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Convidamos os formadores a exercitarem o movimento da
observacdo das suas proprias prdticas e investirem no real
significado do olhar, ensejando mudancas, abrindo caminhos a
reflexdo e abertura do espirito. Situar o olhar significa, ndo so
descrever seus limites, as suas determinacoes objetivas, mas
também sondar as condigcoes complexas da sua intencionalidade. O
que ¢é constante e o que ¢ livre no exercicio do olhar? A arte de
interpretar o sentido da linguagem e das agées cotidianas, com
seus simbolos, suas figuras, seus intérpretes e suas relacoes entre o
ver e o sentir parece-nos um dos caminhos para levar a cabo esse
exercicio da compreensdo, da formacdo e da auto-formacao.

(CASTRO, 2004, p. 126-127)
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RESUMO

Esta é uma pesquisa de base etnografica, de cunho colaborativista e qualitativa, na qual a
pesquisadora-participante teve como objetivo analisar os diferentes perfis de competéncia
lingiifstico-comunicativa de quatro professoras do ensino superior do curso de Letras, e o que
isto influenciou no processo de aprendizagem consciente e inconsciente dos alunos. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: observacdes de aulas gravadas em dudio
e video, entrevistas semi-estruturadas com os professores e alunos, notas de campo e relatos
reflexivos. Os dados discutidos e analisados sistematicamente revelaram que apesar da
relevancia da competéncia lingiiistico-comunicativa do professor de LE (inglés) na
aprendizagem do aluno, neste estudo, as professoras que possuiam uma profici€ncia
comunicativa intermedidria, obtiveram melhores resultados de interagdo, motivacao e uso da
lingua-alvo pelos alunos dentro de sala de aula do que a professora de proficiéncia avancada.
Reconhecemos também, que existem vdrios outros fatores que podem ter influenciado esse
resultado, entre eles, os fatores atitudinais, comportamental-afetivas e as crengas de aprender
e ensinar dos professores-alunos. Através dessa pesquisa-acao conseguimos otimizar nosso
contexto de atuacdo (Universidade Federal do Tocantins - UFT) propulsando uma relacao
mais integradora entre os participantes, e primordialmente, momentos reflexivos, criticos e
conscientizadores entre os mesmos. Os resultados mostraram qudo complexo € nosso objeto
de estudo (a competéncia lingiiistico-comunicativa do professor de LE) devido a sua
irregularidade, dinamicidade e fluidez. Contudo, compreendemos que se faz necessiria a
continuacdo desse estudo rumo a um clareamento e mapeamento da conjugacdo entre as
competéncias do professor de linguas no momento de sua atuagdo em sala de aula, para que
possamos refletir sobre o (des)envolvimento de saberes continuos na formacao do professor-
educador de linguas estrangeiras.

Palavras-chave: Competéncia lingiiistico-comunicativa; lingua estrangeira; proficiéncia;
formacao de professor-educador; reflexao; conscientizagao.
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ABSTRACT

This is an ethnographical study, focusing on collaborative perspectives between the
participants through a qualitative analysis. In this research, the researcher-participant aims to
analyze the different profiles of linguistic-communicative competence of four university
teachers and what influence this had on their students’ conscious or unconscious learning
process. The data were obtained through class observation recorded in audio and video, semi-
structured interviews with teachers and students, field notes and reflective narratives. The data
discussed and analyzed scientifically revealed that despite the relevance of the English
language teacher’s linguistic-communicative competence to students’ learning, in this study
specifically, the teachers whose communicative proficiency was intermediate obtained better
results in the interaction, motivation and use of the target language in the class than the
teacher whose proficiency was advanced. We also recognize that there are other factors which
may have influenced this result, among them, the attitudes, behavioral-affective factors as
well as the teachers’ and students’ beliefs regarding the teaching and learning process.
Through this action-research we achieved our aim of improving our context of action (Federal
University of Tocantins - UFT), promoting a better integration between the participants, and
particularly, moments of critical reflection and awareness between themselves. The results
also showed how complex the object of our study is (the linguistic-communicative
competence of English language teachers) due to its irregularity, dynamicity and fluidity.
However, we understand the need for this study to be continued in order to reach a clearer
mapping of the conjugation of English teachers’ competencies while they are teaching so that
we can reflect on the development of a continuous capacity-building process in order to
(re)build the concepts of pre-service FL teacher education.

Key words: linguistic-communicative competence; foreign language; proficiency; teacher’s
capacity building; reflection; awareness.
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CAPITULO1

A PESQUISA

1.1 INTRODUZINDO O CONTEXTO DO ESTUDO

Sabemos que o ensino de Lingua Estrangeira (LE) e particularmente o de inglés
no Brasil, tanto no ensino basico como no superior € produzido por professores nao-nativos
na sua maior parte — 80% da forca de trabalho no ensino de lingua estrangeira no Brasil,
segundo uma pesquisa realizada por Rajagopalan (2005) —, sendo que estes possuem
competéncias comunicativas variadas na lingua-alvo. Muitas vezes essas competéncias
comunicativas t€m sido diagnosticadas também como insuficientes para sustentar o ensino de

linguas.

