisténcia ao plangjamento em
virtude de ter sido visto como uma préatica autoritéria e burocratica ao longo da sua
histéria. H4, na verdade, necessidade de se compreender melhor o que significa plangjar
e 0S aspectos que estdo envolvidos nesta atividade para sabermos utilizar da melhor
maneira possivel. 1sso pode parecer perda de tempo, pois 0 mais importante seria saber
como fazer. Vasconcellos (2007), no entanto, ressalta que com frequiéncia as idéias mais
interessantes sobre a prética acabam advindo justamente da clareza conceitual. Quanto
mais se aprofunda o conceito, maior o grau de liberdade, de autonomia do sujeito-
professor. Pela negativa, quanto menor a fundamentacdo, maior a necessidade de

receita, de modelo.

A seguir, apresentamos definic¢des de plangamento de diversos autores:

Quadro 6 - Definicdes de plangjamento

1. “Planglamento é o processo de reflexdo, de tomada de decisdo (...) enquanto
processo, ele é permanente.” (Vasconcellos, 1995, p. 43)

2. “Plangjamento é um processo de busca de equilibrio entre meios e fins, entre recursos
e objetivos, na busca da melhoria do funcionamento do sistema educacional. Como
processo, 0 plangamento ndo ocorre em um momento do ano, mas a cada dia A
realidade educacional é dindmica. Os problemas, as reivindicacbes ndo tém hora nem
lugar para se manifestarem. Assim, decide-se a cada dia, a cada hora.” (Sobrinho, 1994,

p.3)

3. “Plangamento € um processo que se preocupa com ‘para onde ir' e ‘quais as
maneiras adequadas de chegar 1&, tendo em vista a situacéo presente e possibilidades
futuras, para que o desenvolvimento da educagdo atenda tanto as necessidades do
desenvolvimento da sociedade, quanto as do individuo.” (Coroacy, 1972, p.79)

4. “Plangamento € um processo de previsdo de necessidades e raciondizagdo de
emprego dos meios materiais e dos recursos humanos disponiveis, a fim de alcancar
objetivos concretos, em prazos determinados e em etapas definidas, a partir do
conhecimento e avaliagdo cientifica da situacéo origina.” (Martinez & Lahore, 1977,
p.11)
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5. “Plangjamento é o processo de andise critica que o educador faz de suas agdes e
intencdes, onde ele procura ampliar a sua consciéncia em relacéo aos problemas do seu
cotidiano pedagdgico, a origem deles, a conjuntura na qual aparecem e quais as formas
para a superacdo dos mesmos.” (Fusari, s.d.[a] apud Padilha, 2008, p.30)

6. “Plangjamento é um processo de tomada de decisdes bem informadas que visam a
racionalizac&o das atividades do professor e do auno, na situagdo ensino-aprendizagem,
possibilitando melhores resultados e, em conseqiéncia, maior produtividade.”
(Cappelletti, 1972, p.10)

7. “Plangiamento € o instrumento basico de todo o processo educativo, que nos pode
indicar as direcbes a seguir. Contudo, este planejamento deve partir da realidade radical,
gue € 0 homem e o seu viver.” (Sant’anna & Menegolla, 1991, p.24)

8. “Plangiamento é uma previsao inteligente e bem calculada de todas as etapas do
trabalho escolar que envolve as atividades docentes e discentes, de modo a tornar o
ensino seguro, econdmico e eficiente.” (Mattos, 1968, p.40)

9. “O plangamento € mais do que um mero registro de dados e proposi¢cdes, mas uma
atividade enggjada, intencional, cientifica, de carater politico e ideoldgico e isento de
neutralidade.” (Padilha, 2003, p.63)

10. “Plangiamento € o conjunto de agBes coordenadas entre si, que concorrem para a
obtencdo de um certo resultado desgjado.” (Sant’ anna, Enricone & André 1986, p.12)

11. “O significado do termo ‘ plangjamento’ é muito ambiguo, mas no seu uso trivia ele
compreende a idéia de que sem um minimo de conhecimentos das condic¢des existentes
numa determinada situacdo e sem um esforco de previsdo das ateragdes possiveis dessa
situacéo, nenhuma acdo de mudanca serd eficaz e eficiente, ainda que hga clareza a
respeito dos objetivos dessa acdo. Nesse sentido trivial, quaquer individuo
razoavel mente equilibrado é um plangjador. Mas, quando pressupomos gque haja uma
‘ciéncia do plangjamento’, entdo, de certo modo, os reparos que fizemos a idéia de que
se tem uma metodologia cientifica de aplicacdo universal valem também para 0 campo
do plangamento. Nado ha uma * ciéncia do plangamento’ nem mesmo ha métodos de
plangamento gerais e abstratos que possam ser aplicados a variedade de situactes
sociais independentemente de consideracBes de natureza politica, histérica, culturd,
econdémicaetc.” (Azanha, 1993, p.70-78)

12. O plangjamento € um dos requisitos necessarios para que uma operacdo formal de
aprendizagem e ensino de lingua sejarealizada.” (AlmeidaFilho, 2007)
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13. “Todo plangjamento € um ato politico, 0 qual estabelece o rumo, a missdo da
ingtituicdo ou do grupo, convergindo pra sua operacionalizacdo, ou Sga, o0
encaminhamento do fazer para a realizagéo, a vivéncia de sua missdo, como tal e para
determinados fins ou objetivos.” (Assumpcdo, 2006, p.113)

14. “O plangiamento € uma atividade essencia e exclusivamente humana. Somente o
homem, como animal racional e temporal que é realiza a complexa atividade de
plangamento. (...) Pensar antes de agir. Organizar a acdo. Adequar meios a fins e
valores. Estas expressdes sintetizam o conceito de plangamento, considerando-o0 uma
técnica, uma ferramenta para a acdo. Coloca-se esta questdo dentro do que se
convencionou chamar de visdo instrumenta do planejamento, destacando-se seu aspecto
utilitério. (...) Global, integrado, continuo, realista, flexivel, interdisciplinar e
multiprofissional, participativo: estas sdo algumas condigdes, entre outras, para um bom
plangjamento, inclusive o educacional” (Fonseca, Nascimento& Silva, 1995)

15. “O plangiamento de um curso de linguas, a rigor, constitui-se como um pProcesso
reflexivo sobre e para a dindmica de outro processo: o de ensino/aprendizagem de
linguas. O plangamento realizado sobre bases explicitas converte-se em um
instrumento que se apresenta Util ndo SO para a otimizacdo do processo
ensino/aprendizagem de linguas, mas também para a obtencdo de intravisdes
significativas sobre as diversas variaveis que se interligam na érea educacional de lingua
estrangeira.” (Viana, 1997, p. 29)

16. “ O plangjamento € uma técnica, e com certeza pode ser usada com varios interesses
e objetivos. Tanto pode ser apropriada para mascarar uma realidade como para impor
solugdes que por vezes ndo representam o interesse de todos, mas certamente de alguns
grupos ou pessoas.” (Garcia, 1991, p.41)

Com base nas informagdes contidas no quadro acima, podemos afirmar que,
muitos autores em diferentes épocas definiram plangamento como um processo
reflexivo, permanente, que visa a melhoria do sistema educacional e prevé as
necessidades de forma inteligente. Para outros, o plangamento é visto como uma
técnica, uma atividade essencial e exclusivamente humana e engagjada, intencional,

cientifica, de carater politico e ideologico, um ato politico.

Dessa forma, plangar ndo se constitui simplesmente na producdo de um
documento, mas € um processo de acdo — reflexdo — acdo que exige 0 esforco conjunto e

avontade politica da comunidade escolar que acredita na possibilidade de mudanca.
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Segundo Padilha (2008), plangjar € um processo que visa dar respostas a um
problema, estabelecendo fins e melos que apontem para sua superagdo, de modo a
atingir objetivos antes previstos, pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas
sem desconsiderar as condicdes do presente e as experiéncias do passado, considerando
0s contextos e o0s pressupostos filosofico, cultural, econbmico e politico de quem
planga e com quem se planga.

No entanto, enfatizamos que “0 plangjamento é sempre uma aproximacdo, uma
tentativa, uma hipotese; ndo pode se transformar em algo dogmético que mate, ao hegar
0 movimento do real (que é sempre muito maior do que qualquer possivel explicagdo ou
previsdo) ou a propria intuicdo (por paradoxa que possa parecer). Deve estar sempre
atento e aberto a readlidade (exterior e interior: fluxo, relacGes, desgo, etc.). A
perspectiva € de um plangamento mais humilde, menos pretensioso de abarcar a
totalidade da prética, nos seus minimos detal hes, tendo em vista que tudo que é fechado

/ determinado demais acaba expulsando o humano” (Vasconcellos, 2007, p.64)

O plangjamento também ndo deixa de ser um instrumento. Para Vasconcellos
(2007), ele é um instrumento tedrico-metodol dgico poderoso que depende de sujeitos
gue 0 assumam tanto na elaboracdo quanto na realizacdo. Ndo é algo maravilhoso, é
relativamente complexo, exigente e ainda faivel. No entanto, ndo € também um
capricho; é uma necessidade. A menos que desgiemos caminhar sem destino certo,
improvisando, agindo sob pressdo, administrando por crise...

Assim, plangar € uma atividade intrinseca a educagdo, por suas caracteristicas
basicas de evitar o improviso, prever o futuro, de estabelecer caminhos que podem

nortear mais apropriadamente a execucao da acdo educativa.

Para nés, o plangamento € um processo reflexivo, permanente, flexivel e
essencia ao processo de ensino-aprendizagem. Reflexivo, uma vez que se preocupa
com as condi¢Bes existentes em determinada situagdo e prevé ateragcbes possives;
permanente, pois ocorre a cada dia e ndo simplesmente em um momento do ano;
flexivel porque deve ser alterado quando preciso e essencial ao processo de ensino-

aprendizagem. Sem plangjamento, dificilmente se alcanca objetivos concretos e eficacia
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em agdes escolares. E, de fato, uma atividade complexa e exclusivamente humana que
possi bilita melhores resultados no processo de ensino-aprendizagem.

2.3.3 FASESDO PLANEJAMENTO

Plangjamento é reflex&o, abordagem tedrica, tomada de decisdo, previséo de

umaacao, €le é permanente e é processo.

O processo e 0 exercicio de plangjar constituem uma antecipagdo da prética, ou
sgja, plangar € prever e programar as acbes e os resultados desgados. Sem
plangjamento, as acbes irdo ocorrer com base no improviso ou na reproducéo mecanica
de planos anteriores e sem avaliar os resultados do trabalho. Assim, chegamos a
conclusdo de que o plangjamento apresenta trés fases.

e Elaboragdo — consiste em ver a agcdo globa em que se situa, verificar a distancia
entre a realidade existente e a desgjada, saber qual é o publico-alvo e as suas
necessi dades, propor agoes e atitudes para atingir os objetivos.

e [EXxecucdo — consiste em agir em conformidade com o que foi proposto e se for
preciso alterar, registrar essa acdo e 0 porqué.

e Avdiagd - cada um dos momentos, cada uma das acdes e documentos

derivados sdo revisados.

Sem plangamento, as acOes irdo ocorrer com base no improviso ou na
reproducé@o mecanica de planos anteriores e sem avaliar os resultados do trabal ho.
2.3.4 NIVEISDE PLANEJAMENTO

Na educacéo escolar, ha plangjamentos para os diferentes niveis de abrangéncia.

A seguir, apresentamos 0s seis nivels de plangamento propostos por Vasconcellos
(2007).
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e Plangamento do Sistema de Educacéo

Corresponde ao plangjamento que é feito em nivel nacional, estadual ou municipal.
E o de maior abrangéncia. Incorpora e reflete as grandes politicas educacionais.
Enfrenta os problemas de atendimento a demanda, alocacdo e gerenciamento de
recursos. Este tipo de plangjamento ganhou grande impulso através das iniciativas da
UNESCO.

e Plangamento da Escola

E o plangamento que também chamamos de Projeto Politico-Pedagdgico ou
Projeto Educativo. E o plano integral da instituicio e envolve tanto a dimensfo
pedagdgica, quanto a comunitéria e administrativa da escola.

e Plangamento Curricular

E a proposta geral das experiéncias de aprendizagem que serdo oferecidas pela

escola, incorporada aos diversos componentes curricul ares.

e Projeto de Ensino-Aprendizagem

E o plangjamento mais proximo da prética do professor e da sala de aula. Diz
respeito mais estritamente ao aspecto didatico. Pode ser subdividido em Projeto de

Curso e Plano de Aula.

O projeto de curso, segundo Vasconcellos (2007, p.136) é “a sistematizacéo da
proposta gera de trabalho do professor naquela determinada disciplina ou area de
estudo, numa dada realidade. Pode ser anual ou semestral, dependendo da modalidade
em gue adisciplina é oferecida’.

Ja o Plano de Aula (Vasconcellos, 2007, p.148) € “a proposta de trabalho do
professor para uma determinada aula ou conjunto de aulas. Corresponde ao nivel de
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maior detalhamento e objetividade do processo de plangjamento didatico. E a orientacio
para o que fazer cotidiano”.

e ProjetodeTrabalho

E o planejamento de agZo educativa baseado no trabal ho por projeto: sdo projetos de
aprendizagem desenvolvidos na escola por um determinado periodo, geralmente de
caréter interdisciplinar.

e Plangamento Setorial

E o plano dos niveis intermediarios (cursos, departamentos, areas) ou dos Servigos
no interior da escola (diregdo, coordenacdo / supervisdo, orientagdo, secretaria, etc.).
Este plano, em termos institucionais, € equival ente ao projeto de ensino-aprendizagem.

Apenas trés dos seis niveis de plangamento seréo tratados nesta pesgquisa. O
Plangamento do Sistema de Educacdo, uma vez que analisaremos os PCNs; o
Plangjamento Curricular, ao analisarmos o Curriculo da Educagdo Béasica do Ensino
Fundamental do Distrito Federal; e o Projeto de Ensino-Aprendizagem, mais
precisamente o Projeto de Curso, a partir de agora denominado Plang/amento de Cursos
ou simplesmente Plangjamento. O primeiro e 0 segundo serdo tratados na andlise de
dados. Segue umaintrodugéo ao terceiro.

2.34.1 O PLANEJAMENTO DE CURSOSDE LE

Neste capitulo, apresentamos alguns dos aspectos mais relevantes da trajetoria
do ensino de lingua estrangeira (inglés), aém da origem e vérias definicdes de
plangjamento. Importa-nos agora correlacionar esses elementos t&o crucials a0 nNoSsso

estudo para entendermos o plang/amento de cursos de LE.

Segundo Brown (2000) é possivel perceber as mudancas no planegjamento
decorrentes do desenvolvimento das diferentes teorias de aquisi¢ado de linguas. E estas, a

medida que se desenvolvem ou entram em declinio, se beneficiam e contribuem com a
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evolucdo da propriateoria. Na verdade, cada ‘método’ tem seu valor e os bons aspectos

de cada um agregam-se ao novo.

Tradicionamente, o plangamento relaciona-se a selecdo e sequéncia do
contelido, enquanto a metodologia refere-se a selegdo e seqiiéncia de experiéncias de
aprendizagem adequadas ao contelido. Portanto, o plangiamento estruturalista tinha
como referencia as listas de contetdos, e, a partir delas, o professor direcionava seus

objetivos propostos e 0 método vigente na época (Nunan, 1999).

Brown (2000) reconhece em Tyler (1949) a primeira sistematizagdo curricular,
segundo a qual, ao plangar um curso, 0 primeiro passo do professor seria uma lista
nivelada de itens gramaticais, listas de vocabulario e itens fonol 6gicos considerando os
propositos educacionais que a escola busca alcangar e as experiéncias que podem ser
selecionadas para que esses propositos sgjam acangados. A partir dessas escolhas, 0
professor buscaria maneiras de ensinar tais itens, observando a eficacia das
experiéncias, isto €, a metodologia de ensino do conteldo selecionado, guiada pela
analise das necessidades que fornecem uma base para o contelido, o estabel ecimento de
metas e objetivos e, finadmente, a avaliacdo, buscando determinar se os propdsitos

foram atingidos.

Wilkins, a partir da publicagdo de Notional Syllabuses (1976), defende que o
plangamento de LE ndo deveria ser composto por listas de contelido gramaticais ou
|éxico-morfol6gicos. Assim, 0 autor sugere que expressar-se e utilizar a LE de acordo
com as fungdes do discurso deveriam formar a base curricular do plangjamento. Dessa
forma, foram propostas as abordagens especificamente comunicacionais, assim como o

planejamento baseado em tarefas e baseado em temas e/ou tépicos.

Felizmente, com o desenvolvimento de teorias comunicacionais houve uma
mudanca no plangamento de maneira geral. Percebe-se uma flexibilidade maior na
interacdo entre contelido e abordagem de ensino. Para Almeida Filho (2005), os
métodos comunicativos tém o foco no sentido e na interagdo entre os individuos que
compdem o contexto da sala de aula. Para o0 autor, a partir das mudancas advindas do
construtivismo, a escolha do contelido passa a priorizar as necessidades e interesses dos

alunos. O ensino torna-se mais concreto e redista com o objetivo de desenvolver
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habilidades que possibilitem ao aluno comunicar-se em ambientes reais. Ao priorizar as
necessidades e os interesses do aluno, o professor redliza o plangjamento que envolve

afetivamente o aluno, aumentando a motivagéo em aprender a LE (Krashen, 1982).

Almeida Filho (2007) afirma que o plangamento de LE é desenvolvido em
dois momentos. O primeiro momento € de definicdo do contexto e objetivos e o
segundo de definicdo das unidades. Os dois momentos sdo interligados pelas metas e
objetivos, uma vez que estes demonstram aonde o professor quer chegar com seus
alunos. Quando ha interesse e necessidade dos alunos, ha metas e objetivos. Para o
autor, o plangamento consiste em decisdes a respeito de cada aspecto relacionado ao
ensino de LE, que séo determinadas pela abordagem do professor, e visam o alcance dos

objetivos dos aunos e do curso.