Diga-se [...] que no contexto das escolas publicas brasileiras € irreal se advogar o
foco nas chamadas quatro habilidades lingiiisticas, tendo em vista as condigdes
existentes no meio de aprendizagem: carga hordria reduzida (duas aulas semanais
de 50 minutos); um grande niimero de alunos por turma (média de 40 alunos por
turma); dominio reduzido das habilidades orais por parte da maioria dos
professores; auséncia de material instrucional extra além do livro e do giz etc.
(MOITA LOPES, 1996, p. 132, grifo nosso).

Dentro dessa realidade do ensino de LE descrito por Moita Lopes (1996), alcamos
um plano de observagdo para descrever a variabilidade de competéncia comunicativa de
quatro professores de uma universidade federal nova no cendrio académico brasileiro,
pertencentes ao curso de Letras (Portugués-Inglés). Nosso propdsito com essa iniciativa foi
buscar um vinculo entre diferentes perfis de Competéncia Comunicativa (doravante CC) na
lingua-alvo desses professores e a qualidade de aprender e de ensinar captado por nossa

andlise da situacao.

Para classificarmos esses professores em diferentes niveis de proficiéncia
. ces - . . TR |
lingiifstico-comunicativa, submetemos esses mesmos docentes a um exame de proficiéncia

em lingua inglesa. Esse instrumento de avaliacdo da capacidade de uso situado da lingua-alvo

' “Um exame de proficiéncia é aquele que tem objetivos de avaliagio e contetidos definidos com base nas
necessidades de uso da lingua-alvo.” (BRASIL, 2003).
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foi produzido sob medida para essa situagc@o a partir da versdo atualmente vigente do exame
Celpe—Bras2 (Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros) (Cf. Anexo
1). Esse exame é conhecido por seu propdsito de ser um instrumento de natureza
comunicativa, ou seja, ele ndo busca aferir conhecimentos lingiiisticos da lingua, mas sim a
capacidade de uso real da mesma. Mas isso ndo quer dizer que elementos gramaticais e de
vocabulario ndo foram avaliados, visto que a competéncia lingiiistica estd sempre subjacente a
comunicativa. No entanto, convergentemente com o exame Celpe-Bras, a nossa versdo desse
exame para o inglés também nado teve como objetivo medir separadamente as quatro
habilidades (compreensao oral, compreensao escrita, produ¢do oral e producao escrita), e sim
a finalidade de avaliar essas habilidades de forma integrada como elas ocorrem em situagdes
de comunicacdo real entre seres humanos socializados, sendo isso realizado principalmente
através de tarefas’. Esse termo foi primeiramente conceituado pelo lingiiista aplicado indiano

Prabhu (1987 apud ALMEIDA FILHO, 1993), para o qual, tarefa comunicativa significa:

Periodo de esforco auto-sustentado por cada aluno (bem sucedido ou ndo) para
alcancar um objetivo claramente compreendido. Por exemplo, interpretar um
hordrio, um mapa ou um conjunto de regras, indicar e seguir um conjunto de
instrucdes, decidir qual declaragdo/acdo € certa e por qué. (p. 09).

Ao tentarmos classificar esses professores em niveis de proficiéncia distintos,
procuramos focar suas competéncias lingiiistico-comunicativas, segundo Almeida Filho
(1993, p. 35) “se constitui na competéncia do professor de produzir linguagem em contextos
de uso e comunicagdo, insumo de qualidade para que os seus alunos tenham isso como
insumo 1til para produzir competéncia eles mesmos.” Portanto, a no¢do de competéncia
lingiifstico-comunicativa em uma perspectiva comunicacional analisada neste trabalho, ndo se
trata de uma nova competéncia, mas da competéncia lingiiistico-comunicativa proposta por
Almeida Filho (1993), num contexto pds-estruturalista e contemporaneo do ensino e

aprendizagem de lingua estrangeira.

> “O Celpe-Bras é o certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para estrangeiros desenvolvido e
outorgado pelo Ministério da Educagdo (MEC) do Brasil, aplicado no Brasil e em outros paises com o apoio do
Ministério das Relagdes Exteriores (MRE). O Celpe-Bras é o unico certificado de proficiéncia em Portugués
como lingua estrangeira reconhecido oficialmente pelo governo do Brasil. Internacionalmente, é aceito pelas
universidades para ingresso em cursos de graduacdo e em programas de pés-graduacdo, bem como para
valida¢do de diplomas de profissionais estrangeiros que pretendem trabalhar no pais. Algumas entidades de
classe exigem o Celpe-Bras para inscri¢ao profissional, a exemplo do Conselho Federal de Medicina (CFM), que
exige esse certificado dos médicos estrangeiros para inscricdo nos Conselhos Regionais de Medicina (CRM).”

? “Fundamentalmente, a tarefa é um convite para agir no mundo, um convite para o uso da linguagem com o
proposito social. Em outras palavras, uma tarefa envolve basicamente uma a¢do, com um propdsito, direcionada
a um ou mais interlocutores.” (BRASIL, 2003).
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1.2 JUSTIFICATIVA

Esta pesquisa € voltada para a competéncia comunicativa do professor de LE e o

que esta interfere no seu processo de ensinar.

Em muitos casos, do professor que possui boa fluéncia (CC) na lingua-alvo,
espera-se consequentemente, um bom ou 6timo resultado na aprendizagem de seus alunos,
mas o que pretendemos mostrar neste estudo é que, se um professor possui baixa ou média
proficiéncia, pode obter bons resultados com seus alunos, ou até mesmo melhor que um
professor fluente. Nao deixando aqui de ressaltar a importancia da competéncia oral, ou seja,
a fluéncia do professor de LE/L2 no seu processo de ensinar tanto em contexto formal de

ensinar (sala de aula) ou fora dele.