Podemos perceber, entdo, que o plangamento esta diretamente relacionado
com a abordagem do professor, mas diferentes variaveis podem influenciar a escolha do
plangjamento que o professor de LE ira utilizar. Em alguns contextos, o professor tem
total liberdade para utilizar o plangamento que achar mais conveniente. No entanto,
diversos fatores podem prejudicar a materializacdo de um plangamento. Dentre eles,
podemos citar: afalta de recursos didaticos e/ou financeiros do professor, da escola e/ou
dos alunos; a imposicdo do material didatico adotado pela escola sem o conhecimento
dos professores regentes de turma; e 0 mais grave: a falta de percepcdo e conhecimento
tedrico necessarios para administrar a responsabilidade e a liberdade que Ihe foram

concedidas para a realizagdo e concretizacdo do plangamento.

23411 TIPOSDE PLANEJAMENTO DE CURSOSDE LE

De acordo com Ur (1991, p. 177) apud Brossi (2008, p.54) “a maneira de
utilizar o plangamento de curso varia drasticamente dependendo do professor e sua
abordagem, da instituicdo de ensino, dos recursos financeiros e da cultura de ensinar e
aprender de cada pais’. Desse modo, a autora apresenta varios tipos de plang amento,

classificando-os em:
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1. Gramatica — Uma lista de estruturas gramaticais, relacionadas de acordo com sua

dificuldade ou importancia;

2. Léxico - Uma lista de itens lexicais, associados a outros idiomas, divididos em

secOes graduadas;

3. Léxico-gramatical — Um tipo muito comum, com ambas as estruturas apresentadas

juntas ou separadamente;

4. Situaciona — Tem como base contextos reais de linguagem;

5. Baseado em tdpicos — Semelhante ao situacional, exceto pelos topicos que sdo

amplamente trabal hados com grande quantidade de vocabul ario;

6. Nociona — Nogdes sdo conceitos que a lingua pode expressar. NogOes gerais
podem incluir ‘ndmero’, ‘tempo’, ‘lugar’; nocbes especificas observam mais itens de

vocabulério;

7. Nociona — funcional — Funcbes sdo coisas que vocé pode fazer com a lingua

como: ‘identificar’, ‘negar’ ou ‘prometer’, diferente de nogdes que vocé pode expressar.

8. Misto ou de multiplas reparticbes — Os plangjamentos modernos sdo combinactes
de aspectos diferentes que se tornam mais compreensiveis e melhor auxiliam

professores e alunos.

9. Procedimental — Este plangjamento especifica as tarefas a serem feitas ao invés de

S0 0 vocabulario ou seu significado.

10. Processua — Este € o Unico plangamento que ndo acontece previamente: o
contelido do curso é negociado com os aunos no inicio e durante o curso, é relatado

retrospectivamente

Nunan (2001) também reconhece que ha véarios tipos de plangamento. O

autor, além de conceituar, descreve a maneira de plangar, seguindo uma ordem



61

cronologica de acordo com a evolugdo das teorias de aprendizagem de LE,
exemplificando tipos de tarefas ou atividades caracteristicas de cada planejamento.

O autor (op. cit.) comeca com a elaboracdo do plangamento gramatical, ainda
muito utilizado por varios professores de inglés (LE), e que se caracteriza pela selecéo e
sequéncia de listas de itens gramaticais, integrados as listas de vocabulario e um pouco
de fonologia. No entanto, durante os anos 70, comegou a ser criticado devido a
simplicidade da sequiéncia linear que representava, além das evidéncias de que o aluno
ndo adquire a lingua na ordem apresentada pelas graméticas ou livros didéticos de
abordagem gramatical.

Nesse periodo surge o Ensino Comunicativo de Linguas que propde uma nova
abordagem baseada na andlise das necessidades do aluno. Essa andlise era redlizada
com base em um teste intitulado Communicative needs processor (processador de
necessidades comunicativas) que especificava informacdes sobre os alunos tais como:
dados biograficos, propésito em aprender outra lingua, meio-ambiente, interacéo,

instrumentalidade, dialeto, meta de nivel da compreenso, etc.

Em relacdo as necessidades dos aunos, foi feita uma distincdo entre
necessidades “objetivas’ e “subjetivas’, defendida por Brindley (1984, p. 31). As
necessidades objetivas sdo aquelas que podem ser diagnosticadas pelos professores
através da andlise das informagdes pessoais, juntamente com o nivel de proficiéncia e
padrdes de uso da lingua. E as necessidades subjetivas (‘ as expectativas, ‘desgjos ou
outras ' manifestacdes psicoldgicas’), que ndo podem ser diagnosticadas tao facilmente,

Ou, em muitos casos, nem 0s proprios alunos podem verbalizé-las.

Essa distingdo foi fundamental para a elaboracdo de cursos de linguas
especificos e para o fornecimento de informagdes suficientes e assim estabelecer as
metas (objetivos mais gerais) e os objetivos (mais especificos) que as concretizassem.
De acordo com o autor, formalmente, os objetivos de desempenho possuem trés
elementos. @) uma tarefa ou elemento de desempenho; b) um elemento padrdo e ¢) um
elemento de condicbes. Na tarefa, fica especifico o que o aluno farg, enquanto, no
elemento padréo, como ele redlizara a tarefa. Finalmente, as condi¢bes determinam as

circunstancias nas quais o aluno redlizara a tarefa. Porém, o ensino através de metas,
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objetivos e tarefas, tem sido criticado, pois a aprendizagem da lingua de maneira
crigtiva e com foco na habilidade de comunicacdo verdadeira, ndo pode ser pré-
estabel ecida, impedindo que o professor aproveite situacbes comunicativas inesperadas

nasdade aula.

Posteriormente, segundo Nunan (2001), a partir do uso de metas e objetivos,
surge uma abordagem semelhante a baseada em objetivos e tarefas, que focaliza as
habilidades que devem ser desenvolvidas no auno e utiliza os objetivos no
planejamento, denominado Ensino de Lingua Baseado em Competéncias. Entretanto, as
competéncias se referem a um critério de padronizagdo especifico, ao invés de normas.
Essa abordagem tem influenciado, de modo particular, o plangamento de cursos,

especialmente nos paises falantes de lingua inglesa.

Entre o plangamento gramatical e o desenvolvimento do ensino baseado em
competéncias, Wilkins (1976) apresenta o Plangjamento Nocional-Funcional, atacado
por Widdowson (1983). Para este ultimo, a unica diferenca entre os dois tipos de
plangiamento foi a troca de listas gramaticais por listas nocionais-funcionais, que ndo
representavam a natureza da lingua. A partir das criticas de Widdowson (op. cit.), o
Plangiamento Baseado no Contelido surgiu com aparéncias diversificadas, porém, com
uma caracteristica em comum: a lingua era apresentada através de textos de outras

disciplinas.

O plangamento Baseado em Tarefas, uma realizacdo da Abordagem
Comunicativa, se constituia de uma anadlise das necessidades também. Nesse tipo de
plangiamento ha uma clara distincdo entre tarefas-metas e tarefas-pedagdgicas. As
tarefas-metas podem ser realizadas fora do ambiente de saa de aula, enquanto as
tarefas-pedagogicas sdo criadas para motivar a interagdo e a comunicacdo entre alunos

nasdadeaula.

Além desses tipos de plangamento, Almeida Filho (2008, p.8) propde dois tipos
basicos do ponto de vista tedrico para qualguer plano ou estrutura de unidades: o linear e 0
ciclico. O plangjamento linear prototipico € aquele que representa uma progressdo de um
item de aprendizagem para outro, cada um logicamente decorrendo do outro. Este tipo de

planegjamento corresponde as necessidades da abordagem gramatical do ensino de linguas,
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sendo que ha também uma versdo moderada do tipo linear usada fregientemente em
plangamento e materiais gramaticalistas audio-linguais. Nesse caso, 0 procedimento linear
€ aterado pelo recurso a intercalagdo de unidades de revisdo globalizantes apds algumas
unidades linearmente arranjadas. Ja o plangiamento ciclico, como o préprio nome sugere,
implica uma volta a um conjunto inicial pré-selecionado de unidades do curso de maneira
gue se possa expandi-las cada vez que forem retomadas em ciclos posteriores. O conjunto
inicial de unidades pode ser expandido ou modificado para acomodar novas unidades de
ensino exigidas pelas necessidades e interesse dos alunos. No entanto, o0 proprio autor
conclui que “ndo pode haver uma aplicagdo |ogica rigorosa em quaisguer dos tipos de
plangamento e somente num sentido mais flexivel e pedagdgico que o plangador

empregaratais conceitos em seu beneficio”.

Apresentamos brevemente os tipos de plang amento de cursos de LE ressaltando
as suas caracteristicas positivas e negativas. E concordamos com Nunan (2001) quando
defende a utilizagdo de elementos e opgdes de cada planegjamento, criando, assim, um
Plangiamento de Abordagem Integrada, que, identifica as situaces, contextos e eventos
nos quais o aluno esta envolvido, lista as metas funcionais e os el ementos linguisticos
necessarios fazendo a integrac@o dos itens selecionados as habilidades necessarias para

sua execucao.

Para concluir, evidenciamos os dois principios fundamentais para um bom
plangjamento, postulados por Harmer (1991) apud Brossi (2008, p.58): a variedade e a
flexibilidade. A variedade é um critério relevante ao plangjar, no intuito de que as aulas
ndo segjam monotonas e cansativas, atingindo os objetivos propostos, envolvendo os
alunos em atividades diversificadas, introduzindo uma grande quantidade de materiais.
A flexibilidade envolve a capacidade que o professor tem de mudar algo que foi
planejado e que, naguele momento, N30 deu certo. E uma qualidade de um professor
genuinamente adaptével. Conforme o autor enfatiza, o objetivo principal do professor
deve ser fornecer uma grande variedade de atividades que levem o aluno a adquirir
qualquer quantidade da LE. Para que isso acontega, € necessario dar um propdsito ao
aluno e convencé-lo: ele precisa conhecer 0 motivo das tarefas e agdes, e que objetivo
alcancara ao redlizé-las. O autor afirma que “um bom planejamento € a arte de misturar
técnicas, atividades e materiais de tal maneira que crie um equilibrio ideal paraasalade

aula’.
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Abordamos neste capitulo os pressupostos tedricos da pesquisa. Ressaltamos a
trajetdria do ensino de LE (inglés) no Brasil e o plangamento de cursos. A seguir,

apresentamos a andlise dos dados.
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CAPITULO 111 — ANALISE DOSDADOS

“Uma aranha executa operacoes
semelhantes as do teceldo, e a abelha supera
mais de um arquiteto ao construir sua colméia.
Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor
abelha é que ele figura na mente sua construcéo
antes de transformé-la em realidade. No fim do
processo do trabalho aparece um resultado que
ja exigtia antes idealmente na imaginagdo do
trabalhador. Ele ndo transforma apenas o
material sobre o qual opera; ele imprime ao
material o projeto que tinha conscientemente
em mira, o qual congtitui alei determinante do
seu modo de operar e a0 qua tem de
subordinar sua vontade.”

Karl Marx

3.1INTRODUCAO

Neste capitulo, apresentaremos a analise dos dados obtidos a partir dos
instrumentos utilizados, conforme mencionamos no primeiro capitulo dessa dissertacéo:
0S questionarios, as notas de campo; as audiogravacOes e observacfes de aula; as
entrevistas e andlise dos seguintes documentos. a LDB, os PCNs, o Curriculo da
Educacéo Bésica do Distrito Federal, o Diario do 9° ano e o plangamento dos

professores.

O levantamento de dados iniciou-se com a aplicagdo de questionérios para 0s

NOSsos participantes:

Questionario A — para os coordenadores (anexo 4);
Questionario B — para os alunos participantes dos CEFS (anexo 5);
Questionario C — para o0s alunos participantes do CIL (anexo 6); €

Questionario D — para os professores participantes (anexo 7);



66

Participaram da pesguisa, dois coordenadores pedagdgicos, setenta e nove
aunos e trés professores. Embora todas essas pessoas tenham participado, o foco

principa do presente estudo s80 0s professores.

Em todos os questionarios, tinhamos como objetivo obter algumas
informagdes pessoals e levantar dados acerca do processo de ensino-aprendizagem de
inglés no contexto da pesquisa. No Questionario A, direcionado aos coordenadores
pedagdgicos, abordamos questdes relativas a escola, ao plangamento, as coordenacdes
pedagdgicas, a discussdo dos PCNs e ao processo de ensino-aprendizagem de LE-
inglés. Ja nos Questionarios B e C, direcionados aos alunos, havia questfes
relacionadas aos motivos pelos quais os aunos estudam inglés, as estratégias que
utilizam para aprender, as atividades realizadas em sala de aula e suas opinides sobre 0
ensino de inglés na escola. Questdes relacionadas as aulas de inglés, tanto no CIL
guanto na escola, e a aprendizagem da lingua no CIL e na escola distinguem o
Questionario B do Questionario C.

E no Questionario D, aplicado aos professores, abordamos questdes rel acionadas
mai s diretamente ao ensino de inglés no ensino fundamental, ao que deve ser priorizado
nas aulas de inglés, ao papel da gramatica nas aulas de LEM-inglés, ao uso do livro
didético, ao plangiamento das aulas, as politicas publicas e linglisticas em relacdo ao
ensino de inglés e ao levantamento dos objetivos e necessidades dos alunos em relagéo

a0 curso dalingua estrangeira em questéo.

Apo6s a aplicacdo dos questionérios, passamos a etapa de observacao e gravacao
em audio de aulas. Gravamos nove aulas (trés de cada professor, em suas respectivas
escolas e turmas). Sendo que a duragdo da aula nos CEFs é de 50 minutos e no CIL de
95 minutos. Ambas as institui¢gdes com duas aulas semanais. Assim, os alunos dos CEFs
tém 100 minutos de aula por semana e os do CIL 190 minutos. Além de o CIL oferecer
quase 0 dobro do tempo de aula por semana, essas duas aulas ocorrem em dias
aternados, ao contrario dos CEFs. No CEF 1, a turma tinha as duas aulas em um unico
dia. Apenas as quartas-feiras de 07h20min as 09h00min. No CEF 2, as aulas aconteciam
as segundas-feiras no mesmo horério do CEF 1. Ja os alunos do CIL tinham aulas as
segundas e quartas-feiras de 9h05min as 10h40min. Com essas informagdes, podemos

perceber as primeiras diferencas entre os CEFse o CIL.
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E importante ressaltar que cada professor participante selecionou dentre suas
vérias turmas, aturma participante da pesquisa. Somente apds essa escol ha, aplicamos o
questionario aos alunos dessas turmas e marcamos as aulas que seriam observadas
dessas mesmas turmas. Durante as gravacgOes, utilizamos também as notas de campo

elaboradas durante e apds as observacoes.

Na etapa seguinte, entrevistamos os professores para a complementacdo de
alguns dados coletados anteriormente. Aprofundamos aspectos relativos ao
plangamento e a sua importancia para o0 processo de ensino-aprendizagem e
esclarecemos agumas respostas contidas nos question&rios ou situagdes presenciadas

durante as observacoes das aulas.

Por fim, analisamos a LDB, os PCNs, o Curriculo da Educacdo Basica do
Distrito Federal, o Diério do 9° ano e o plangiamento dos professores, documentos

essenciais ao nosso estudo.

Com todos os dados obtidos por meio desses instrumentos, pudemos conhecer 0s
sentimentos e opinides referentes ao processo de ensino-aprendizagem de inglés como
LE dos aunos participantes desta pesquisa. Pretendemos entender os motivos de
tamanho descontentamento tanto no ensino por parte dos professores, quanto na
aprendizagem da lingua inglesa de alunos do 9° ano de escolas publicas do Distrito
Federal. As nossas perguntas de pesquisa (Como se materializam as decisdes de um
plangjamento na salade aulade LE (inglés) do Ensino Fundamental em escolas publicas
do Distrito Federal? e Qual a importancia do planejamento na aprendizagem de inglés
(LE) dos aunos que estdo concluindo o Ensino Fundamental?) nos nortearam para
alcangarmos nossos objetivos, a saber: discutir a histéria do ensino de inglés (LE) no
Brasil relacionando os métodos de ensino e o plangjamento; discutir os documentos que
mostram as politicas com relacéo ao ensino de LE (inglés) no Brasil e observar como se
materializa o plangjamento de professores de inglés de turmas do 9° ano em escolas
publicas de uma cidade do Distrito Federal, para verificar os reflexos do plangamento
no processo de ensino-aprendizagem de uma LE.

Organizamos este capitulo em cinco partes. na primeira, apresentamos o

discurso dos participantes (coordenadores pedagdgicos, alunos e professores) a partir de
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dados coletados nos questionarios aplicados a eles e nas entrevistas com 0s professores;
na segunda, analisamos a materializacdo do plangamento dos professores; na terceira,
por meio das gravacOes, observacdes de aulas e notas de campo, analisamos a prética
dos professores; em seguida, relacionamos o discurso a préatica desses professores; na
quinta parte, analisamos os documentos citados acima. Apds a andlise de cada
instrumento fizemos a triangul agdo dos dados obtidos.

3.2 0 DISCURSO DOSPARTICIPANTES

3.2.1 OSCOORDENADORES PEDAGOGICOS

De acordo com Vasconcellos (2007), h& descrenca na utilidade do plangjamento.
O autor aponta que alguns professores consideram impossivel dar conta da tarefa por
diferentes motivos. o trabalho em sala de aula € dindmico e imprevisivel; faltam
condi¢des minimas, como, por exemplo, tempo; e existe 0 pensamento de que nada vai
mudar e, portanto, basta repetir o que ja tem sido feito. Ha& também aqueles que
acreditam na importancia do planejamento, mas ndo concordam com a maneira como é
feito. Diante desse complexo cenario, o coordenador assume o papel fundamental de

organizar e conduzir o trabal ho.

E devido a essa importancia do coordenador pedagdgico no processo de ensino-
aprendizagem, tivemos duas coordenadoras pedagogicas que participaram dessa
pesquisa. Utilizamos apenas um question&rio para obter as informagfes necessarias

provenientes da coordenacdo pedagdgica das escolas escolhidas para a realizacdo da

pesquisa.

Como denominamos no primeiro capitulo, ha a Coordenadora 1 (C1) do CEF 1
e a Coordenadora 3 (C3) do CIL. N&o tivemos a colaboracdo da Coordenadora 2 (C2)
do CEF 2 pois, estava doente e até o fina da pesguisa de campo ainda ndo havia

retornado a escola

A partir da andlise do questionario realizado junto a C1, obtivemos as seguintes

informagdes pessoais: € graduada em Quimica e concluiu seu curso ha dez anos em uma
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universidade particular do Distrito Federal. Dos dezenove anos de experiéncia em
docéncia, cinco foram dedicados a afabetizacdo e o restante do tempo sempre foi
coordenadora ou fez parte da direcéo escolar. Esta na coordenacéo do CEF 1 ha cinco

anos e nao tem experiéncia profissional naarea de ensino de LE.

A respeito da escola, €la nos informou que ha quinze turmas no turno matutino
e guinze no turno vespertino. Cada turma com uma meédia de trinta e cinco alunos. E a

escola nada oferece além das disciplinas obrigatorias.

Segundo C1, o plangjamento da escola ocorre semanal mente em reuni&o coletiva
com a direcdo, coordenacao e professores e o plangamento de cada disciplina também
ocorre semanamente em horario de coordenagéo (ora por area de atuacéo, ora por
componente curricular). E as coordenadoras participam mais efetivamente do
plangjamento coletivo. Os horé&rios de coordenagdo sdo cumpridos e funcionam em

horario contrario ao de regéncia.

Quando perguntamos se ha um controle do que € plangjado, C1 respondeu que
ha um curriculo a ser seguido e semestramente os professores entregam um
plangamento. Sempre ha discussédo sobre plangamento, e sobre os PCNs apenas

quando projetos sdo montados. No entanto, ela afirma que:

C1: Seguimos o curriculo para escolas publicas do Distrito Federal que esta em

consonancia com os PCNSs.

Em relacdo ao ensino-aprendizagem de inglés no CEF 1, C1 declara que os
alunos aprendem o bésico, aumentam seu vocabul &rio e despertam o interesse por outra
lingua. Para €la, ensinar uma lingua é tornar o Outro capaz de se comunicar em outra

lingua e aprender € ser capaz de falar e entender a lingua-alvo.

Dessa forma, podemos constatar que ha uma preocupagdo com 0 cumprimento
das coordenagdes e certo desconhecimento dos Parametros Curriculares. E apesar de
ndo ter experiéncia no ensino de uma LE, se preocupa com 0 desenvolvimento da

capacidade de seus alunos de se comunicar em outra lingua.
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JAa C3 tem duas graduacOes. a primeira em Letras-Tradugdo em uma
universidade publica no Distrito Federal concluida em 1995 e a segunda em Letras-
Portugués/Inglés em uma universidade particular, também no Distrito Federal,
concluida em 1999. Tem especializacdo em Metodologia do Ensino de Lingua Inglesa
concluida em 2005 e Mestrado em Linguistica Aplicada concluido em 2006 na
Universidade de Brasilia.

Essa coordenadora tem 0s seus quinze anos de experiéncia em docéncia na area
de ensino de lingua estrangeira. Trabalha nessa escola hé oito anos e como
coordenadora h& apenas cinco meses. Trabalhou anteriormente no ensino médio regular

€ noturno por sete anos.

A respeito da escola, ela nos informou que:

C3: Temos trés turnos e mais de seis mil alunos. Funcionam 15 salas de manha, 17 a
tarde e 13 a noite, incluindo LEM - Inglés, Francés e Espanhol. Os alunos tém duas
aulas de 01h35min no diurno e 01h20min no noturno. Ha 22 alunos por turma, sendo
que h& turmas com excedente e outras com 18 a 20 alunos. A escola oferece reforgo em
forma de monitoria; projetos extraclasse, na medida do possivel (em especial no
noturno); eventos extraclasse com palestras e oficinas, incluindo Semana Hispanica,
Soring Festival, Noite de Talentos do Francés (Soirée de talents); entre outros. A escola
também dispbe de biblioteca e laboratério de informéatica que os professores podem

utilizar para atividades diversificadas de aula.

Quando perguntamos sobre o plangamento, ela nos respondeu da seguinte

maneira:

C3: O plangamento é feito durante as coordenacdes, normalmente nas reunides de
segunda-feira. Mas também ha coordenagdo no diurno na quarta e na quinta-feira. O
noturno coordena as quintas-feiras. Na segunda-feira ha reunides gerais com a direcéo
e prioritariamente reuniées com a supervisdo pedagdgica e coordenacao. Essas Ultimas
também podem ocorrer quarta. Quinta, a coordenacdo € mais individualizada. H4 um

ou dois professores responsaveis por cada nivel para confeccdo de exercicios extras e
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provas. N&o ha um controle do que é plangado como nas escolas-classe™: ndo fico
cobrando cadernos de plangjamento, mas os professores trabalham muito em pequenos
grupos. Os que tém os mesmos hiveis pedem material em conjunto e preparam

atividades conjuntas.

Em relacdo a momentos de discussédo sobre plangamento e PCNs, ela nos

informou que:

C3: Na verdade, a sequiéncia de contelidos e competéncias ja é adaptada aos PCNs.
Discutimos mais sobre a distribuicdo dessas competéncias nos niveis, formas de

avaliacdo, abordagem, mais do que os PCNs propriamente ditos.

Em relagdo ao ensino-aprendizagem de inglés no CIL, C3 declara que:

C3: Vgo que os alunos tém melhor aproveitamento que no regular. Existem mais
recursos para trabalhar o ensino da oralidade e os professores se sentem mais
estimulados e os alunos mais focados. Nem todos se adaptam, mas percebo uma boa

aceitacdo emtermos gerais.

Para C3, ensinar uma lingua €. oferecer aos alunos subsidios para que
melhorem seu processo de aprendizagem. Isso significa partir de atividades mais
guiadas no comeco para outras que exigem maior autonomia do aluno ao final do
processo e aprender uma lingua € adquirir competéncia para compreendé-la e utiliza-

|la na escrita e/ou na oralidade.

No CIL, ha também uma preocupacdo com o cumprimento das coordenagdes.
N&o ha evidéncias de que os PCNs jatenham sido motivo para discussdes e reflexdes. A
coordenadora menciona que a “ sequiiéncia de contelidos e competéncias ja esta adaptada
aos Parametros’. Na verdade, a seqiéncia de contelidos e competéncias € o proprio

planejamento, feito com base no livro didético

4 Escolas que oferecem as séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Assim, constatamos que ha no discurso das coordenadoras, uma preocupacao
com a coordenacdo, com o ensino de qualidade, com a aprendizagem dos alunos e

ambas, de certaforma, acreditam na abordagem comunicativa.

3.2.20SALUNOS

A razdo dessa pesquisa sd0 0s aunos. Assim, ndo poderiamos deixar de
guestioné-los a respeito do processo de ensino-aprendizagem de inglés. Tentar entender,
por exemplo, porque eles dizem que ndo aprendem. Aos trinta e dois aunosdo CEF 1 e
aos trinta e um aunos do CEF 2 foi aplicado um questionario com quatorze perguntas e

aos dezesseis alunos do CIL foi aplicado um questionario com dezessei's perguntas.

A seguir, apresentamos as perguntas mais relevantes para essa pesquisa e as
respostas dos alunos participantes. Organizamos as perguntas selecionadas em quadros,
os quais foram divididos em trés partes referentes as escolas e as respostas estéo
colocadas da maneira gque os alunos responderam no questionario, seguidas da
guantidade de alunos que deram a mesma resposta.

Quadro7

e Por quevocé estuda inglés?

CEF 1 - 32 alunos

Va me gjudar no futuro—11

E obrigatorio— 9

Eu gosto -3

Tenho interesse em aprender — 3

E uma lingua mundial — 2

E necessario para aminha aprendizagem — 2
Para entender meus jogos de video game— 1
Para se comunicar com outras pessoas — 1

CEF 2 - 31 alunos

E obrigatorio — 15
Para ter um bom emprego — 5
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Para entender alingua— 4

Eu gosto -2

E interessante — 2

Um dia posso precisar falar — 1
E importante — 1

Parapassar deano - 1

CIL — 16 alunos

Estudo em escolatributaria— 14
E importante— 1
Eu gosto- 1

Com base nas repostas acima, podemos afirmar que muitos alunos estudam essa
LE porque sdo obrigados. Aproximadamente 50% dos 79 alunos estudam inglés por
obrigatoriedade. No CIL, quase 90% responderam que estudam inglés porque estudam
em escola tributéria®. Tudo isso é preocupante, pois, dessa forma, temos alunos
desinteressados, que pouco aproveitam as aulas. E como veremos nas perguntas e
respostas que seguem sd0 varios 0s motivos que tem levado esses aunos a ta

desinteresse.

Mas podemos perceber que ha também aunos interessados e preocupados com
seu futuro. Alguns responderam que estudam essa lingua porgue € uma lingua mundial.
Outros declararam que estudar inglés € importante e aprendendo essa lingua, podem ter
um bom emprego. H& ainda, agueles que estudam inglés para se comunicar com outras
pessoas, para entender a lingua, para comunicar-se com outras pessoas ou para entender
seus jogos de video game. E nas trés Escolas, ha alunos que disseram que estudam
porque gostam. Enfim, temos nesses grupos uma diversidade consideravel de alunos
que j& demonstram nessa primeira pergunta 0 quanto sdo conscientes em relacdo ao

processo de ensino-aprendizagem de inglés apesar da poucaidade e experiéncia.

® Escolatributéria é aquela em que adisciplina LEM é oferecida no CIL e ndo na escola. Os aunos dessas
escolas sdo contemplados com uma vaga no CIL, realizam o curso no CIL, mas as hotas sdo utilizadas
pela escola.
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Quadro 8
e Que méodos vocé utiliza para aprender? Quais estratégias de

aprendizagem?

CEF 1-32 alunos

Presto atencéo na professora— 10
Traduzo — 6

Estudo em casa—- 5

Pesquiso — 3

Leio-3

Escuto musica- 2

Refaco as atividades em casa— 2
N&o estudo - 1

CEF 2 - 31 alunos

Traduzo-7

Estudo em casa—- 6

Presto atencéo naaula— 6

Leio-5

Eu ndo estudo — 3

Escuto misica— 3

Uso o livro e o contelido do caderno — 1

CIL - 16 alunos

Ougo, repito e estudo — 8
Estudo em casa—- 5
Presto atencéo naaula— 3

Em relacdo aos métodos ou estratégias de aprendizagem, os alunos participantes
do CEF 1 preferem prestar atencéo na professora e traduzir. Os alunos do CEF 2, com
pouca diferenca, também declararam preferir a traducéo e a atencdo nas aulas. JA no
CIL, 50% dos alunos tém como estratégia de aprendizagem ouvir, repetir e estudar. As
diferencas entre as escolas comecam a aparecer e de forma muito interessante: nas
formas de estudar dos proprios alunos. Assim, podemos afirmar que as estratégias sdo
utilizadas dependendo das necessidades dos aunos. Nos CEFs 1 e 2, ndo ha um bom
material didatico e muitos alunos so tém contato com a lingua inglesa na sala de aula,

por isso, a estratégia apontada por eles de prestar atencéo na professora. O caso da
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tradugdo se deve ao fato de ser bastante cobrada tanto nas atividades de sala quanto nas
avaliagdes. O estudo em casa € uma estratégia utilizada por alguns aunos de todas as

trés escolas.

Brown (1994, p.104) define estratégias como “métodos especificos de abordar
um problema ou uma tarefa, maneiras de operar para alcancar determinado fim,
plangjamento destinado a controlar e a manipular certas informagdes. Elas sdo ‘planos
de batalha contextualizados e podem variar a cada momento, diaadia, ano aano.” De
acordo com Oxford (1990, p.7), “estratégias sdo ferramentas com as quais se aprende a
aprender”. Ja Seliger (1984, p.53) faz uma distingdo entre estratégias e taticas. O autor
define estratégias como sendo “categorias abstratas basicas de processamento pelas
quais a informacdo percebida no mundo externo € organizada e categorizada em
estruturas cognitivas como parte de uma rede conceitual”; por outro lado, téticas seriam
as “atividades de aprendizagem variaveis que os aprendizes usam para organizar uma

situacéo de aprendizagem”.

Dessa forma, podemos concluir que as respostas dadas a essa pergunta
configuram-se como maneiras que os alunos tém para estudar ou téticas, conforme
definicdo de Seliger (1984).

Quadro9
¢ Naescola, as aulas de inglés sdo mais dinamicas, comunicativas ou voltadas

para o ensino da graméatica?

CEF 1 - 32 alunos

Comunicativas— 13
Comunicativas e voltadas para a gramatica— 10
Ensino de gramética— 9

CEF 2- 31 alunos

Comunicativas— 19

Dindmicas e gramaticais— 5

Gramética— 3

Comunicativas e voltadas para o ensino da gramética— 3
Depende do professor — 1
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CIL - 16 alunos

Dinamicas e comunicativas— 11
Comunicativas e voltadas para 0 ensino da gramética— 5

As respostas nos chamaram bastante atenc&o. A primeira vista parece ter havido
uma ma interpretacéo dessa pergunta. A resposta seria aulas dinamicas, comunicativas
ou aulas voltadas para o ensino da gramética E comum pensarmos que aulas
comunicativas sgjam dindmicas e aulas voltadas para 0 ensino da gramatica sgjam
apenas gramaticais. Assim, ndo poderiamos ter aulas comunicativas e voltadas para a

gramatica e nem aulas dindmicas e gramaticais.

Para a maioria dos aunos, as aulas de inglés sGo comunicativas. No entanto,
muitos também defendem gque as aulas sGo comunicativas e voltadas para 0 ensino da
gramatica, ha alunos que também consideram suas aulas de inglés voltadas para o
ensino da graméatica e alguns alunos do CEF 2 afirmaram ser suas aulas dinamicas e

gramaticais.

O gue esta em questéo € o entendimento do que sgja uma aula comunicativa.
Para Almeida Filho (1993, p. 47), 0 ensino comunicativo € “aguele que ndo toma as
formas da lingua descritas nas graméticas como 0 modelo suficiente para organizar as
experiéncias de aprender outra lingua, mas sim aquele que toma unidades de aco feitas
com linguagem como organizatorias das amostras auténticas de lingua-alvo gque se vao
oferecer ao aluno-aprendiz’ Dessa forma, 0 mesmo autor (op. cit., p.51) afirma que “a
aula de lingua estrangeira tem caracteristicas singulares em grande parte devido a
natureza especifica do que representa aprender uma outra lingua. N&o se trata de mero
exercicio consciente de aprender formas codificadas numa seqiéncialogica’.

Enfim, os alunos participantes, assim como muitos professores ndo entendem o
gue é uma aula comunicativa. Os professores participantes, por exemplo, consideram
suas aulas comunicativas na medida do possivel. Entretanto, desenvolvem apenas

atividades gramaticais, leituras, interpretaces e traducdes.
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Com esses dados e com os coletados nas observacdes, podemos concluir que
para os alunos uma aula comunicativa € aquela em gue de alguma maneira, eles usam
oralmente a lingua inglesa, sgja para responder a chamada, pronunciar alguma palavra
nova, seja para corrigir uma série de frases provenientes de algum exercicio gramatical

ou texto para traducéo.

Apesar das respostas que deram origem a toda essa discussao, houve um aluno
gue respondeu simplesmente que “depende do professor’. Com isso, mais uma vez
percebemos o quanto os alunos percebem e tem uma clara nogéo do que acontece em

salade aula, apesar da pouca idade e experiéncia.

Quadro 10

e Como sdo as atividadesrealizadas em sala de aula?

CEF 1 - 32 alunos

Exercicios de leitura e compreensao de textos — 7
Exercicios de leiturae traducéo — 5

Exercicios de repeticdo — 5

Exercicios gramaticais— 4

Boas-4

Comunicativas— 3

Faceis— 1

Criativas—1

Interessantes— 1

Chatas— 1

CEF 2 - 31 alunos

Divertidas— 7

Interessantes — 6
Comunicativas— 5
Dindmicas- 4

Atividades de traducéo — 4
Atividades de cruzadinha— 2
Repetitivas — 2

Quase ninguém faz — 1

CIL - 16 alunos

Atividades orais e auditivas— 7
Atividades de leitura e escrita— 4
Atividades do livro didatico e folhas— 3
Atividades de repeticéo — 2
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Os alunos dos CEFs 1 e 2 dém de dizerem como séo as atividades, deram sua
opinido a respeito das aulas. Na turma do CEF 1, 65% dos aunos disseram que as
atividades sdo exercicios de leitura e compreensdo de textos; exercicios de leitura e
traducdo; exercicios de repeticdo; e exercicios gramaticais. Outros alunos fizeram seu
julgamento. Alguns consideram as aulas boas, comunicativas, faceis, criativas,
interessantes ou chatas. Ja no CEF 2, apenas seis dos trinta e um alunos falaram sobre
os tipos de atividades realizadas em sala de aula: séo atividades de traducdo ou de
cruzadinha. No CIL, todos os aunos responderam a pergunta, declarando o tipo de
atividade que fazem em sala Essa situagdo, s6 foi melhor entendida apds as
observacdes de aula. As aulas do CIL séo mais direcionadas, os alunos tém atividades e
as cumprem. Ao contrario do CEF 2, em gue os alunos ficam grande parte da aula muito

livres, a vontade.