Sabemos também, que nossa pratica de ensinar linguas estrangeiras no Brasil,
sofre uma influéncia predominantemente estruturalista, isto €, aprende-se mais sobre a lingua
do que a lingua em si. As vezes, constatamos através de pesquisas aplicadas que o professor
de LE (inglés) se diz comunicativo em sala de aula, mas na realidade, sua prética esta
fortemente arraigada no ensino ‘gramaticalista’ da lingua. Segundo Almeida Filho (1997, p.
22), muitas vezes um professor se diz comunicativo e nio €, “quero com isso dizer que vejo
como limitada a possibilidade de tomar o que o professor diz de si e de suas aulas como
indices confidveis da sua abordagem”, ou seja, a abordagem de um professor estd inter-
relacionada as suas agdes dentro e fora de sala de aula, podendo ser detectadas a partir de
observacdes de campo, onde o professor/pesquisador se revela através de sua operagao global
de ensino, que segundo o autor, engloba o planejamento de unidades, na producdo de

materiais e no sistema de avaliacao do rendimento dos alunos.

No ensino de linguas através de uma abordagem comunicativa, a linguagem ¢é
vista com propdsito real de uso, na qual o sujeito se manifesta e € manifestada pelo sujeito,
produzindo assim, insumo significativo, em outras palavras, o professor ensina a outra lingua
através de temas de real interesse dos alunos, promovendo assim, a interagdo entre oS
mesmos, € consequentemente, a linguagem ¢ (re)construida de forma consciente/
aprendizagem ou inconsciente/aquisicio (KRASHEN, 1982), promovendo a formacao
identidaria de um sujeito ja constituido de valores culturais, crencas, filosofias, etnias,

emocdes, conhecimentos € outros.
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Nesse sentido, nossa pesquisa pode vir a contribuir para uma mudanca de rumos
no complexo processo de ensino/aprendizagem ao tentarmos focar a ‘linguagem’ em seus
multiplos aspectos, como por exemplo, ser algo indissocidvel do pensamento/inteligéncia
(VYGOTSKY, 1998), identidaria, ética, social, politica, econdmica, subjetiva, entre outras.
Consequentemente nossos estudos ndo contemplam apenas a competéncia lingiiistico-
comunicativa dos participantes da pesquisa, mas também outros aspectos que podem

influenciar o resultado da pesquisa, como por exemplo, os aspectos afetivo e cognitivo.

Dessa forma, muitas pesquisas estdo sendo desenvolvidas no bojo da Lingiiistica
Aplicada (LA) que demonstram essa preocupacdo de seus pesquisadores em abranger esses
aspectos qualitativos e subjetivos da pesquisa aplicada, para podermos avancar rumo a uma
praxis transformadora, na qual os resultados de nossas pesquisas possam dialogar com esse

mundo contemporaneo e mutdvel em que nos encontramos, segundo afirma o autor a seguir:

[...] uma das questdes mais cruciais da pesquisa contemporanea € considerar a
necessidade de ir além da tradicdo de apresentar resultados de pesquisa para os
pares, como forma de legitima-los. Para tal, sdo necessdrias teorizagdes que
dialoguem com o mundo contemporineo, com as prdticas sociais que as pessoas
vivem, como também desenhos de pesquisa que considerem diretamente os
interesses daqueles que trabalham, agem etc. no contexto de aplicacdo. (MOITA
LOPES, 2006b, p. 23).

E, de acordo com Bygate (2004 apud MOITA LOPES, 2006b),

E preciso que aqueles que vivem as prticas sociais sejam chamados a opinar sobre
os resultados de nossas pesquisas, como também a identificar nossas questdes de
pesquisa como vdlidas de seus pontos de vista: uma dimensdo essencial em &dreas
aplicadas. (p. 23).

Segundo os autores supracitados e outros (PENNYCOOK, 2006;
RAJAGOPALAN, 2006; SIGNORINI, 2006a) devemos vivenciar uma pesquisa aplicada
voltada para a comunidade social que vivencia essa linguagem, a qual traduz as ac¢des e forma
de vida dessa sociedade, e o resultado possa trazer efeitos e conseqii€éncias semanticas
convencionais tanto para os pares como para a comunidade em geral. Nessa perspectiva,
nossos olhares estarao voltados para um objeto dindmico e movedigo, (des)construindo assim,
uma crenca ou “uma compulsdo metafisica” (FABRICIO, 2006, p. 57) de que a linguagem
possa ser analisada de forma estitica e com representacdoes fora de si mesma. Estaremos,
dessa forma, contemplando a fala da dicotomia sausseriana (langue/lingua e parole/fala) a

qual vem sendo omitida ou muitas vezes relegada ao segundo plano nos estudos lingiiisticos:
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[...] Com o separar a lingua da fala, separa-se a0 mesmo tempo: 1) o que € social do
que ¢ individual; 2) o que € essencial (descri¢do sistematica do objeto) do que é
acessorio e mais ou menos acidental. A lingua ndo constitui, pois, uma fun¢do do
falante: é o produto que o individuo registra passivamente [...]. A fala é, ao
contrario, um ato individual de vontade e inteligéncia, na qual convém distinguir: 1-
as combinacdes pelas quais o falante realiza o c6digo da lingua no propésito de
exprimir seu pensamento pessoal; 2- o mecanismo psicofisico que lhe permite
exteriorizar essas combinagoes [...]. (SAUSSURE, 2002, p. 26-27).