A partir dessas respostas, podemos constatar que as aulas ndo séo comunicativas
e 0s exercicios sao respondidos sem muito auxilio dos professores. Jogos e brincadeiras

devem fazer parte das aulas de inglés, mas para isso, € necessario plang amento.

Quadro 11

e O quevocé mudaria nasaulasdeinglés?

CEF 1 - 32 alunos

Nada-9

A formaque a professoraensina— 5
Oinglés—4

As atividades - 4

A professora— 3

Queriaum livro - 2

A quantidade de aulas— 2

Tudo -2

Poderiamos falar inglés nasala— 1

CEF 2- 31 alunos

Nada- 10

Tudo-6

Asatividades— 4

A gquantidade de aulas— 3

Os meios de aprender — 3

O nimero de aunosem sala— 2
Olivro-2

A explicacéo do professor — 1
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CIL - 16 alunos

Nada—- 10

As aulas tinham que ser mais préticas e animadas — 2
A quantidade de musicas — 2

O horériodaaula-1

A professora— 1

Dentre os alunos participantes, ha aqueles que nada mudariam, mas ha também
alguns que mudariam tudo ou mudariam o inglés. O que nos chamou atengcdo nesse
quadro foram as semelhancas nas respostas entre os CEFs. Os alunos dessas escolas
afirmaram que mudariam a forma que a professora ensina ou a explicacéo do professor;
as atividades; a quantidade de aulas e o livro. Podemos afirmar que apesar de estudarem
em escol as diferentes e distantes, 0s alunos convivem com 0s mesmos problemas dentro
da sala de aula de LE. N&o estdo satisfeitos com a explicacdo dos professores. Tanto o
Professor 1 quanto o Professor 2 poucas explicagOes deram durante as aul as observadas,
reclamam das atividades porque s&o sempre repetitivas e desinteressantes, reconhecem
que a quantidade de aulas é pouca e gostariam de ter mais; e, com relagdo ao livro, 0s
alunos do CEF 1 querem ter um livro didatico e os do CEF 2 desgjam mudar o livro. O
que percebemos foi que no CEF 1 ndo ha livro didatico, segundo P1 o livro que
receberam ndo estd a nivel dos alunos. E no CEF 2 ha poucos livros e P2 é quem traz o
livro para sala de aula quando é utilizado. Ou sga, os aunos dos CEFs ndo tém um

material didatico. Utilizam apenas seus cadernos.

Além dessas respostas comuns, um aluno do CEF 1 respondeu: “ poderiamos
falar inglés na sala” . I1sso reforga 0 quanto a aula ndo é comunicativa e como os aunos
estdo dispostos ou sdo receptivos para aprender afalar uma LE.

Ja os alunos do CIL mudariam o horario da aula. Eles tém aula de inglés pela

manha e estudam atarde no ensino regular. Para muitos € dificil de deslocar.

Outra mudanca seria relacionada aos professores. Os alunos do CEF 1 e do CIL
se manifestaram em relacdo a isso. Durante as observacdes, notamos que esses tém
pouco contato com seus professores de lingua e um enorme respeito. Ha certo

distanciamento entre eles. E isso ndo € percebido pelos professores.
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e E dificil aprender umalingua estrangeira? Por qué?

CEF 1 - 32 alunos

(Sim — 26)

E umalingua diferente — 11

E muito complicado — 5

E dificil - 3

Tem que estudar muito — 3

Fala-se de um jeito e escreve de outro — 3
E dificil memorizar — 1

(N30 - 6)

Tem que querer — 3
Basta prestar atencéo — 2
Eu estou aprendendo - 1

CEF 2 - 31 alunos

(Sim — 26)

E diferente— 7

Por causa da prondncia— 3
As aulas so poucas - 2
Porgue demora muito - 2
Asaulas séo fracas— 2
Porgue n&o sabemos nada-— 2
Aindamais sefor naescola— 2
E dificil falar — 3

E obrigatorio — 1

Por causa do vocabulério — 1
N&o praticamos muito — 1

(N&o - 5)

E s6 estudar muito — 2

Se quiser, aprende — 2

Desde que goste da lingua, entenda a
aulas, compreenda a gramética e tenhaum
bom professor — 1

(Sim-13)

N&o é anossalingua—9
Nuncafalamosinglés— 1
E muito diferente — 3

Mais de 80% dos alunos de cada turma responderam sim a essa pergunta. Para

muitos € dificil aprender uma LE porgue é uma lingua diferente, ndo € a lingua deles.

Dentre os outros motivos, eles disseram gque € muito complicado, tém que estudar

muito, fala-se de um jeito e escreve-se de outro, € dificil falar, pronunciar e eles ndo

praticam muito.
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Além dessas dificuldades, €les ainda repetiram gue as aulas sdo poucas e fracas.
Na verdade, esses alunos percebem as suas dificuldades, mas ndo culpam seus
professores. Eles sabem que tém que aprender. Ja os alunos que néo consideram dificil
aprender uma LE, declaram que tém que querer, prestar atencdo e estudar muito. Para
uma aluna do CEF 2, ndo é dificil aprender inglés, desde que goste da lingua, entenda
as aulas, compreenda a gramética e tenha um bom professor. De maneira bastante
simples e resumida, a aluna responde 0 que € necessario acontecer para que ndo se torne
dificil o aprendizado de inglés. No entanto, podemos concluir que mesmo sendo sua
resposta negativa, €la enumera itens imprescindivels para a aprendizagem da lingua-
alvo.

Enfim, os alunos tém nocéo de que o0 processo de ensino-aprendizagem € algo
complexo e que requer esforco, mesmo para aqueles que ndo consideram dificil

aprender inglés.

Quadro 13

e Em suaopiniao, os alunos aprendem inglés na escola? Por qué?

CEF 1 - 32 alunos

(Sm-12) (N&o - 20)

Aprende quem quer — 5 A maioriando seinteressa— 6
Alguns prestam atencéo e se esforgam E muito dificil — 3

para aprender — 2 Muitos ndo gostam — 3
Sim-2 O ensino € muito fraco - 2

Os professores se esforcam muito — 1 N&o- 2

Faz parte da nota e pode reprovar — 1 Quatro anos é pouco tempo — 2
Um pouco - 1 Muitos brincam muito — 1

Naescolaésdobasico- 1

CEF 2 - 31 alunos

(Sim-10) (Nao-21)

Mas tem que prestar bastante atencdo — 2 | Muitos ndo levam a sério- 3
Depende do aluno - 2 SO estudam o basico — 3

SO agueles que gostam — 2 Oinglés é umalinguadificil — 3
Tem que aprender — 1 Hapoucas aulas - 2

E maisfécil — 1 N&o temos um bom material — 2

O professor € muito bom — 1 O ensino é muito fraco — 2
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Sm-1 As coisas se repetem demais— 2
Apesar do professor querer ensinar — 1
As aulas sdo muito baguncadas — 1
Por causa do plangjamento dos
professores— 1

N&o ha método — 1

CIL - 16 alunos

(Sm-1) (N&o — 15)

O professor s ensinao basico - 3
Como no CIL, ndo. — 2

Na escola é sO graméatica— 2

Inglésésd no CIL — 2

Os recursos s&0 poucos - 2

E muito pouco conteido - 1

O professor ndo daum bom ensino - 1
Na escolando hd material apropriado — 1
N&o haprofessoresdeinglés— 1

Dos 79 aunos participantes, mais de 70% afirmam que os alunos ndo aprendem
inglés na escola. Como principais motivos, os alunos do CEF 1 citam o desinteresse, as
brincadeiras em salas de aula e a dificuldade por parte dos alunos. E ainda acrescentam
gue o ensino é muito fraco, na escola sO se ensina 0 basico e quatro anos de estudo é
muito pouco. No CEF 2, responderam gque muitos alunos ndo levam a sério as aulas de
inglés, o inglés é uma lingua dificil, ha poucas aulas, ndo tém um bom materia, o
ensino € muito fraco, sO estudam o bésico, as coisas se repetem demais, as aulas séo
muito baguncadas. No CIL, apesar dos aunos ndo estudarem inglés na escola regular,
eles respondem essa pergunta lembrando-se das experiéncias que tiveram como
estudantes de inglés na escola. Para eles, 0 professor sO ensina o basico e ndo ha um
bom ensino, na escola € sd gramatica e ndo ha material didético apropriado, os recursos
s80 poucos assim como o contelido. Para alguns, os alunos ndo aprendem inglés na

escola como eles aprendem no CIL.

Como vimos anteriormente essas respostas ndo aparecem apenas aqui. Os alunos
estdo, de fato, preocupados com o processo de ensino-aprendizagem, tém consciénciade
gue eles mesmos ou seus colegas ndo aproveitam as aulas, ndo estudam o suficiente,

brincam muito...
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Por outro lado, ha alunos que responderam que se aprende inglés na escola, mas
aprende quem quer, depende do aluno; alguns alunos prestam atencdo e se esforgam
para aprender; e um aluno afirma que ha aprendizado porque LEM - inglés é uma
disciplina, tem que ter uma nota e pode reprovar. Ha também aguel es que reconhecem o
trabalho do professor e respondem que os alunos aprendem, umavez que ha professores
que se esforgcam muito.

Entre todas as respostas houve duas que muito nos surpreenderam: a falta de
método e 0 mau plangjamento dos professores. Nunca esperavamos ter respostas desse
tipo de um auno do ultimo ano do Ensino Fundamental. Embora, ndo sgja tdo dificil
perceber a inexisténcia de um plangjamento eficiente do professor desses alunos, como

constatamos nas aul as observadas.

Enfim, com apenas um questionario aplicado aos alunos, obtivemos inimeros
dados, que ndo esperavamos encontrar em aunos do Ultimo ano do Ensino
Fundamental. Percebemos que todos trataram a nossa pesquisa com seriedade e

realmente foram sinceros em suas respostas.

Analisadas as respostas dessas sete perguntas, podemos afirmar que apesar dos
problemas e reclamacdes, os alunos tém interesse em aprender a lingua inglesa na
escola. E como bem declarou um aluno: falta plangamento do professor. A seguir,
analisaremos o0 discurso dos professores por meio do question&rio e da entrevista
realizados.

3.2.3 OSPROFESSORES

Libaneo (2007, p.7) afirma que “por mais que a escola basica sgja afetada nas
suas fungbes, na sua estrutura organizacional, nos seus contelidos e métodos, ela
mantém-se como instituicdo necesséaria a democratizagdo da sociedade. Por isso, 0 tema
da formagao de professores assume no Brasil de hoje importancia crucial, ainda que a
questdo essencial que esta por tras continue sendo as politicas publicas e as efetivas

condic¢des de funcionamento das escolas publicas. N&o ha reforma educacional, ndo ha
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proposta pedagdgica sem professores, ja que sd0 os profissionais mais diretamente
envolvidos com os processos e resultados da aprendizagem escolar.”

Os professores sdo 0s principais participantes desta pesguisa. Analisaremos o
discurso, a materidizagdo do planggamento de cada um dos trés professores
participantes e a relagdo entre o discurso e a prética deles. O question&rio foi o
instrumento utilizado para termos acesso a al gumas informagdes pessoai s e opinides que

seréo apresentadas a seguir.

3.2.3.1 0 PROFESSOR 1

A Professora 1 (doravante P1) como demonstrado no Quadro 5 é formada em
Letras (portugués/inglés), tem 10 anos de experiéncia em docéncia, sendo 6, na area de
ensino de LE - inglés. Durante o ano letivo de 2008, ela estava com uma carga horaria
semanal de 60 horas-aula. Na escola em que foi realizada a pesquisa, trabalhava no
turno matutino com turmas de 6° e 9° anos, totalizando 15 turmas. Cada uma com
aproximadamente 35 alunos.

Para P1, o ensino de inglés no ensino fundamental € muito superficial, repetitivo,
mas importante. Se pudesse mudar o ensino de inglés na escola dela, diminuiria a
guantidade de alunos por turma e adquiriria material didatico.

Uma aula ideal seria numa sala ambiente com no méximo 25 alunos e materiais
didéticos disponiveis, tais como dicionérios, livros, assim como aparelhos de som, etc.
Para ela, a mehor forma de ensinar e aprender uma LE sdo através de atividades
préticas e com bastante participacdo dos alunos, que deve ser priorizada nas aulas de

inglés em atividades orais.

Desenvolve atividades como leituras, traducOes, dramatizagOes, estudo da
prondncia e atividades de gramética, que tem o papel na aula de LE de orientar o aluno
quanto a normatizacdo da lingua. Tenta dar aulas comunicativas, mas 0s alunos ndo sao

t8o receptivos. Eles apresentam algum interesse, mas ndo o suficiente, pois a maioria
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nao estuda em casa, realiza as atividades propostas apenas para se livrar e apresenta
grande resisténcia as atividades orais.

Ela ndo utiliza com a turma o livro didatico que a escola recebeu, pois ndo esta
adequado ao nivel dos alunos. Dessa forma, ndo utiliza esse material como base para
seu plangjamento, mas plangja as aulas a partir de véarios livros.

Plangja suas aulas na coordenacdo e em casa. Coordena sozinha, pois ndo tem outro
professor de inglés no mesmo turno e quando possivel, segue as recomendagdes dos
PCNs-LE. Para P1, as politicas publicas e linglisticas em relagdo ao ensino de inglés
S30 quase que inexistentes.

E conclui declarando que ensinar uma lingua é “ter muita perseveranca e estar

sempre disposto a recomegar” e aprendé-laé* querer, se dedicar e estudar” .

3.2.3.20 PROFESSOR 2

O Professor 2 também € formado em Letras (portugués/inglés), tem 29 anos de
experiénciaem docéncia, dos quais aproximadamente 15, dedicados a area de ensino de
inglés como LE. Durante o ano letivo de 2008, estava com 15 turmas totalizando 40
horas-aula, trabalhando apenas no CEF 2.

Segundo P2, a melhor forma de ensinar e aprender uma LE € brincando, idealizando
aulas, cantando, teorizando, aplicando teorias. Para ele, uma aula ideal seria aquela em
gue o professor é motivado (positivamente), o contelido é diversificado e a metodologia
apropriada. Se pudesse mudar o ensino de inglés na escola dele, acrescentariao CD que

acompanhao livro-texto e também literatura.

P2 utiliza o livro “Start up”. Faz leituras (individual ou coletiva), traducéo,
interpretacdo, exercicios e revisdo. Entretanto, afirma que o livro ndo atende as
necessidades do curso e dos alunos por isso a pesquisa, a “dialogacéo”, dentre outras
atividades.
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Esse professor afirma que desenvolve atividades do livro-texto, “show music”
(reality show), interpretacdo, “dialogacao”, criatividade e pesgquisa em sala de aula. Mas
afirma que ouvir, falar (se possivel, sem traduzir), escrever, interpretar devem ser
priorizados nas aulas de inglés. Considera suas aulas comunicativas e segue as
recomendactes dos PCNs-LE e plangja suas aulas de acordo com o contetido, sendo o
livro didético um dos orientadores do plano de aula. As coordenactes sdo organizadas,
mas por vezes repetitivas. Ja as politicas publicas e linglisticas em relacdo ao ensino de

inglés, segundo P2 séo fracas.

N&o foi feito levantamento algum dos objetivos e necessidades dos alunos em
relacdo ao curso de inglés. Para ele, a gramética € a estrutura de qualquer lingua. Os
temas abordados no 9° ano serdo: ‘question tags, os auxiliares ‘DO, DID, DOES,

tempo passado e participio passado dos verbos, definicdo de pa avras, tempos verbais.

Para esse professor, ensinar umalingua € “ ensinar a cultura de um pais’ e aprender

umalingua “ € aprender a cultura de um pais’ .

3.2.3.30 PROFESSOR 3

A Professora 3 (doravante P3) é formada em Letras (portugués/inglés), tem 18
anos de experiéncia em docéncia, todos dedicados a0 ensino de LE (inglés) e tem
especializacdo em Metodologia do Ensino de Lingua Inglesa. Durante o ano letivo de

2008, ela estava com sete turmas. Cada uma com aproximadamente 26 alunos.

De acordo com P3, uma aula ideal seria uma aula com bastantes recursos
materiais. Caso pudesse mudar o ensino de inglés na escola dela, diminuiria o nimero
de alunos por turma para que 0os mesmos tivessem um melhor entendimento. Para ela,
devido ao grande nimero de alunos torna-se dificil trabalhar dentro de uma abordagem
comunicativa no ensino fundamental. No entanto, considera suas aulas comunicativas
na medida do possivel.

Para que 0s alunos possam se comunicar, a compreensdo oral e a oralidade devem

ser priorizadas nas aulas de inglés. Trabaha com atividades que envolvem as quatro
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habilidades: ouvir, falar, ler e escrever. Por acreditar que a gramética constitui a base da
lingua, entende que sgja importante para que 0s alunos se comuniquem e escrevam de

forma correta

Utiliza o livro “Interchange” como uma das ferramentas de ensino e para estabel ecer
a ordem de todo o contelido que deve ser passado aos alunos. Para €la, o livro didético
atende as necessidades do curso e dos aunos, pois traz atividades que os aunos
precisam para aprender a lingua-alvo. E importante enfatizar, no entanto, que o livro
ndo € a Unica ferramenta de ensino. Mas é usado como base no seu plangjamento porque
traz a sequéncia de todo o contelido que deve ser passado aos alunos, trabalhando as

habilidades que os mesmos precisam para se comunicar.

Plangja suas aulas nas horas destinadas a coordenacdo, estuda pelo livro os topicos
que serdo abordados e confecciona atividades que irdo trabalhar a motivagdo dos alunos
e adaptar o contelido a redidade. A equipe de inglés normamente coordena em
conjunto, pois as avaliacbes séo unificadas, segue as recomendacdes dos PCNs-LE
porque, o CIL, onde leciona, exige que as competéncias e habilidades estejam de acordo

com os PCNs.

Para P3, a maioria dos alunos do 9° ano tem capacidade de aprender, mas muitas

vezes eles se tornam desmotivados pela obrigatoriedade de aprender alingua.

Segundo P3, ensinar uma lingua € “ fazer com que as pessoas se tornem capazes de
se comunicar e utilizar a lingua como uma ferramenta para atingir outros objetivos de
vida, como a realizagdo de uma prova ou uma viagem, ou até para abrir portas no
mercado de trabalho” e aprender uma lingua “ é sentir-se capaz de utilizar uma lingua

em quaisquer situacgdes’ .
3.2.3.4. ANALISE DASINFORMACOES
Para uma melhor andlise e visualizacdo das informagdes obtidas a partir do

questionario realizado com os trés professores participantes (anexo D), elaboramos o

quadro abaixo:
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Quadro 14 - INFORMACOES DOS PROFESSORES

1. Ha quanto tempo trabalha na &rea de ensino de Lingua Estrangeira (inglés)?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

6 anos

15 anos

18 anos

2. Qual é amelhor forma de ensinar e aprender uma lingua estrangeira?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Através de  atividades
préticas e bastante
participacdo dos alunos.

Brincando, idealizando,
cantando, teorizando,
aplicando.

Contextualizacdo entre teoria e prética, objetivando a
comunicagao.

3. Qual a sua opinido sobre 0 ensino de inglés no ensino fundamental ?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Muito superficial,
repetitivo, mas importante.

Deveria comecar na 42
srie.

Devido ao grande nimero de alunos torna-se dificil
trabalhar numa abordagem comunicativa.

4. O que vocé mudaria no ensino de inglés na sua escola? Por qué?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Diminuiria a quantidade de
alunos por turma, aquisicao
de material didético.

Que pudéssemos ter o
CD que acompanha o
livro-texto e também
literatura.

Reduziria 0 nimero de alunos por turma para que 0s
mesmos tivessem um melhor atendimento.

5. Como seriaumaaulaideal,

em sua opinido?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Numa sdla ambiente, no
maximo com 25 alunos e
materia didatico disponivel,
tais como: dicionarios,
livros, aparelhos de som,
etc.

Professor motivado
(positivamente),
contelido diversificado,
metodologia
apropriada.

Uma aula com bastantes recursos materiais.

6. O que dever ser priorizado nas aulas de inglés?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

A participacdo do aluno nas
atividades orais e a fixacdo
através da escrita.

Ouvir, falar (se
possivel, sem traduzir).
Escrever, interpretar.

A parte auditiva e oral, para que 0s alunos possam se
comunicar.

7.V océ considera suas aulas comunicativas?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Tento. Os aunos de 52 série
s80 bem mais receptivos, os
de 82 nem tanto.

Sim.

Sim, na medida do possivel.

8. Que atividades vocé desenvolve em sala?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Leituras, traducdes,
dramatizagBes, estudo da
pronincia, atividades de
gramética.

Livro-texto, “show
music” (reality show),
interpretacdo,
dialogacao,

criatividade, pesquisa.

Trabalho com atividades que envolvem as quatro
habilidades: auditiva, escrita, oral e leitura.
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9. Qual o papel dagramatica na aula de Lingua Estrangeira?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Orientar 0 aluno quanto a
normatizacao dalingua.

E a esrutura de

qualquer lingua.

A gramética constitui a base da lingua, sendo
importante para que os alunos se comunigquem e
escrevam de forma correta.

10. Vocé utilizaum livro didéatico? Qual e como?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

N&o. Plango as aulas a
partir de vérios livros.

Sim. “Start up”: leitura
(individual e coletiva),
tradugdo, interpretacao,
exercicios e revisdo.

Sim. Eu utilizo o “Interchange” como uma das
ferramentas de ensino, utilizando-o para estabelecer a
ordem de todo o contelido que deve ser passado aos
alunos.

11. O livro didético atende as

necessidades do curso e dos alunos?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

O livro gque recebemos ndo
estd anivel dosaunos.

N&. Por isso a
pesquisa, a dialogacdo
entre outros.

Sim, pois o livro traz atividades que trabalham todas
as habilidades que os alunos precisam para aprender
a lingua. E importante enfatizar, no entanto, que o
livro ndo é a Unica ferramenta de ensino.

12. Como e quando planeja suas aulas?

Professor 1

Professor 2

Na coordenagdo e em casa.

De acordo
contetdo.

com O

Professor 3

Plango minhas aulas nas horas destinadas a
coordenacdo, por meio do estudo dos livros e tépicos
que serdo abordados e confeccdo de atividades que
irdo trabalhar a motivacdo dos alunos e adaptar o
contetido a realidade

13. Vocé utiliza o livro didatico como base no seu plangjamento? Por qué?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

N&o. Porque os alunos néo
tém.

Serve como um dos
orientadores do plano
de aula.

Sim, porque o livro traz a sequéncia de todo o
contetdo que deve ser passado aos aunos,
trabalhando as habilidades que 0s mesmos precisam
para se comunicar.

14. Como s8o as coordenacfes nessa escola?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Como ndo temos outro
professor de inglés,
coordeno sozinha

Organizadas,
repetitivas.

mas

A equipe de inglés normamente coordena em
conjunto. As avaliacfes sdo unificadas

15. Vocé segue as recomendactes dos PCNs- LE?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Quando possivel.

Sim.

Sim, porque as competéncias e habilidades no CIL
sdo de acordo com 0s PCNs.

16. O que acha das paliticas p

Ublicas e linguisticas em relacéo ao ensino de inglés?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Quase que inexistentes.

Fracas.

Um ponto positivo € o aluno comegar a estudar LEM
a partir da 52 série. Pontos negativos. turmas |otadas
e carga horaria minima

17. Foi feito algum levantamento dos objetivos e necessidades dos alunos em relacdo ao curso de inglés?

Professor 1

| Professor 2 |

Professor 3
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N&o.

Para a elaboragdo dos
PCNS? N&o!

Sim, juntamente com os pais/responsaveis e alunos
em reuni&o.

18. Que temas serdo abordados na 82 série?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Olimpiadas, preservacao
ambiental, temas ligados a
adolescéncia...

“Question tags’,
auxiliar DO, DID,
DOES, tempos passado
e participio passado dos
verbos, definicdo de
palavras, tempos
verbais.

Alguns verbos e vocabuldrios como roupas, cores,
horas...

19. Como sdo os alunos da 82 série em relagdo a disciplina Lingua Estrangeira Moderna - Inglés?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Apresentam algum
interesse, mMas nédo o
suficiente, pois a maioria
ndo estuda em casa, realiza
as atvidades propostas
apenas para se livrar e
apresenta grande resisténcia
as atividades orais.

Como sempre. Alguns
interessados e outros
desinteressados.

A maioria dos alunos tem capacidade de aprender,
mas se tornam desmotivados pela obrigatoriedade de
aprender a lingua.

20. O que é ensinar uma lingu

a?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Ter muita perseveranca e
estar sempre disposto a
recomecar.

E ensinar a cultura de
um pais.

Ensinar uma lingua é fazer com que as pessoas se
tornem capazes de se comunicar e utilizar a lingua
como uma ferramenta para atingir outros objetivos de
vida, como a redlizacdo de uma prova ou uma
viagem, ou até apara abrir portas no mercado de
trabalho.

21. O que é aprender uma lingua?

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Querer, se dedicar e estudar.

E assimilar, aprender a
cultura de um pais.

E sentir-se capaz de utilizar uma lingua em quai squer
situacdes.

Iniciaremos a andlise com as respostas dadas pelos professores a pergunta

referente a0 ensino de inglés no ensino fundamental. P1 considera 0 ensino muito

superficial, repetitivo, mas importante, para P2 deveria comecar no 5° ano, pois acha

pouco 0 tempo destinado ao processo de ensino-aprendizagem. Ja P3, reclama do

nimero de alunos em sala, asssim como muitos alunos reclamaram. Ela afirma que com

a guantidade elevada de alunos em sala torna-se dificil trabalhar dentro de uma

abordagem comunicativa, embora nessa escola sgja a que menos alunos tém em sala.
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Em relagdo as mudancas, P1 e P3 desgjam a reducéo do nimero de alunos em
sala. Segundo P3, dessa forma, os alunos teriam um melhor atendimento. E P1 além da
diminuicdo de alunos em sala, gostaria que tivesse mais materiais didaticos. Ja P2,
considera necessario ter o CD que acompanha o livro-texto, além de aulas de literatura
dalingua-alvo.

E importante ressaltar que P2 se contradiz em relagdio as informacdes
relacionadas a0 livro didético. Diz ser necess&rio 0 CD que acompanha o livro-texto na
sala de aula, afirma que utiliza um livro didético, que ndo foi ele que adotou, mas
inclusive serve como um dos orientadores do plano de aula. No entanto, ndo atende as

necessi dades do curso e dos aunos.

P1 referindo-se ao livro didético declara que o que receberam ndo esta no nivel
dos alunos. Em geral, ndo o utiliza, além do mais os alunos ndo tém acesso a ales. Por
razéo ndo serve como base para o seu plangjamento, mas plangja a partir de varios

livros.

Ja P3 afirma que o livro utilizado atende as necessidades do curso e dos alunos
porque traz atividades que trabalham todas as habilidades que os alunos precisam para
aprender alingua. Além de ser uma das ferramentas de ensino, € usado para estabel ecer
a ordem de todo o conteldo que precisa ser passado aos alunos. Ela reafirma isso
quando argumenta que utiliza o livro didatico como base no seu plangamento. De
acordo com P3, o livro traz a seqiiéncia de todo o contelido que deve ser passado aos

alunos e trabalha as habilidades que os mesmos precisam saber para se comunicar.

Quando perguntado como seria uma aulaideal, P1 respondeu que seria uma aula
em uma sala ambiente com no maximo 25 aunos e materiais didaticos disponiveis
como dicionarios, livros, aparelhos de som, etc. P3 também considera relevante em uma
aula ideal a existéncia de recursos materiais. Diferentemente pensa P2. Para ele, uma
aula ideal seria uma aula com professor motivado, conteldos diversificados e
metodologia apropriada. E, se contradiz mais uma vez quando declara os temas que

serdo abordados. Ha apenas itens relacionados a aspectos gramaticais, mais



92

especificamente tempos verbais. E mesmo assim, considera suas aulas comunicativas e
diz seguir as recomendagdes dos PCNs-LE.

Sobre o plangiamento, tema central dessa pesquisa, analisaremos as respostas
dos professores dadas tanto no questionario quanto na entrevista reaizada apos as

observagdes das aul as.

P1 afirmaque plangja as aulas a partir de vérios livros porque o0s alunos néo tém
um materia didatico que possa ser seguido em sala de aula. Plangja as aulas sozinha
durante as coordenactes ou em casa, pois ndo ha outro professor que trabalhe no mesmo

turno dela. Elatem as quinze turmas do turno matutino na escola em que trabal ha.

De acordo com P1, no inicio do ano letivo foi feito o plangiamento gera da
escola. Quanto as disciplinas, cada um fez o seu. Ela plangja o curso anualmente, ao
contrario das aulas como afirmou anteriormente. O plangjamento anual é dividido em
bimestres que sdo trabalhados em blocos separados. Ela tem total liberdade para
trabalhar e ensinar qualquer aspecto da lingua inglesa na escola. Seleciona os contelidos,
0s temas, as atividades, métodos, materiais didaticos e instrumentos de avaliacdo de

acordo com o curriculo da série, aidade, o interesse e o nivel dos alunos.

Os parametros utilizados para plangjar as aulas sao: o nivel daturma, interesse e
necessidade, o planegjamento da institui¢cdo, acontecimentos da atualidade, etc. Antes de
plangjar considera importante saber quem so 0s aunos para os quais esta planejando.
Ela declara que muda o seu plangiamento quando percebe que ndo esta no nivel da
turma ou o objetivo ndo foi alcancado. Para ela, o plangamento sempre pode ser
melhorado, e é algo essencial no processo de ensinc-aprendizagem, pois sem €le, é
impossivel ter bons resultados, aulas objetivas e interessantes.

P2 afirma que planga suas aulas de acordo com o contetdo e utiliza o livro
didético como orientador do plano de aula. No entanto, quando perguntado onde
encontra o conteido do seu plangjamento declara que utiliza vérios livros para plangjar

suas aulas.
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Segundo ele, para selecionar os conteudos, os temas, as atividades, método,
materiais didaticos e instrumentos para o plangamento faz um teste de sondagem

quando assume cada turma para saber o0 nivel aproximado daturma.

Este professor declara que plangja sempre. Constréi, refaz, destréi o que planga
guando acha necessario. E para plangjar suas aulas utiliza como paréametros o interesse
dos alunos e varios livros. P2 reafirma a contradicdo na entrevista a respeito do livro
didatico. O plangamento anual do curso foi elaborado individuamente, pois P2
trabalha com 6° e 9° anos pela manha. Entretanto disse que conversa com a professora
do turno vespertino.

Sobre a autonomia, ele responde que o professor tem que ter autonomia, uma
Vez que ndo pode tratar todos da mesma maneira, além de defender que ele tem que

ensinar o que acha que deve.

E conclui ao afirmar que sem plangamento, plano de acéo e objetivos, ninguém

chega alugar nenhum.

P3 afirma em todos os momentos que utiliza o livio como uma das ferramentas
de ensino e para estabelecer a ordem de todo o contelido que deve ser passado aos
alunos. Dessa forma, ndo nega que o livro serve como base para 0 seu plang amento,

pois traz a seqiiéncia de todo o conteido que deve ser passado aos alunos.

A professora quando perguntada a respeito do plangiamento de curso no CIL,
respondeu que ha um plangamento, mas o professor tem autonomia para diversificar o

seu contetido.

Para plangar suas aulas procura trabalhar atividades que vao desenvolver as
quatro habilidades da lingua: leitura, audicdo, escrita e oralidade. Considera importante
saber antes de plangar a idade dos alunos, o contelldo gramatical e a pratica da
interdisciplinaridade. Acredita que séo essenciais para um plangjamento de curso o

contedido que tem que ser trabalhado e arealidade social dos aunos.
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Segundo P3, ela plangja suas aulas diariamente e tem autonomia e esclarece que
ha um plano em comum que todos os professores devem trabalhar, mas cada
profissional tem autonomia para modificar €/ou incluir novos aspectos em seu

plangjamento.

A professora muda o seu plangamento todas as vezes que comprova que 0S
objetivos ndo foram alcangados. E para concluir, afirma que o planegjamento nos permite
trabalhar de acordo com as necessidades dos alunos, visualizando o contetido
trabal hado, adaptando-o sempre gue necessario e permitindo que os professores avaliem

e acompanhem todo o processo de ensino-aprendizagem.

Apresentamos todas as informagdes relevantes coletadas no questionario e na
entrevista com os trés professores participantes. A seguir, analisaremos o plangamento
de cada um e sua materializaggo.

3.3A MATERIALIZACAO DO PLANEJAMENTO DOS PROFESSORES

Primeiramente, realizamos a andlise do discurso de todos os participantes
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem nos contextos em que a pesquisa foi
realizada. Em seguida, passamos a observar as aulas e principa mente como ocorrem as
materializagdes do planejamento de cada professor. Para isso, seria conveniente ter em
maos o0 plangamento dos professores. Logo apos a aplicacdo dos questionarios,
pedimos a cada professor, com todo o cuidado, para termos acesso ao Sseu planegjamento.
A principio, ndo gostaram muito da solicitagdo, mas concordaram em mostré-lo quando
possivel. Ficamos aguardando. Passamos entdo, para a proxima fase do nosso estudo: as

observacdes de aula. Todas previamente agendadas.

Durante as observagdes, foram feitas notas de campo e gravagoes em audio de
todas as aulas, as quais foram posteriormente transcritas. As transcricdes muito
contribuiram para percebermos mais claramente os detalhes de cada aula e assim
analisarmos a materializacéo do plangamento. A seguir, procuramos relatar os fatos
ocorridos durante a pesquisa, mais especificamente, a materializacdo do plangjamento

dos professores participantes.
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331 ASAULASDO PROFESSOR 1

AULA 1-Dia17/09/08

P1 comega a aula perguntando se haviam terminado de corrigir as atividades,
pois ela ndo se lembra. Os aunos respondem que falta a dltima questdo. P1, entdo,
chama os alunos para responderem no quadro. A gquestdo € sobre o presente perfeito. No
caderno, os alunos tinham cinco frases afirmativas no tempo verbal em questéo e cada
uma deveria ser escrita nas formas interrogativa, negativa, negativa contraida e

posteriormente, os alunos traduziam afrase afirmativa.

As frases expostas no quadro da sala de aula, dessa forma, notas de campo eram
as seguintes:
a) They have eaten a lot of sandwiches.
b) He has played in our team.
c) | have cleaned the room.
d) Joehaslived in California since 1998.
e) We have read many books this year.

Corrigidas as frases, a professora passa um trabal ho para substituir a prova. Explica
gue sera sobre vocabulério e gue tem duas partes. A primeira parte consistia em fazer a
planta da sua casa, desenhar e escrever; e a segunda parte, erafazer a planta da casa dos

seus sonhos.

Assim, a professora escreve no quadro:
Trabalho

1. My house

2. The house of my dream

Toda a interacdo entre P1 e alunos € em portugués. A professora faz a chamada

enguanto os alunos sentados em duplas conversam entre eles sobre o trabal ho.
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AULA 2 - Dia 24/09/08

A professora explica hovamente o trabalho que substituira a prova. Distribui
folhas brancas para que cada aluno possa fazer o seu trabalho. Os alunos, entédo
comecam a desenhar. Estdo sentados em duplas e a professora percorre a saa
oferecendo guda, sendo que eles mesmos ndo tinham solicitado tal guda. Ela senta,
conversa, explica, tira davidas, procura algumas palavras nos dicionarios juntamente
com os alunos para g udé-1os, tudo muito silenciosamente, quase ndo se escuta a voz da

professora e 0 comportamento dos alunos é exemplar.

P1 faz a chamada ao final da aula e recolhe alguns trabalhos ja concluidos.