Nessa distingdo de Saussure (2002) podemos observar que o autor traduz a fala

como algo individual e que deve ser estudado por outras ciéncias:

(...) Se estudarmos a linguagem sob vdrios aspectos a0 mesmo tempo, o objeto da
lingiifstica nos parecerd como um aglomerado confuso de coisas heteréclitas, sem
liame entre si. Quando se procede assim, abre-se a porta a vdrias ciéncias -
Psicologia, Antropologia, Gramdatica Normativa, Filologia etc -, que separamos
claramente da lingiiistica [...]. (p. 16).

Através desse olhar retrospectivo e sincronico do estudo da linguagem, podemos
vislumbrar lingiiistas aplicados mais centrados nas complexas relacdes sociopoliticas da
comunidade em questdo. Grupos de pesquisadores aplicados vinculados ndo somente em
estudos interdisciplinares, mas também transdisciplinares4, ou em outras palavras, podemos
vivenciar lingiiistas aplicados que perpassam outras ciéncias para construir seu proprio
significado e/ou arcabouco tedrico, o qual pertencerd a uma ciéncia-comum que compartilha
seus resultados com varias outras disciplinas. E, consequentemente, o lingiiista aplicado se vé
instalado ndo mais numa “torre de marfim” (RAJAGOPALAN, 2006) e sim dentro de uma
comunidade real de uso da linguagem, tendo um olhar mais especifico as subjetividades

humanas e as suas vérias vozes que ecoam de minorias étnicas no pais.

Dentro deste contexto social, politico, cultural, étnico e transdisciplinar, este
estudo pode contribuir para mudancas positivas no contexto da pesquisa, que neste caso, €
uma universidade federal da regido norte do pais, as quais vislumbramos alcancar, como

também acreditamos trazer alguma contribuic¢do para a drea de estudo.

* Entendemos o estudo transdisciplinar dentro da concepgdo de autores como Gibbons et al. (1995 apud MOITA
LOPES, 1998, p. 120): “[...] a transdisciplinaridade surge somente se a pesquisa € baseada em uma compreensao
tedrica comum e deve ser acompanhada de uma interpenetracio muitua de epistemologias disciplinares. A
cooperagdo neste caso conduz a uma jungdo de resolucido de problemas enraizados disciplinarmente e cria uma
teoria homogeneizada transdisciplinarmente.”
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1.3 OBJETIVOS E PERGUNTA DA PESQUISA

Diagnosticar e intervir na operacao global de ensino dos professores participantes,
otimizando suas realidades marcadas por preconceitos lingiiisticos e regionais (extremo norte
do pais) e colaborar de forma dialdgica e dialética no processo de ensinar dos professores
participantes. Além disso, entender como diferentes perfis de CC de professores de LE

(inglé€s) nao-nativos influenciam suas praticas de ensinar.

No entanto, partimos de uma crenga implicita do aluno-professor de que “quanto
maior a fluéncia na lingua-alvo do professor (competéncia comunicativa), melhor é a
aprendizagem e/ou aquisicdo por parte dos alunos”, e dependendo da resposta desta
pesquisa, acreditamos ser possivel desmistificar essa crenga, € ao mesmo tempo
contribuirmos com alguns fundamentos tedricos e dados epistemoldgicos que sustentem o

resultado da pesquisa.

A partir dessa andlise contextual e real de uso da linguagem, ou seja, dentro da
sala de aula de LE, com toda sua complexidade e imprevisibilidade, objetivamos diagnosticar
ou até mesmo intervir na Operacio Global de Ensino’ desses professores participantes,
otimizando suas realidades marcadas por preconceitos lingiiisticos e regionais (por se
localizarem no extremo norte do pais), como também, por serem professores ndo-nativos, que
segundo Rajagopalan (2005), sdo tipicamente tratados como uma subclasse no mundo de
ensino de linguas, enquanto os professores e/ou falantes nativos sdo tidos como exemplo do
“falante ideal” de Chomsky, isto é, proficiéncia ideal a ser alcangada pelos ‘pseudo-falantes’

dessa lingua estrangeira.

Portanto, dentro dessa perspectiva otimizadora, e segundo Erickson (1986), essa
pesquisa de campo de orientacdo etnografica procura responder a seguinte pergunta: “Qual é
a influéncia da competéncia lingiiistico-comunicativa do professor de LE (inglés) nao-

nativo no ensino por ele produzido?”.