AULA 3-Dia08/10/08

A professora esclarece que ha poucos alunos em sala porque muitos foram a um
passeio promovido pela escola. Fomos convidados a entrar, mas ela afirma que nesta
aula fechara as notas do bimestre e avaliara os trabalhos de alunos de outras turmas que
ainda estéo sem nota.

Ha doze alunos da turma em sala. No entanto, durante todo o tempo em que a
professora esteve com a turma ndo houve nenhum outro momento de interagdo entre a
professora e seus alunos, além da chamada em que os presentes diziam os colegas que

haviam ido ao passeio e aqueles que haviam faltado.
Ao fina desta aula, P1 entregou-nos o seu plangjamento e pediu descul pas por
nao ter entregado antes e por apenas conter as trés aulas observadas. Declarou que tem o

costume de apenas listar as atividades que seréo desenvolvidas em cada turma.

A seguir, apresentamos o plangjamento da P1.

Introdugo de novo vocabulario

Objetivos:
- identificar, escrever e pronunciar corretamente os comodos de uma casa, bem como,
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seus moveis e el etrodomésti cos.
- descrever de formaora e escrita uma casa e seus moveis.

Procedimentos:

- desenhar, o maisreal possivel, a planta baixa de sua casg;

- desenhar e mobiliar cada cobmodo separadamente (identificar através de legenda cada
movel e eletrodoméstico); (em forma de dbum)

- pesquisar a escrita no dicionario;

- criar umalista coletiva com a turma;

- treinar a pronuncia, treino ortogréfico e exercicios de fixacdo envolvendo a gramética
em estudo;

- entrega dos trabalhos e avaliagdo oral.

Duragéo:
- 3aulas duplas.

Recursos.
- folhas brancas, |apis de cor, dicionarios, revistas, tesoura, cola...

Ao final dessas observacdes, percebemos o quanto ela preparou seus alunos em
relacdo ao comportamento em sala. JA em relagcdo ao plangjamento, € nitido que néo
exigtiria se ndo tivesse havido o nosso pedido. Mesmo elaborado apds as aulas, ndo
coincide com o que foi realizado.

3.3.2ASAULASDO PROFESSOR 2

AULA 1-Dia01/09/08

P2 prepara os alunos parairem a biblioteca da escola. L4, divide aturma em sete
grupos e cada um fica com um tempo verbal para pesguisar e fazer as anotacOes
necessarias (explicacdo e exemplo do tempo verbal). Cada integrante do grupo tem que
ter as anotagdes. O professor esclarece que entender o que o tempo verbal significa €
objetivo do trabalho. A explicagdo pode ser em portugués, mas o exemplo tem que ser
em inglés.

O professor da 20 minutos para a pesquisa e as anotagdes, enquanto isso faz a
chamada, conversa com alguns alunos, tira algumas duvidas, vai a cantina para saber
qual sera o lanche do dia. Poucos alunos copiam algo dos livros.
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Todos retornam a sala e quatro grupos se apresentam. Cada grupo escolhe um
representante que escreve um exemplo no quadro e explica o uso do tempo verbal e a
sua estrutura. Os tempos verbais apresentados séo: passado perfeito, passado continuo,
passado simples e presente continuo. N&o houve nenhum critério para as apresentacoes.
Os grupos pediam para faar, no entanto poucos aunos participaram de fato. Poucos
sabiam realmente o que teriam que fazer.

AULA 2 - Dia 08/09/08

Esta aula se inicia com o professor perguntando sobre a apresentacdo dos grupos
da aula anterior e alguns alunos respondem que todos ja apresentaram. O professor,

dessaforma, acreditando em seus alunos, sai para buscar os livros de inglés para eles.

O livro que P2 sai para buscar € o “Start up” volume 8. O professor entrega 0s
livros e anota no quadro a pagina que deverdo procurar os exercicios (p.54). A atividade

consiste na cépia de todos o0s exercicios até o término da unidade.

O professor avisa que os alunos devem copiar e responder todos 0s exercicios
porque eles serdo chamados para responder no quadro e vale nota. Os exercicios sao

sobre passado perfeito.

Enquanto os aunos conversavam e copiavam, o professor circulava pela saa,
fez a chamada e pediu atencéo atodos para anunciar o dia do “Show music”. O trabalho
foi marcado para o dia 22/09.

Quase na metade da aula, apds olhar o livro dos aunos, o professor avisa que a

pagina 55 nédo deve ser copiada

A conversa é gera e alguns alunos reclamam da copia e da conversa dos outros
na sada Toda a interacdo na sda € em portugués. As duvidas dos aunos sdo

relacionadas aos itens que devem ser copiados e ndo ao contetdo.
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A aulatermina e o professor pede que 0s alunos terminem em casa 0S exercicios
paraaproximaaula. Antes de sair, recolhe todos os livros e ao despedir-se, nosfaz o

convite parao “show music”.

AULA 3-22/09/08

A primeira parte da aula é dedicada a organizacdo da apresentacdo. Alguns
alunos cuidam do som, outros do bolo, dos salgados e do refrigerante que serdo servidos
logo apos a apresentacdo. Outros alunos gjudam no figurino e na maquiagem do grupo
gue se apresentara. Uma aluna tem a funcéo apenas de anotar o nhome dos alunos da

turma e o que cada um fez no “show music”.

Faltando aproximadamente 15 minutos para o término da aula, 0s aunos avisam
gue ndo podem se apresentar sem a principa integrante do grupo. O professor 0s
convence. Finamente foi feita a apresentacdo téo esperada. Os alunos ndo conhecem

bem a musica e dangam, ndo levando muito a sério a atividade proposta.

O professor declara que o trabalho tinha o propésito de tirar a inibicdo dos
alunos e ter um maior contato com o inglés. Antes de o professor terminar, os alunos ja

estdo comendo e bebendo, préximos a mesa arrumada por eles.

Como podemos perceber, esse professor € gramaticalista. No entanto, acredita
gue suaviza suas aulas, uma vez que ndo expde as regras e explicacdes, mas visita a
biblioteca e pede uma pesquisa de definicbes e exemplos de todos os tempos verbais.
N&o copia no quadro, mas solicita que os alunos copiem toda a unidade do livro
didético no caderno. E plangja uma apresentagdo musical em que poucos aunos tém

contato com alingua-alvo.
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3.3.3ASAULASDO PROFESSOR 3

AULA 1-17/09/08

P3 inicia a aula comunicando que o projeto (avaliagcdo oral) sera no dia 24/09 e
ndo no dia 22/09, pois estara de abono. Antes de sair, ela entrega uma atividade sobre

“parts of the house” e avisa que quando voltar olhara o “workbook”

Quinze minutos depois, a professora retorna, faz a chamada e comega a corregdo
do “workbook”. Os exercicios sdo referentes ao uso de “there is' e “there are”. A
correcdo é feita oramente. Ao chegar na questédo 5, os aunos avisam que ja fora

corrigida. P3 explica o exercicio extra.

Neste momento, alguns alunos estdo ainda corrigindo o “workbook”, outros ja
estdo respondendo o exercicio extra e ha também agueles aunos indo a mesa da

professora para que el a olhe os exercicios respondidos e corrigidos.

A professora entrega e explica as atividades que os alunos levardo para casa. Ela

relembra que sO teréo aula dia 24.

AULA 2 -24/09/08

A professora recebe os alunos e diz que saira por alguns minutos para que eles
tenham mais algum tempo para estudar para a apresentacéo do projeto cujo tema € “My
family tree”. Para a apresentac@o os alunos tinham que fazer um cartaz sobre sua familia
e apresenté-lo oramente. Poucos alunos se apresentam. Muitos se negam, preferindo
ficar sem nota. Por parte da professora ndo ha qualquer tipo de motivacéo para que os

alunos pelo menos falem algo.

Em seguida, a professora corrige oralmente as listas que ficaram para casa.
Poucos alunos participam da aula, pois ndo responderam as listas em casa. E evidente
gue alguns alunos estdo com dificuldade. A correcdo € concluida e a professora entrega

mais duas novas listas. Estas séo sobre presente ssimples. A professora explica cada
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questdo, pede para os alunos fazerem e cinco minutos depois os libera e pede que fagam

0S exercicios em casa.

AULA 3-22/10/08

A professora cumprimenta os alunos, pergunta quem fez o dever de casa e
lembra as paginas do “workbook” que elaira corrigir quando voltar. A professora fica
aproximadamente vinte minutos fora. Neste tempo, os alunos conversam sobre diversos
assuntos, alguns respondem os exercicios com a gjuda dos colegas.

Quando P3 volta, faz a chamada e aproveita os exemplos que estdo no quadro
para explicar a diferenca entre “his” e “he’s” . Os exercicios abordam os temas “job” e
“work places’ e sao corrigidos oramente.

Apos a correcdo, P3 pede que os aunos abram o livro para aleitura de um texto.
A professoralé e os aunos repetem todos juntos. A professora enfatiza durante a leitura
0 uso de “do” e “does’. O texto € lido para darem inicio a parte “Grammar focus’ do
livro do aluno. A professora anuncia aos alunos que agora eles verdo uma parte muito
importante. P3 explica o uso de “he’, “she” e “it” rapidamente e pede aos alunos que
facam um exercicio do livro.

Em seguida, entrega uma lista sobre profissdes, pronuncia as palavras e pede que
os aunos repitam. P3 volta para o livro sem os aunos terem terminado a atividade
anterior, jA querendo as respostas, sem ter dado tempo suficiente para os alunos
fazerem. Os alunos reclamam e enquanto terminam P3 passa um trabalho para fazer em
casa gque consiste em procurar saber onde os parentes trabalham, quais séo as suas

profissdes e construir frases.

No quadro, P3 escreve as seguintes oragcoes:

“- What's hisjob? = What does he do?
- Where do you work? = What’ s your workplace?
- What do you do? = What’ s your job?

- How do you like it? What’ s your opinion about it?’
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Assim que termina, pede que copiem no caderno e poucos minutos depois
comega a corregdo do exercicio do livro. Concluida essa correcdo, comega a corrigir o
exercicio seguinte sem mesmo ter pedido que os alunos fizessem. Mais uma vez eles
reclamam. P3, dessa maneira, pede que resolvam o exercicio e que abram o “workbook”
para explicar o dever de casa. Depois de explicado, P3 fala as médias bimestrais dos
alunos, ressalta que estdo muito baixas, pois a nota maior foi 7,4. P3 volta para o livro,

corrige 0 exercicio e alista sobre profissoes.

Apesar de essas aulas da Professora 3 serem bem diferentes das outras aulas
observadas, ainda sdo gramaticalistas e pouco comunicativas. Os aunos nao tém

iniciativa. Quando falam, est&o apenas lendo as respostas dos exercicios que fizeram.

3.4 A RELACAO ENTRE O DISCURSO E A PRATICA DOS PROFESSORES

Apobs a andlise do discurso dos professores, das observagdes das aulas e do
planggamento de P1, constatamos algumas divergéncias na entrevista Quando
perguntamos a ela se no inicio do ano letivo tinha sido elaborado um plangamento
anua do curso, ela respondeu positivamente e disse que tinha sido feito um
plangjamento geral e em relagdo as matérias cada um tinha feito o seu. No entanto, ela
ndo nos mostrou este plangamento anual, declarou que apenas lista o contelido a ser
visto a cada bimestre.

Esses fatos, na verdade, confirmam o que Barbirato (2008) declara a respeito do
plangjamento. Para a autora, por muitas vezes o plangiamento tem sido constantemente
confundido com uma lista de estruturas gramaticais a serem ensinadas. Dentro dessa
concepcdo, plangar € listar estruturas linglisticas que devem ser ensinadas pelo

professor, aprendidas pel os alunos e novamente cobradas pel o professor nas avaliagoes.

Esse tipo de plangiamento, segundo Ur (1991) é denominado |éxico-gramatical.
Sabemos, no entanto, que plang amentos deste tipo ndo levam em consideragcdo nem as

necessi dades e 0s desgjos dos alunos e nem o contexto de ensino-aprendizagem.
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Isso nos leva a outra discordancia. P1 afirma que utiliza como parametros para
plangjar suas aulas, o nivel da turma, interesse ou necessidade. Nenhuma dessas

caracteristicas foi observada.

O plangamento para P1 ndo parece ser algo essencial ao processo de ensino-
aprendizagem como ela mesma declarou, até porque ele foi elaborado s por conta da
pesquisa. E mesmo elaborado apos as aulas, 0 planggamento ndo foi materializado.
Quase nada foi feito em relacdo ao desenvolvimento da expressdo oral. Os alunos
apenas desenharam, escreveram as partes de uma casa e aguns moéveis e
eletrodomesticos que comumente decoram uma casa. Nada mais nem a lista foi criada

com aturma.

As Unicas informagfes que se confirmam referem-se a liberdade para trabal har
0s aspectos da lingua inglesa e as mudangas no planejamento que podem ocorrer se for
detectado que ndo esta de acordo com o nivel da turma ou se os objetivos ndo foram

alcancados.

Com relagdo a P2, antes de observarmos as aulas, ja tinhamos percebido
algumas contradicbes desse professor, algumas delas confirmadas durante a
materializacdo do seu plangiamento como, por exemplo, que o livro ndo atende as
necessidades do curso e dos alunos, mas utiliza quase que completamente em sala de
aula, pois segundo ele, os aunos apenas tém contato com esse material didéatico na

escola e durante as aulas de inglés.

Um professor que afirma que no 9° ano abordara temas como os verbos
auxiliares (do, did, does), o tempo passado, 0 passado participio, tempos verbais e
significado de palavras, ndo poderia plangjar de outra forma. ApOs as observacOes,
pudemos constatar que P2, apesar de considerar que o plangjamento € tdo indispensavel,
ele ndo possui esse documento escrito, somente o tem registrado mentalmente. Quando
pedimos ao professor o plangjamento, ele sO Nnos mostrou 0s seus registros feitos no

diario de classe da turma.

Enfim, € impossivel realizar um processo de ensino e aprendizagem com

gualidade sem plangar, como afirma Vasconcellos (2009). Para o autor, “o
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plangjamento € uma coisa inerente ao ser humano. Entdo, sempre temos algum plano,
mesmo que ndo estgla escrito”. De fato, os plangjamentos sdo apenas feitos por muitos
professores no inicio do ano e entregues a coordenacdo e muitas vezes, nem cumpridos

SA0.

P3 afirma em seu discurso, que o plangjamento permite trabal har de acordo com
as necessidades dos alunos. Mas ndo foi isso que constatamos. A professora,
principamente na AULA 3 parece correr desesperadamente contra o rel0gio, obrigada a
cumprir uma série de itens, pois ha um plano em comum que todos os professores de
inglés devem trabalhar, apesar de declarar que planga diariamente e tem total

autonomia.

E possivel que ea tenha mudado o plano em comum, para atingir os objetivos
ainda ndo alcangados com relagdo as outras turmas, pois entre a AULA 2 e a3 eles
tiveram poucas aulas. Aconteceram reunides pedagdgicas, paralisacao dos professores,
recesso das escolas publicas, além da prova escrita do 3° bimestre, que teve toda uma

aulareservadaaela

Ter menos alunos em sala, mais tempo de aula, um bom materia didatico, salas
ambiente, bons professores e um bom plangjamento coletivo ndo significa que os
resultados serdo positivos. Apesar de afirmar que plangja diariamente, P3 ndo nos
mostrou seu plangjamento. Como respondera no questionario o livro traz a seqiiénciaou
estabel ece a ordem de todo o0 contetido que dever ser passado aos alunos para trabal har
as habilidades que eles precisam para aprender a lingua e se comunicar, isto quer dizer

gue o seu plangjamento esta no livro.

O plangamento ndo deve ser rigido, mas modificado quando necessario. O
conteldo a ser cumprido na ordem e sequéncia que um bom livro didatico tem ndo
significa que € exatamente o que aquele grupo de alunos daquela turma precisa. O plano
em comum, como foi denominado pela professora, precisa ser cumprido, mas ha outros
meios para gque isso aconteca. Dificilmente adolescentes v&o se interessar ou se sentirem
motivados por aulas de linguas em que ndo entendam e vejam a sua utilidade e ndo

consigam acompanhar o ritmo acelerado do professor que precisa cumprir o que foi
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estabelecido para fazer em vérias aulas e tenta fazer em poucas para que todo o
conteido da prova unificada segja trabalhado em sala.

O plangamento é um processo que leva a0 estabelecimento de um conjunto
coordenado de agdes visando a consecucdo de determinados objetivos. Ndo € imutéavel,
pelo contrario, sempre que houver mudancgas que justifiquem, ele deve ser revisto, para
gue os objetivos programados segjam atingidos, pois sdo eles, os objetivos, a prioridade e

n&o a sua manutencao rigida.

Enfim, o plangjamento é um processo reflexivo, permanente, flexivel e essencial
a0 processo de ensino-aprendizagem, uma ferramenta que possibilita melhores
resultados quando adequado aos alunos para os quais foi elaborado. Para nés, essa
adequacdo esta relacionada ndo sO aos interesses dos alunos, mas também ao que as
diretrizes curriculares de LE e as politicas linguisticas consideram rel evantes.

3.5 ANALISE DOSDOCUMENTOS

Os professores ao elaborarem seus plangjamentos, independentemente da forma
gue isso acontega precisam se basear em documentos que os orientem. Atualmente, nos
temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, os Parametros Curriculares Nacionals -
Lingua Estrangeira, o Curriculo da Educagdo Basica das Escolas Publicas do DF e o
diario do 9° ano para nos auxiliar nesse sentido. A seguir, faremos uma breve andlise

desses documentos.