> “A Operagdo Global de Ensino de uma lingua estrangeira compreende o planejamento de cursos e suas
unidades, a produgdo ou selecdo criteriosa de materiais, a escolha e constru¢do de procedimentos para
experimentar a lingua-alvo, e as maneiras de avaliar do desempenho dos participantes” (ALMEIDA FILHO,
2002, p. 13).
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1.4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa é qualitativa de base etnografica’ e baseia-se na metodologia
interpretativista de Erickson (1986), em que o professor-pesquisador procura analisar os
diferentes perfis de CC de quatro professores de Lingua Inglesa de uma universidade federal
do extremo norte do Estado do Tocantins, € o que isto influencia nos seus processos de
ensinar. E uma pesquisa-acdo, na qual o professor-pesquisador procurou estar sempre
préoximo de seus participantes da pesquisa, visando uma interacao dialética e dialégica com os
mesmos, com o propdsito de diagnosticar, intervir e fortalecer o complexo processo de
ensino/aprendizagem atual dos professores participantes da pesquisa, buscando assim,
melhorar suas praticas pedagdgicas a partir de atitudes critico-reflexivas e aconselhamentos
em conjunto promovendo assim, uma pesquisa de natureza colaborativa, em outras palavras,
nosso proposito nao foi apenas levantar aspectos negativos na prética desses professores, mas

também os positivos para socializarmos os resultados de nossos questionamentos, criticas e

reflexdes no decorrer de todo o processo.

Esta pesquisa-acdo foi desenvolvida dentro de um projeto de extensdo da
universidade em questdo, criado pela professora-pesquisadora participante. A decisdo de
tomarmos o projeto de extensdo como nosso nicho de pesquisa foi devido ao fato de nem
todas as professoras participantes da pesquisa ministrarem aulas de lingua inglesa dentro da

graduacgao regular de ensino do curso de Letras da Universidade.

A seguir, relataremos como esse projeto de extensao foi desenvolvido para que o

leitor possa melhor compreender nosso objeto de estudo.

1.4.1 Projeto de extensao: oficina pedagogica de linguas estrangeiras

O Projeto Oficina Pedagégica de Linguas Estrangeiras teve inicio no primeiro
semestre de 2007, quando foram ministradas aulas de reforco para os alunos da graduacio,
sendo que essas aulas foram ministradas pelos participantes dessa pesquisa (professoras de

Literatura e Lingua Inglesa da graduacdo), que ministraram aulas de inglés no periodo

® O termo etnografia é utilizado neste trabalho no sentido de Fetterman (1998) “a realizacio de uma etnografia
tem como condicdo bdsica o contato proximo, permanente e duradouro do(a) pesquisador(a) com o(a)
pesquisado(a) € esse contato aprofundado que leva o(a) pesquisador(a) a internalizar as crengas bdsicas, 0s
medos, as esperancas e as expectativas das pessoas que ele(a) estuda.” (p. 45).
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vespertino (pois o funcionamento normal da universidade somente ocorre nos periodos
matutino e noturno) para os alunos da graduagdo os quais estavam com dificuldades na
aprendizagem de Lingua Inglesa, portanto, o projeto de extensdo teve como um de seus

objetivos, o nivelamento desses aprendizes com os demais da graduacao.

A Oficina Pedagdgica foi composta por trés turmas, sendo que cada uma tinha em
média quinze a vinte alunos. Foram ministradas duas aulas semanais para cada turma
totalizando uma carga horéria semestral de cem horas/aula. Durante o periodo de realizagao
do projeto, foram criadas subtarefas e agcdes com objetivos especificos de buscar desenvolver
estudos e estratégias de aprendizagem para atender a um propdsito comunicacional na lingua-

alvo.

De acordo com esse propdsito, procuramos elaborar tarefas de cunho
(pre)comunicativo, as quais tinham o objetivo de instigar e incentivar o uso real da linguagem
conforme as necessidades dos aprendizes-professores e também conscientizd-los da
importancia da linguagem tanto em suas vidas pessoais quanto académicas, pois € através da
linguagem que possuimos o poder (empowerment) de comunicar, indagar, pedir, desejar,

argumentar, mostrar opinides, mostrar sentimentos como raiva, dor, felicidade entre outros.

Além disso, quando submetemo-nos a aprender uma outra lingua, estamos
concomitantemente adquirindo uma nova cultura, mas sem a necessidade de despirmo-nos da
nossa etnia socio-cultural, em outras palavras, ndo precisamos adotar a personalidade ou
cultura de seus falantes que, consequentemente, pode resultar em aculturamentos, ou até
mesmo, abandono de suas ideologias étnicas. Mas por outro lado, podemos observar que em
contextos de interagcdo, onde os falantes t€m uma maior ‘flexibilidade’ e aceitacdo da cultura
do outro, o processo comunicacional flui de forma mais espontinea e natural, segundo

Gumperz (1988a apud BORTONE 2007):

Ao analisar os comportamentos comunicativos em interacdes face a face de caréter
assimétrico, enfatiza as dificuldades de comunicacdio nos eventos inter-grupais e
suas conseqiiéncias na determinaciio e manutencdo das estruturas socioculturais,
salientando o importante papel da flexibilidade comunicativa nesses contatos
interculturais. No sentido de proporcionar uma compreensdo satisfatéria entre
pessoas portadoras de padrdes culturais diferentes. (p. 123, grifo nosso).
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A seguir, citaremos algumas das tarefas feitas pelos aprendizes durante o

semestre.

Tema: Computador

1. Desenho de figuras a partir de conjuntos de instrucdes verbais;

2. Aulas praticas no laboratério de informdtica, onde os aprendizes eram

instruidos na lingua-alvo;

3. Contamos com a presenga de dois norte-americanos, ficando um em cada sala
de aula, onde os aprendizes se apresentaram e fizeram uma entrevista com 0s

visitantes a fim de melhor conhecé-los e saber mais sobre suas culturas.