3.5.1 A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO

Em 20 de dezembro de 1996 foi promulgada a Lei 9.394 que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo. A LDB de 96 € a primeira lei geral da educagdo
promulgada desde 1961. Trata-se de um texto de 92 artigos, que apresenta 0s principios,
fins, direitos e deveres (art. 1° a 7°); dispositivos sobre a organizagdo da educacéo
nacional, incluindo as incumbéncias das diferentes esferas do Poder Publico (Art. 8° a

20°); niveis e modalidades de ensino - Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino
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Fundamental e Ensino Médio) e Educacdo Superior, Educacéo Especial, Educacdo de
Jovens e Adultos E Educagdo Profissiona (Art. 21 a 60); Profissionais da Educacéo
(Art. 61 a67); Recursos Financeiros (Art. 68 a 77); Disposi¢Oes Gerais (Art. 78 a 86); e
Disposicdes Transitorias (Art. 87 a92).

Além de toda a importancia e assuntos tratados na LDB, cumpre ressaltar o que
esta relacionado ao ensino de linguas estrangeiras. O artigo 26, desta lei dispde que “os
curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela. E no paragrafo 5° desse mesmo artigo é complementado que
“naparte diversificada do curriculo seraincluido, obrigatoriamente a partir da 52 série, o
ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo”. Quanto ao ensino médio,
0 artigo 36, inciso Il estabelece que “sera incluida uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatéria escolhida pela comunidade escolar; e uma segunda, em

caréter optativo, dentro das possibilidades dainstituicdo”.

Com Lei, finamente 0 ensino de linguas estrangeiras via sua importancia
legitimada ao ser acolhido pela legislagdo educacional. Mas, ainda ha muito a fazer. O
ensino de LE nas escolas publicas precisa ser mais valorizado ndo sO pelas politicas
educacionais, mas também pela sociedade de maneira geral.

Segundo Farias & Albuguerque (2007, p.168), “a legislacdo de 1996 tem ampla
repercussao sobre o sistema escolar. Com tais instrumentos em maos, o governo federal
assume a definicdo da politica educacional como tarefa de sua competéncia,
descentralizando sua execucdo para os Estados e municipios. O controle do sistema
escolar passa a ser exercido atraves de uma politica de avaliagdo para todos os niveis da

Educacéo Basica'.

Junto com essas medidas, € desencadeada uma ampla reforma curricular no
ensino fundamental, através da proposta dos Paré@metros Curriculares Nacionais (PCNs)
que “tém por finalidade: propiciar aos sistemas de ensino, particularmente aos
professores, subsidios a elaboracdo e/ou reelaboracdo do curriculo, visando a construcdo

do projeto pedagdgico, em fungdo da cidadaniado aluno” (Brasil, 1998).
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3.5.2 0OSPARAMETROS CURRICULARESNACIONAIS- LE

A LDB, seguindo as diretrizes mundiais, as constitucionais e as do Plano
Decena de Educacdo °, aponta a necessidade de todos terem uma formagéo bésica, o
gue exige o estabelecimento de diretrizes curriculares que norteiem os curriculos. A
organizacdo curricular deve garantir a flexibilidade do curriculo e a existéncia de um
minimo de conteidos comuns a todo o territorio nacional, dai os Parémetros
Curriculares Nacionais. A base comum, ou contelidos minimos, sera complementada
por uma parte diversificada, representada pelo contelido proprio das especificidades
regionais, dos sistemas de ensino e das escolas (Brasil, 1997, p.14).

Se todos os professores de LE conhecessem de fato os PCNs e colocassem-nos
em pratica, 0 processo de ensino-aprendizagem de uma lingua-alvo nas escolas publicas
brasileiras aconteceria em melhores condigdes e consequentemente teria resultados mais

satisfatorios por diversos fatores:

e Os PCNs-LE fazem consideracOes a respeito das condicbes do ensino de LE e
reconhecem que enquanto disciplina, se encontra deslocada da escola;

e Reconhece que a leitura atende, por um lado, as necessidades da educacdo
formal, é a habilidade que 0 aluno pode usar em seu contexto social imediato e
pode gjudar no desenvolvimento integral do letramento do aluno;

e Considera o fato de que as condi¢cdes na sala de aula da maioria das escolas,
como as ja citadas nesta pesquisa, como carga horaria reduzida, classe
superlotadas, material didético reduzido, além do pouco dominio das habilidades
orais por parte da maioria dos professores, podem inviabilizar o ensino das
quatro habilidades, embora ndo impecam que habilidades como compreenséo
oral e producéo oral e escrita sejam realizadas;

e Hauma preocupacdo com os alunos em cada fase escolar;

® Documento concebido como um conjunto de diretrizes politicas em continuo processo de negociacéo,
voltado para a recuperacdo da escola fundamental, a partir do compromisso com a equidade e com o
incremento da qualidade. Segundo Jacomeli (2007, p.70), o Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993
— 2003) acatou o que esta previsto na Constituicdo de 1988, que estabel ece a necessidade dainstituicdo de
parametros curriculares que orientem o sistema de ensino obrigatério, como forma de adequa-lo aos
ideais democraticos, e que busquem a melhoria da qualidade do ensino das escolas brasileiras
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e Os contetidos propostos tém como base que o uso da linguagem na comunicagéo
envolve o conhecimento (sistémico, de mundo e de organizacéo textual) e a
capacidade de usar esse conhecimento para a construcdo social dos significados
na compreensao e producéo escritaeord;

e A avdiacdo é parte integrante e intrinseca ao processo educacional, indo muito
além da visdo tradicional, que focaliza o controle externo do aluno por meio de
notas e conceitos,

e Daagumas orientagdes para 0 ensino das habilidades comunicativas,

e DA4orientacles parauma avaliagdo formativa;

e Enfatiza a necessidade de o professor aprender arefletir sobre a sua prética.

Enfim, este documento é oferecido como um instrumento para mediar a reflexdo na
&rea de ensino-aprendizagem de LE no Brasil, a¢do indispensavel, e que sd nos ultimo
anos comegou a ser suscitada.

3.5.30 CURRICULO DA EDUCACAO BASICA DASESCOLASPUBLICASDO
DF

A concepcdo deste documento, segundo a Subsecretaria de Educacdo Publica
(Distrito Federal, 2002, p.15), foi uma consequéncia natural da necessidade de tornar a
Educacéo mais eficiente, mais dindmica, adequada aos novos tempos. Publicado em
2002, apds implantacdo experimental nos anos letivos de 2000 e 2001, propicia o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, permitindo ao auno desenvolver a
capacidade de compreender o mundo; alargar as fronteiras do seu conhecimento;

aprender a ser e aconviver.

De acordo com o préprio documento, o Curriculo das Escolas Publicas privilegia
a aguisicéo de aprendizagens significativas e o desenvolvimento de competéncias; e
norteia-se pelos principios éticos e morais em que estdo consubstanciadas as relagdes
sociais, as do mundo do trabalho e as de convivéncia com o meio ambiente.
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No ensino fundamental de 5% a 8* série, privilegiam-se aprendizagens
significativas e a construgdo de competéncias. O contelido ndo € um fim em si mesmo,

mas um meio para o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Dessa forma, o aprendizado da lingua inglesa deve levar o auno a adquirir
habilidades que garantam 0 seu enggamento discursivo e que 0 torne capaz de
expressar-se diferentemente de sua lingua materna, levando em consideracdo padroes

culturais diversos.

A proposta curricular apresentada neste documento baseia-se na educagéo ao
longo de toda vida e esta organizada em torno das aprendizagens essenciais, que estdo
fundadas em torno dos quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender aviver juntos e aprender a ser, proporcionando assim, a formagao global
da pessoa.

O processo de ensino-aprendizagem de inglés, segundo o Curriculo, visa
desenvolver, no educando, as competéncias e os saberes que possibilitam a utilizacdo
correta da lingua inglesa, levando-o a refletir, a agir e a interagir no seu préprio meio,
relacionando e comparando os seus conhecimentos linguisticos de sua lingua materna
com os da lingua-avo e a partir da organizacdo desses conhecimentos sistémicos
reconhecer, vivenciar e valorizar as diferentes culturas, além de atuar de maneira critica
e responsavel, conscientizando-se do seu papel de cidaddo pleno.

Os contetidos abordados ao logo do Ensino fundamental (anexo 11) estdo
organizados em torno de quatro eixos. conhecimento de mundo, conhecimento

sistémico, tipos de texto e atitudes.

Apesar de existir conexdo entre os contelidos e cada um dos eixos, ao falar-se de
conhecimento de mundo e atitudes, pensa-se na realidade do aluno. Se, por outro lado,
fala-se em conhecimento sistémico e em tipos de texto, deve-se refletir sobre a pratica

do professor.

O conhecimento de mundo torna-se essencial na aprendizagem da linguainglesa
na medida em que fornece ao professor dados sobre a vivéncia e a realidade do aluno:

sua vida na escola, em familia e em sociedade e, ainda, a sua prépria visdo com relacdo
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a cultura de outros povos. No caso das atitudes, o papel do educando é o de refletir
sobre o proprio aprender, demonstrando capacidade critica para compreender e ser
compreendido, tanto oralmente como por escrito; valorizar e reconhecer a importancia
de outras culturas e, ainda, interessar-se por apreciar producdes orais e escritas dalingua
objeto.

Os itens relativos ao conhecimento sistémico sdo formalmente ensinados ao
aluno e é tarefa do professor administrar a inclusdo dos topicos a serem aprendidos e
tarefa do aluno conhecé-los e saber como usa-los corretamente. Os textos devem ser
cuidadosamente sel ecionados, de acordo com a faixa etéria, com a série, com o interesse
do aluno, levando-se em conta o seu conhecimento de mundo e, ainda, especificamente
os tipos de textos com os quais ele esta familiarizado (narrativa, didlogos, histérias em

quadrinhos e outros).

3.5.4 O DIARIO DO 9° ANO

O Diario utilizado até o ano de 2008 trazia as competéncias (comum a todas as
areas) e as habilidades (direcionadas para cada série) que deveriam ser desenvolvidas
durante 0 ano naguela determinada série e registradas a cada aula. Como 0 nosso
interesse € 0 9 ano, a seguir estéo as competéncias e as habilidades relativas a essa
série.

Competéncias

a. Compreender e aplicar 0 seu conhecimento de mundo e conhecimento sistémico
adquiridos, ao longo do processo de aprendizagem da Lingua Inglesa para ser capaz de

se posicionar e de interferir em diferentes momentos e formas de comunicagéo.

b. Reconhecer a importancia da interacdo sociocultural dos diferentes povos e paises e
adquirir uma consciéncia critica do seu préprio mundo, possibilitando o seu
engajamento num mundo plural e exercendo o seu papel como cidaddo do seu pais e do

mundo.
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c. Descobrir e reconhecer diferentes aspectos da cultura dos povos que falam a Lingua
Inglesa, por meio da lingua materna, observando o fendmeno da importacéo cultural e

suas transformacdes.

d.Compreender, interpretar e analisar informagbes diversas obtidas por meio de
pesquisa, afim de melhorar a qualidade de sua existéncia.

e. Vaorizar novas possibilidades de comunicagéo por meio de uma lingua estrangeira
compreendendo novas maneiras de expressar-se, utilizando os mecanismos de coeséo e
de coeréncia da Lingua Inglesa e aplica-los em seu meio social.

Habilidades
1. Criar didlogos que relatem acles, situacdes e acontecimentos, no tempo passado,
utilizando verbos regulares e irregulares, nas formas. afirmativa, interrogativa e
negativa, expressando circunstancias de tempo, de modo e de lugar.
2. Descrever acbes simultaneas que estavam acontecendo no passado.

3. Expressar agoes reflexivas.

4. Perguntar e responder sobre quantidades, diferenciando vocabulos contaveis e

incontaveis.

5. ldentificar auséncia, existéncia, posi¢oes e qualidades de seres e de objetos.

6. Produzir, traduzir e interpretar textos que envolvam aspectos morfol 6gicos, sintaticos

e semanticos ja estudados.

7. Representar 0os nimeros cardinais e ordinais, expressando localizagdes diversas,
idade, horas e quantidades.
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8. Trocar informagdes sobre planos no futuro imediato, tais como férias, finais de
semana, feriados.

9. Expressar sua opinido e impressdo sobre fatos, situagcdes, experiéncias, desgos,
emocOes e outros.

Apresentadas essas competéncias e habilidades contidas no Diario do 9° ano,
que sdo baseadas no Curriculo da Educacdo Basica e nos PCNs, podemos constatar o
guanto os professores participantes desconsideram esses documentos, inclusive o diario,
documento manuseado freglientemente pel os professores. Muito ha ainda a se fazer em
relacdo a0 ensino de LE-inglés nas escolas publicas do DF. No entanto, esses
documentos cada um a sua maneira e todos diretamente rel acionados preocupam-se com
0 contexto de ensino-gprendizagem, reconhecem o0s problemas e déo grande
importancia ao ato de refletir do professor. Queremos acreditar que esses documentos e
outros que ainda virdo, serdo discutidos, modificados quando necess&io e
implementados pelos professores de maneira visando a melhorias significativas na
educacdo do Brasil.
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CONSIDERACOESFINAIS

A presente pesguisa teve o intuito de observar e analisar a materializacdo do
plangjamento de trés professores de Lingua Estrangeira M oderna de escolas publicas do
Distrito Federal para entendermos o desinteresse dos alunos pela lingua inglesa nas

aulas.

Sendo 0 plangiamento um dos requisitos necessarios para que uma operacao
formal de aprendizagem e ensino de lingua sgja realizada quando h& uma preocupagdo
com a realidade e com o contexto na qual a situacdo de ensino esta inserida (Almeida
Filho, 2007), optamos por investigar estafase do Modelo de Operacéo Global do Ensino
de Linguas, considerada de grande importancia pel as pessoas envolvidas no processo de

ensino-aprendizagem, mas com poucos estudos sobre a sua materializagéo.

Com esse propdsito, num primeiro momento, discutimos a historia do ensino de
inglés (LE) no Brasil relacionando os métodos de ensino e o plangjamento; fizemos um
estudo dos documentos que mostram as politicas com relacdo ao ensino de LE (inglés)
no Brasil; e observamos a materializacdo do planegjamento de professores de inglés de
turmas do 9° ano em trés escolas publicas do Distrito Federal, para verificar como o

plangjamento funciona na sala de aula desses professores.

Na primeira fase dessa pesquisa, quando foram aplicados e anaisados os
questionarios aos coordenadores e professores das escolas, pensamos ter encontrado
escolas com caracteristicas diferentes. Os professores afirmaram estar preocupados com
a realidade dos alunos e querendo mudancas, os coordenadores estavam preocupados
com a coordenagdo e com o plangjamento da escola e das disciplinas, anbos professores
e coordenadores conheciam os PCNs, o Curriculo das Escolas Publicas do DF e aLDB.

No entanto, durante a andlise dos dados coletados nas observacdes de aula,
verificamos divergéncias entre o discurso e a pratica desses professores. Podemos
perceber também, que as vezes os alunos foram orientados sobre como se comportar na
presenca da pesquisadora. O dia a dia de aula das turmas participantes parecia ndo ser

como aquel es das aulas observadas.
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As respostas dos alunos ao questionario aberto, que foi a eles aplicado, muito
nos gudaram. Algumas foram muito significativas. Apesar da pouca idade e
experiéncia, foram muito maduros nas suas argumentagdes, pudemos verificar o quanto
estdo cientes do que acontece dentro da realidade que os cerca. Reconhecem a
dificuldade de ensinar e aprender em salas com um grande nimero de alunos, afalta de
materiais didaticos, o desinteresse de alguns alunos, um sentimento de obrigatoriedade

em relacdo ao estudo de inglés e principa mente a falta de plangjamento dos professores.

Apresentamos, a seguir, as conclusdes do estudo e comegcamos retomando as
perguntas de pesquisa:

1. Como se materializam as decisdes de um plangjamento na sala de aula de LE

(inglés) do Ensino Fundamental em escolas publicas do Distrito Federal ?

Os trés professores participantes apresentam um discurso Unico. Reconhecem a
importancia do plangjamento e afirmam que plangam sempre. No entanto, ndo € bem
iSS0 que observamos na pratica. Apenas a Professora 1 nos mostrou o seu plangjamento
e somente ap0s as aulas realizadas, que constava apenas de uma lista de objetivos,
procedimentos, recursos e tempo de duracdo. Ficou muito evidente o quanto este tipo de
atividade ndo faz parte da pratica dessa professora. Por outro lado, o Professor 2, ndo
nos apresentou nem um esbogo de qualquer tipo de plangamento, apenas 0s registros
feitos em seu didrio. Ja a Professora 3, no questionario, deixou claro que seu
plangjamento estava baseado no livro didético e que havia um plangiamento comum
realizado por todos os professores e deveria ser seguido, uma vez que a avaliagdo era

Unica

Enfim, nestes contextos, pudemos constatar que apenas no CIL, as decisdes de
um plangjamento se materializam, mesmo sendo elaborado por um grupo de professores
e ndo pelo professor participante. E importante destacar o quanto os alunos se mostram
perdidos com a imensa quantidade de informagdes dadas pela professora em suas aulas
para conseguir acompanhar este plangamento comum.
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1.1 Qual aimportancia do plangamento na aprendizagem de inglés (LE) dos alunos
gue estdo concluindo o Ensino Fundamental ?

A importancia do plangamento é inquestionavel. E isso é percebido por todos os
participantes da pesquisa. Infelizmente, ndo houve de fato uma materializagdo nem do
planejamento, muito menos das decisdes de um plang amento.

Plangjar € uma atividade reflexiva da aco que se desgjarealizar e da prética de
tal acdo, lembrando que o planejamento é dindmico e podera sofrer mudangas durante a
sua execucdo e apOs cada avaliagd que se faca durante o processo de ensino-

aprendizagem tanto dos alunos quanto dos professores.

Apesar de existirem poucos estudos nessa area, buscamos reunir informagoes
diversas relacionadas a origem, definicfes e nivels de plangiamento de maneira geral,
assim como de dados acerca do plangamento de cursos de lingua estrangeira e seus
diferentes tipos. Todas as fontes consultadas coincidem ao afirmar que o plang/amento

na aprendizagem é importante.