4. Posteriormente, propusemos aos alunos, que eles escrevessem um e-mail para
os visitantes, informando-lhes sobre alguns aspectos da cultura brasileira, tais
como, por exemplo, festas tipicas, dangas, musicas, folclore, crencas entre

outros.

Ao final do projeto, observamos uma maior autonomia dos aprendizes em relagao
ao estudo e aprendizagem da LE (inglés), de acordo com os resultados dos exames orais e
escritos aplicados pelos professores participantes, além de uma maior motivacao por parte dos
alunos em interagirem entre si na lingua-alvo, desenvolvendo assim, suas competéncias

comunicacionais.

1.4.2 O contexto da pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida com alunos do primeiro, segundo e terceiro
periodos da licenciatura em Letras de uma Universidade Federal do norte do Tocantins.
Seguindo os construtos de uma pesquisa aplicada, ela se deu em sala de aula, segundo
informa Almeida Filho (1999) é o ambiente ideal para se realizar uma pesquisa qualitativa
interpretativista e que somente através de observagdes das acdes de um professor durante seu
processo de ensinar, se torna possivel conseguir ‘pistas’ sobre sua real abordagem, isto €, sua
concepcdo de linguagem, lingua estrangeira, aprender e ensinar linguas. Além disso, “através

do exame de aulas tipicas gravadas e transcritas e acompanhadas de outros dados da situagdo
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real de ensino permitem-nos explicar com plausibilidade por que os professores ensinam

como ensinam e os alunos aprendem como aprendem” (ALMEIDA FILHO, 2002 p. 14).

Dentro dessa perspectiva de sistematizac@o e explicitacdo do processo de ensinar
e aprender do professor de LE, vislumbrando aumentar suas competéncias aplicadas,
promovemos momentos de auto-relatos reflexivos e criticos, para que consequentemente,
pudessem entender melhor suas agdes dentro e fora de sala de aula e também suas atitudes em
relacdo ao ensino e aprendizagem da linguagem, resultando assim, nas ‘“andlises de suas

abordagens™’.

Com relacdo ao contexto da pesquisa, trata-se de uma universidade nova no
contexto de ensino superior, situada no extremo norte do Estado do Tocantins. Sendo que o
curso de Letras funciona como licenciatura dupla: Portugués e Inglés. Dentro do curso,
podemos contabilizar 456 discentes cursando atualmente em regime de créditos, com
expediente matutino € noturno. O Curso de Letras dessa Universidade onde ocorreu a
pesquisa estd passando por um momento critico e problematico, pois como € regido em
licenciatura dupla, os discentes quando estdo cursando os ultimos periodos se encontram
engessados numa imensa carga hordria das disciplinas de Estdgio Supervisionado da Lingua
Portuguesa e Inglesa. Além disso, hd um discurso dentro e fora da comunidade académica de
que esses recém-graduados saem dessa universidade, desprovidos de uma competéncia
minima em ambas as licenciaturas para ingressarem no mercado de trabalho, devido ao
grande nimero de disciplinas na grade curricular e pouco tempo para cursa-las (4 anos). No
entanto, hd uma proposta de separacdo das licenciaturas para entrar em vigor em 2008/2009.
Com isso, a universidade, além de resolver seu problema interno, também ird ao encontro das
novas exigéncias do Governo Federal no que diz respeito a Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais - (REUNI), que propde expansao dos cursos e maior flexibilidade dos
discentes durante a graduac@o entre outros. Isso seria uma resolu¢do mais ébvia e sensata se
nao fossem algumas caracteristicas proprias do contexto/regido, onde a universidade, por ter
apenas seis anos de vigéncia, ainda se encontra envolvida nos tramites burocraticos de
(re)formulacdes estatutdrias, como também na contrata¢do de seus servidores. Dessa forma, o
curso de Lingua Inglesa hoje, se encontra com apenas trés professores efetivos (um doutor e

dois especialistas) e quatro substitutos. Isso também ndo seria um problema, visto a proposta

"Anilise de abordagem citada neste trabalho é referente 4 concepgio de Almeida Filho (1999), que segundo o
autor, para analisar uma filosofia de ensinar uma nova lingua serd preciso pormenorizar a0 miximo possivel a
configuracdo de tragos indicadores das concepg¢des de lingua, linguagem, lingua estrangeira, de ensinar e de
aprender uma lingua subjacentes as atividades desempenhadas pela professora sob andlise.
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do REUNP, no qual se prevé a contratacdo de novos docentes equivalentes. Mas, devido as
caracteristicas proprias da regido, a saber: muito distante da regido sul e centro-oeste do pafs,
dificil acesso a cursos de capacitac¢do profissional, congressos, semindrios, materiais didaticos
e paradidaticos, clima bastante quente, no qual as pessoas do sul, sudeste e centro-oeste
dificilmente conseguem se adaptar. Consequentemente, em quatro concursos realizados
oferecendo vagas para mestres e doutores nas dreas de Lingua Inglesa e respectivas
Literaturas, essas ficaram ociosas. Este € um desafio, que nds participantes da pesquisa,
sabemos que teremos de enfrentar e tentar conduzir da melhor forma possivel, tentando assim,

otimizar essa realidade conflituosa na qual estamos engendrados.

1.4.3 Participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa sdo quatro professores da graduacido de Letras
(Lingua Inglesa), de uma Universidade Federal do Estado do Tocantins. Sendo que trés destes

pertencem ao quadro de professores efetivos e um € professor substituto.