Mas é preciso re-significar a prética do plangamento. E uma atividade de
reflexdo acerca das nossas ag0es. As suas fungdes sdo expressar os vinculos entre os
pressupostos norteadores e as agles efetivas na sala de aula; explicitar principios,
diretrizes e procedimentos do trabalho docente; assegurar a unidade e coeréncia desse
trabaho; atualizar o contelido do plano; facilitar a preparacéo das aulas. Deve estar
sujeito a modificagOes, primar pela objetividade, ter coeréncia entre as idéias e a pratica
e ser um guia de orientagao, selecionar o material didético em tempo habil, saber o que
0 professor e 0 aluno devem executar e replangiar o trabalho frente a novas situagoes
gue aparecem no decorrer das aulas.

Enfim, o plangjamento envolve a previsdo de resultados desgjaveis, assim como
0s meios pra alcangé-los. Ele prevé de forma calculada as etapas do trabalho na sala de
aula que envolvem atividades docentes e discentes, de modo a tornar 0 ensino seguro e
eficiente. O professor ao plangar o curso deve estar familiarizado com o gque pode por
em pratica, de maneira que possa selecionar 0 que é melhor, adaptando-os as

necessi dades e interesses de seus alunos e as circunstancias e exigéncias do meio.



116

Concluimos este estudo, apresentando a sugestdo de que outras pesquisas
relacionadas ao plangamento devam ser realizadas com aqueles que ainda se tornaréo
professores, para ser verificado como sdo preparados e formados para a realidade do
processo de ensinar e aprender linguas e com professores de Inglés (LE) e de outras
linguas e que a eles sggam dadas oportunidades para aprimorar seus conhecimentos e
assim, proporcionar um ensino de linguas prazeroso e de qualidade.
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ANEXO 1

INFORME DE COLETA DE DADOS

A Coordenacso da escola

Prezado (a) Coordenador (a),

Tendo em vista a realizagdo de pesquisa, ja previamente autorizada pela Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal, subsidi&ria a elaboracéo de Dissertagdo de
Mestrado em Linguistica Aplicada na Universidade de Brasilia, cientifico a esta
Coordenacdo sobre a coleta de dados que serd realizada nesta escola no segundo
semestre de 2008, nas aulas de LEM - Inglés naturma :

Desde j&, agradeco a colaboracdo dainstituicdo para arealizacdo desta pesquisa.

Atenciosamente,

Lara Lopes Fideles

Coordenador (a)

Estou ciente sobre a coleta de dados que sera realizada nesta escol a.

Brasilia, de de 2008.

Coordenacéo
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ANEXO 2

SOLICITACAO DE PARTICIPACAO

Prezado (a) Professor (a),

Tendo em vistaa elaboracdo da minha dissertagdo de Mestrado em Linguistica Aplicada
na Universidade de Brasilia, gostaria de solicitar a sua participacdo como informante na
coleta de dados para a pesquisa. Trata-se de um estudo etnogréfico qualitativo, € o
campo de coleta de registros seraasuaaulade LEM — Inglés.

Ressalto que a coleta de dados para a pesquisa esta expressamente autorizada pela
Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal.

Esta pesquisa envolvera os seguintes instrumentos. questionario para o (a) coordenador
(@), questionario para o (a) professor (a), questionario para os alunos, o plangjamento do
(@) professor (a), observacdo e gravagéo (em audio) de trés aulas, notas de campo da
pesquisadora e uma entrevista com o professor (a). Cumpre ainda reiterar que os dados
coletados servirdo somente para o projeto ao qual se vinculam, sendo assegurada a
identidade dos informantes.

Desde j4, agradeco a sua colaboracéo para arealizagdo desta pesquisa.

Atenciosamente,

Lara Lopes Fideles.

Professor (a)

Brasilia, de de 2008.
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ANEXO 3
OBSERVACAO E PESQUISA EM SALA DE AULA - PROCEDIMENTOS
Devido a necessidade de observacdo e gravacdo em audio de aulas de LEM —

Inglés, essenciais a pesquisa que Eu, Lara Lopes Fideles, mestranda em Linguistica
Aplicada na Universidade de Brasilia (UnB), irei realizar no decorrer do 2° semestre

letivo de 2008, na turma , ha qua o (a) professor (a) regente é
nessa escola da Secretaria de Estado
de Educacdo do Distrito Federal — - venho,

através desse documento, informar sobre arealizag&o de tais procedimentos.

Cumpre ressaltar que tais procedimentos estdo expressamente autorizados pela
Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal.

Por intermeédio desse documento, informo o carater cientifico e ético da pesquisa
em manter os dados pessoais como 0 home da escola, do (a) professor (a) ou de aunos
totalmente anénimos.

Com o propésito de colaborar para a interagdo entre a pesquisa e a prética,
agradeco desde ja a compreensdo da direcdo, coordenacdo, do (a) professor (a)
informante e dos alunos envol vidos na pesquisa.

Coordenador (a)

Professor (a) informante

Pesquisadora

Brasilia, de de 2008.
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ANEXO 4
Questionéario A

Prezado (a) coordenador (a),

Este questionério foi elaborado com o intuito de obter algumas informacfes sobre o
processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) na escola publica. Ele
faz parte de uma pesquisa que estamos redlizando em nivel de mestrado. Sua
colaboracdo € muito importante. Peco que sga sincero (a). Sua identidade sera
preservada e suas respostas somente tém o propdsito de auxiliar na pesquisa.

Nome:

Formagao académica:
- Graduacéao
Curso: I nstitui ¢&o: ano de conclusdo:

- Especializacéo

Curso: Institui céo: ano de conclusdo:
- Mestrado:
Curso: I nstitui ¢&o: ano de conclus&o:
- Doutorado
Curso: Instituicéo: ano de conclusdo:

Tempo de experiéncia em docéncia:
Tempo de experiéncia profissional na area de ensino de lingua estrangeira:

1. Ha quanto tempo trabalha como coordenador (a) nesta escola?

2. Sempre foi coordenador (@) ou ja atuou em sua area como professor?

3. Como esta estruturada a escola este ano em relagdo ao nimero de alunos, nimero de
turnos e turmas?




128

4. O que a escola oferece além das disciplinas obrigatorias?

5. Quando e como é feito o plangiamento da escola?

6. E o plangjamento de cada disciplina?

7. HaAum controle do que é plangjado? Explique.

8. Como s&o as coordenagdes nessa escola?

9. HA momentos de discussao sobre plangjamento e Parametros Curriculares Nacionais?

10. Como voceé vé o ensino/aprendizagem de inglés nessa escola? Os alunos aprendem?

11. O que é ensinar uma lingua?

12. O que é aprender uma lingua?
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13. O plangjamento esta de acordo com 0s PCNs?

Obrigadal
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ANEXO 5
Questionario B
Prezado (a) aluno (a),

Este questionério foi elaborado com o intuito de obter algumas informacdes sobre o
processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) na escola publica. Ele
faz parte de uma pesqguisa que estamos realizando em nivel de mestrado. Sua
colaboragdo € muito importante. Peco que sgja sincero (a). Sua identidade serd
preservada e suas respostas somente tém o propésito de auxiliar na pesquisa.

Nome: |dade:
Onde estuda: Série:

Série:

Escola:

Onde mora?

1. Por que vocé estuda inglés?

2. Quando comegou a estudar inglés?

3. Freguienta algum curso de linguas?

4. Na escola, as aulas de inglés sGo mais dindmicas, comunicativas ou voltadas para o
ensino de gramatica?

5. Que métodos voce utiliza para aprender? Quais estratégias de aprendizagem?

6. Como sd0 as atividades realizadas em sala de aula?
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7. Vocé usaum livro didético de inglés? Gosta dele? Por qué?

8. Os temas abordados pelo professor sdo interessantes e atuais?

9. Como voceé estudainglés?

10. Em sua opinido, os aunos aprendem inglés na escola? Por Qqué?

11. O que vocé mudaria nas aulas de inglés?

12. E dificil aprender uma lingua estrangeira? Por qué?

13. O que é ensinar uma lingua?

14. O que é aprender uma lingua?

Obrigadal
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ANEXO 6
Questionario C
Prezado (a) aluno (a),

Este questionério foi elaborado com o intuito de obter algumas informacdes sobre o
processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) na escola publica. Ele
faz parte de uma pesqguisa que estamos realizando em nivel de mestrado. Sua
colaboragdo € muito importante. Peco que sgja sincero (a). Sua identidade serd
preservada e suas respostas somente tém o propésito de auxiliar na pesquisa.

Nome: |dade:
Onde estuda: Série:

Série:

Escola:

Onde mora?

1. Por que vocé estudainglés?

2. Quando comecgou a estudar inglés?

3. Freguienta algum curso de linguas?

4. Na escola, as aulas de inglés sGo mais dindmicas, comunicativas ou voltadas para o
ensino de gramatica?

5.EnoCIL?

6. Que métodos voceé utiliza para aprender? Quais estratégias de aprendizagem?

7. Como s3o as atividades realizadas em sala de aula?
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8. Vocé usa um livro didético de inglés? Gosta dele? Por qué?

9. Os temas abordados pelo professor sdo interessantes e atuais?

10. Como vocé estudainglés?

11. Em sua opinido, os aunos aprendem inglés na escola? Por Qqué?

12. E no CIL? Por qué?

13. O que vocé mudaria nas aulas de inglés?

14. E dificil aprender umalingua estrangeira? Por qué?

15. O que é ensinar uma lingua?

16. O que € aprender umalingua?

Obrigada!
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ANEXO 7

Questionario D
Prezado (a) professor (a),
Este questionério foi elaborado com o intuito de obter algumas informacdes sobre o
processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) na escola publica. Ele
faz parte de uma pesqguisa que estamos realizando em nivel de mestrado. Sua
colaboragdo € muito importante. Peco que sgja sincero (a). Sua identidade serd
preservada e suas respostas somente tém o propésito de auxiliar na pesquisa.

Nome:

Formacao académica:
- Graduacéao
Curso: Institui ¢éo: ano de conclusdo:

- Especializacéo

Curso: I nstitui ¢&o: ano de conclusdo:
- Mestrado:
Curso: Institui céo: ano de conclusdo:
- Doutorado
Curso: I nstitui ¢&o: ano de conclus&o:

Tempo de experiéncia em docéncia:

Qua o nimero de turmas nessa escola?
Qual o nimero de alunos por turma?
Quantas aulas por semana?

Trabalha em outro lugar? Onde?

1. Ha quanto tempo trabalha na area de ensino de Lingua Estrangeira (inglés)?

2. Qual é amelhor forma de ensinar e aprender uma lingua estrangeira?

3. Qual asuaopinido sobre 0 ensino de inglés no ensino fundamental ?




4. O que vocé mudaria no ensino de inglés na sua escola? Por qué?
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5. Como seriauma aulaideal, na sua opinido?

6. O que dever ser priorizado nas aulas de inglés?

7. V océ considera suas aulas comunicativas?

8. Que atividades vocé desenvolve em sala?

9. Qual o papel da gramética na aula de Lingua Estrangeira?

10. Vocé utilizaum livro didatico? Qual e como?

11. Olivro didético atende as necessidades do curso e dos alunos?
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12. Como e quando planeja suas aulas?

13. Vocé utiliza o livro didatico como base no seu plangjamento? Por qué?

14. Como sdo as coordenagOes nessa escola?

15. Vocé segue as recomendacdes dos PCN- LE?

16. O que acha das politicas publicas e linguisticas em relacdo ao ensino de inglés?

17. Foi feito algum levantamento dos objetivos e necessidades dos alunos em relagéo ao
curso de inglés?

18. Que temas serdo abordados na 82 série?
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19. Como séo os aunos da 82 série em relagdo a disciplina Lingua Estrangeira Moderna
- Inglés?

20. O que é ensinar uma lingua?

21. O que é aprender uma lingua?

22. Como foi a 1° bimestre de 2008? Atingiu seus objetivos?

Obrigadal
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ANEXO 8
Entrevista— Professor 1- CEF 1
1. Foi feito um plangjamento anua no inicio do ano letivo? Os professores de

8.

9.

inglés elaboraram juntos o plangjamento ou cada um fez o seu?
Com que freguiéncia planga?

Vocé tem autonomia para trabalhar qualquer aspecto da lingua inglesa nessa
escola? O que acha disso?

Como vocé seleciona o contelido, 0s temas para o plang amento? Que critérios
utiliza? Onde encontra o contetido do seu plangjamento?

O que tem como parametro para plangjar suas aulas?
O que consideraimportante saber antes de plangjar?
O que acha essencial ter em um plangjamento?

V océ muda seu plangjamento? Quando?

Qual é aimportancia do plangjamento no processo de ensino-aprendizagem?

10. Como foi 2008 para vocé nessa escola? Conseguiu alcangar seus objetivos?
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ANEXO 9
Entrevista- Professor 2—- CEF 2
1. No questionario, quando perguntei como seria uma aula ideal, vocé respondeu

professor motivado (positivamente), conteido diversificado e metodologia
apropriada. O que vocé quis dizer com contetido diversificado e metodologia
apropriada?

Vocé plangia de acordo com o contetido, ndo €? Como vocé seleciona, entdo, 0
contelido para o planegjamento? Que critérios utiliza? Onde encontra o conteldo
de seu plang amento?

3. O que tem como parametro para planegjar suas aulas?

4.

5.

9.

O que consideraimportante saber antes de plangjar?
O que acha essencial ter em um plangjamento?
Com que freguiéncia planga?

Foi feito um plangamento anual no inicio do ano letivo? Os professores de
inglés elaboraram juntos o plangjamento ou cada um fez o seu?

Vocé tem autonomia para trabalhar qualquer aspecto da lingua inglesa nessa
escola? O que acha disso?

O que acha do seu plangjamento? Esta de acordo com as suas aulas?

10. Qual é aimportancia do planegjamento no processo de ensino-aprendizagem?
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ANEXO 10
Entrevista— Professor 3— CIL

1. Vocé afirmou no questionario que utiliza o livro Interchange como uma das
ferramentas de ensino e para estabelecer a ordem de todo o conteido que deve
ser passado aos alunos. Como é feito o plangamento no CIL? Ha um unico
planejamento ou cada professor tem o seu?

2. O que tem como parametro para plangar suas aulas, além do livro didatico?

3. O que consideraimportante saber antes de plangjar?

4. O gue achaessencia ter em um plangjamento?

5. Com que frequéncia plangja?

6. Vocé acha que o professor tem autonomia para trabalhar qualquer aspecto da
linguainglesano CIL? O que acha disso?

7. Vocé muda seu plangjamento? Quando?

8. Qua éaimportanciado plang/amento no processo de ensino-aprendizagem?
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Inglés— 82 SERIE
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Competéncias

Habilidades

Procedimentos

* Compreender e aplicar o seu
conhecimento de mundo e
conhecimento sistémico
adquiridos, ao longo do processo
de aprendizagem da Lingua
Inglesa, para ser capaz de se
posicionar e de interferir em
diferentes momentos e formas de

comunicagao.

* Reconhecer a importéncia da
interacdo  sociocultural  dos
diferentes povos e paises, e
adquirir uma consciéncia critica
do seu proprio  mundo,
possibilitando o seu engagjamento
num mundo plural e exercendo
0 seu papel como cidaddo do seu
pais e do mundo.

*  Descobrir e  conhecer
diferentes aspectos da cultura
dos povos que falam a Lingua
Inglesa, por meio da lingua

materna, observando 0
fendmeno da importac&o cultural
e suas transformagoes.

*  Compreender, interpretar e
analisar informacBes diversas
obtidas por meio de pesquisa, a
fim de melhorar a qualidade de
sua existéncia

* Valorizar novas possibilidades
de comunicagdo por meio de

uma lingua estrangeira,
compreendendo as  novas
maneiras de  expressar-se,

utilizando os mecanismos de
coesdo e de coeréncia da Lingua
Inglesa e aplicé-los em seu meio
social.

* Criar didlogos que relatem
acles, situagtes e
acontecimentos, no  tempo
passado, utilizando  verbos
regulares e irregulares, nas
formas: afirmativa, interrogativa
e negativa, expressando
circunstancias de tempo, de
modo e de lugar.

* Descrever agbes simulténeas
gque estavam acontecendo no
passado.

* Expressar acOes reflexivas.

* Perguntar e responder sobre
quantidades, diferenciando
vocédbulos contéveis e
incontavels.

* I dentificar auséncia,
existéncia, posicéo e qualidades
de seres e objetos.

* Produzir, traduzir e interpretar
textos que envolvam aspectos
morfoldgicos,  sintaticos e
semanticos ja estudados.

*  Representar 0s ndmeros
cardinais e ordinais, expressando
localizacbes diversas, idade,
horas e quantidades.

*  Trocar informagbes sobre
planos, no futuro imediato, tais
como férias, finais de semana,
feriados.

* Expressar sua opinido e
impressao sobre fatos, situacdes,
experiéncias, desgjos, emocdes e
outros.

* Produzindo textos, utilizando
as diferentes estruturas
gramaticais da L ingua | nglesa.

* Criando e dramatizando
dialogos, por meio de atividades
em pares ou, em grupos, que
possibilitam a inter-relacdo dos
conhecimentos adquiridos, com
situagdes contextualizadas.

* Utilizando diversas fontes de
informagdes, tais como revistas,
livros, dicionarios, “internet” e
outros, visando a construcéo e a
ampliacdo de conhecimentos.

* Lendo textos de diversos
géneros literérios.

* Quvindo reproducdes de
emissdes de radio e/ou cancdes
na Lingua Inglesa.

*  Transcrevendo letras de
musicas.
* Anotando informacdes

relevantes durante as atividades
propostas.

* Resolvendo exercicios
propostos pelo professor.

* Relatando
pessoais.

experiéncias

* Traduzindo e interpretando
textos diversos.

* Visitando embaixadas,
consulados €/ou  organismos
internacionais.

* Traduzindo e interpretando
manuais de instrucdo e receitas.