Os quatro professores participantes passaram por um exame de proficiéncia, o
qual foi uma adaptagﬁo9 do exame Celpe-Bras para o contexto da Lingua Inglesa, feito sob

medida para a situacdo em questao.

Este exame visou classificar os professores em niveis distintos de proficiéncias,
sendo que além do Celpe-Bras, também foram utilizados o exame de Niveis Lingiiisticos de
Proficiéncia do Conselho Europeu10 e 0 Quadro Comum Europeu (um outro tipo de versdao
para o mesmo exame supracitado) para servir de parametros contrastivos e complementares
ao exame do Celpe-Bras, traduzido e adaptado para a lingua inglesa, com isso, pudemos
classificar os professores com maior precisao dentro dos niveis de referéncia global, ou seja,

utilizamos exames reconhecidos tanto nacionalmente como internacionalmente.

¥ O REUNI tem como objetivo criar condigdes para a ampliagio do acesso e permanéncia na educacio superior,
no nivel de graduacdo, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas
universidades federais.

? Exame de proficiéncia adaptado pelo Professor Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho.

19«0 conselho Europeu desenvolveu um conjunto de padrdes gerais na aprendizagem de qualquer idioma,
compreensiveis entre os paises e as instituicdes educacionais globalmente, para facilitar o estudo de idiomas e
melhorar a qualidade de comunicac@o entre as nacdes. Este é atualmente o padrio de referéncia internacional
adotado pela London Chamber of Commerce & Industry International Qualifications (LCCI) e também pela
maior parte dos exames de reconhecimento internacional.” Councill of Europe (www.coe.int/T/E/Cultural
Cooperation/education/Languages/LanguagesPolicy) and The American Council on the Teaching of Foreign

Languages (www.actfl.org).
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Assim, tivemos quatro professores participantes que se voluntariaram para essa
pesquisa, dando-nos a oportunidade de adentrarmos ndo s6 em suas prdticas de aulas
cotidianas, mas também em compartilhar suas reflexdes e concepc¢des que envolvem todo esse
complexo processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira. Constituindo assim os

participantes da nossa pesquisa, que chamaremos de P1, P2, P3 e P4.

Para uma melhor compreensao desses exames, segue suas distintas classificacoes:

+ alto Avancgado
superior
e c2
Utilizador
Proficiente Avangado e
Usudrio C1
proficiente
Utilizador | (S B2 B2
Independente e e Usudrio 4
Suparior independente
Utzador | ... SA2 e
Elementar UEImEclars Usuario
A1 basico A1
+ baixo
=mm Adaptagido do CELPE-Bras
=== Niveis Lingiiisticos de Proficiéncia do Conselho Europeu
=== Quadro Europeu Comum

Figura 1 — Niveis de proficiéncia conforme os exames

Exames Niveis
Celpe-Bras Intermedidrio Intermechano Avangado Avanggdo
Superior Superior
Niveis Lingiiisticos de Usuaério Béasico I dUsuaglo PUSfP%nO
Proficiéncia do Conselho hdependente roficiente
Europeu Al A2 B1 B2 Cl
Utilizador Utilizador Utilizador
Quadro Europeu Comum elementar Independente Proficiente
Al A2 B1 B2 C1 c2

Tabela 1 — Niveis de classificacdo dos exames de proficiéncia
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A aplicacdo do exame foi feita por dois professores de Lingua Inglesa, muito

. . . . 11 , ~ .
experientes no ensino, avaliacdo, pesquisa, entre outros. Um deles = € ndo-nativo, mas com
experiéncia no pafs onde se fala a lingua-alvo; a outra professora'” é nativa na lingua-alvo,

apesar de estar no Brasil hd mais de trinta anos.

O exame foi realizado nos estabelecimentos da SEDUC (Secretaria de Educacao
do Estado do Tocantins), numa sala onde funciona a capacitacdo continuada dos professores
da Rede Publica do Estado, na qual tinha um aparelho de TV e video cassete, carteiras, uma
mesa e um quadro negro. Estavam presentes no momento da avaliacdo os dois professores

avaliadores e os quatro professores participantes da pesquisa.

Para uma melhor compreensao, segue o perfil dos participantes:

Experiéncia IR
Partici- C.H. de Formacao | . dad Cursos de Pés- leci d em paises
pantes Trabalho | Profissional | "¢*%¢ Graduacao caonando -, ,de a LI ¢
Inglés
falada?
P1 40h (DE) Letras e 40 Doutorado: 17 anos Sim. Estados
respectivas Estudos de Unidos
Literaturas Literatura
de LI comparada
P2 40h (DE) Letras: 36 Especializacdo 15 anos Sim. Estados
Port./Inglés emLle Unidos
respectivas
literaturas
P3 40h (DE) Letras: 37 Especializacdo 15 anos Sim.
Port./Inglés emLle Inglaterra
respectivas
literaturas
P4 40h Letras: 26 2 anos Nao.
Port./Inglés

Tabela 2 — Perfil dos participantes da pesquisa

" Prof. Dr. José Carlos Paes Almeida Filho, Professor de Lingiiistica Aplicada da graduagdo e pés-graduagdo da
Universidade de Brasilia - PhD em Lingiifstica, Area de ling. Aplicada Georgetown University - Washington,
D.C., 1984. Mestrado em Educacdo em Lingua Estrangeira, Universidade de Manchester, Inglaterra, 1977.
12 Prof*, MSc. Sara Walker, professora de Inglés do Instituto Rio Branco em Brasilia, Formacdo Académica:

— University of Oxford, BA Hons. CI II in Modern Languages 1960-63

— University of London, MA in Area Studies (Latin America) 1966-7

— Royal Society of Arts Certificate in the Teaching of English to Adults 1972
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1.4.4 Instrumentos metodologicos de coleta de dados

Nessa pesquisa-acdo utilizamos alguns instrumentos e procedimentos de cunho
etnografico na coleta de dados, pois segundo Moura Filho (2006), uma pesquisa etnografica
pode ser um processo demorado que demande uma longa permanéncia do(a) etnégrafo(a) no
campo, compartilhando moradia com os sujeitos da pesquisa, a fim de que possa escrever com
propriedade sobre a cultura em estudo. Na etnografia escolar, ndo hd em geral, condi¢des de
se empregar anos em um projeto etnografico. Convergentemente aos apontamentos de Moura
Filho (2006), nossa observacado-participante teve a duragdo de um semestre (1° semestre de
2007) e nos tornaram propicio as anotacdes de campo, as quais foram bastante Uteis na nossa
andlise do ‘corpus’, pois inseridos estrategicamente no contexto de sala de aula, foi possivel
extrair especificidades relevantes para a pesquisa que sO a observagdo-participante nos

permite, como por exemplo:

Relagdo professor-aluno;

— Anmbiente escolar (caracteristicas fisicas e humanas que compdem o processo

educacional);
— Atitudes espontaneas tanto do professor como dos alunos;

— Forcas regentes do evento da aula, as quais podem ser confluentes ou

divergentes durante o complexo processo de ensinar/aprender;

— Fatores emocionais, afetivos (filtro afetivo) no momento de

interpolacdo/interacao entre aluno e professor;

— Andlise de aspectos ndo-verbais da comunicacdo, isto €, interpretacdes de
faces e gestos que comprometem a interpretacdo do discurso comunicacional
em acdo como afirmam Hammersley & Atkinson (1983 apud MOURA
FILHO, 2006), as audiogravagdes proporcionam registros mais completos,
concretos e detalhados que as notas de campo, mas reconhecem que elas sao
incapazes de registrar caracteristicas do contexto e aspectos nao-verbais

da comunicacao (grifo nosso);
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— Analisar e abordar aspectos culturais, filosoficos, étnicos e politicos dos

agentes envolvidos diretamente no processo.

E, ainda de acordo com Erickson (1986), o principal método de coleta de dados é
a observacdo-participante que € acompanhada, frequentemente, por gravacdes em audio e,
quando possivel, em video. Assim, realizamos gravagdes em dudio de todas as aulas
observadas e uma gravacdo em video de cada professor participante, concomitantemente a
uma entrevista semi-estruturada, as quais foram transcritas posteriormente, possibilitando “a
revisitacdo, nos revisionamentos e nas reaudi¢des das aulas, o flagrar de evidéncias e contra-
evidéncias para a constru¢do de uma interpretacdo da abordagem em fluxo” (ALMEIDA
FILHO, 2002, p. 23). Nesse trabalho também consideramos as falas informais, como por
exemplo, depoimentos e comentarios, os quais foram constatados fora de sala de aula, como
também relatos reflexivos escritos pelos participantes da pesquisa, pois como afirma Bortone

(2007):

A Sociolingiiistica Interacional tem encontrado nos estudos de tradicdo
antropoldgica, como a etnografia da fala, critérios mais precisos para o
estabelecimento de indicadores do perfil sociocultural de determinado grupo social.
A Etnografia, por sua vez, ocupa-se das normas que regem os comportamentos em
sociedade, nas situacdes e eventos de fala. (p. 123).

Estas observagdes tiveram como propdsito, aplicar uma metodologia qualitativa,
no sentido de encontrar exemplos tipicos de situagdes-chave dos eventos discursivos
ocorridos tanto em contexto formal como também informal de ensino e aprendizagem de LE,
em que as divergéncias interpretativas que eventualmente surgissem pudessem ser avaliadas
com base em andlises etnograficas e discursivas, objetivando assim, uma triangulacdo dos

dados.

1.4.4.1 Observagoes e gravagoes das aulas

Desde o inicio do Projeto de Extensdo: Oficina Pedagdgica de Linguas
Estrangeiras, todas as aulas ora ministradas pelos participantes da pesquisa ora pela
pesquisadora-participante, foram gravadas em dudio para que pudéssemos ter uma visao mais
holistica e diacronica do processo durante o primeiro semestre de 2007. Sendo que somente

quatro aulas foram gravadas em video, uma de cada participante da pesquisa separadamente,
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para que posteriormente pudéssemos assistir as aulas em conjunto, proporcionando assim,

depoimentos, relatos e sugestdes de forma dialégica e consequentemente colaborativa.

No ultimo dia de aula, foi realizada uma entrevista semi-estruturada e gravada em
dudio com os professores participantes e alunos do projeto. Também aplicamos uma mesma
avaliacdo de rendimento com os alunos das trés turmas, na tentativa de medirmos o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos mesmos na lingua-alvo durante o

processo.

E, na tentativa de evitarmos influéncias no resultado desta pesquisa, deixamos
bem claro entre os participantes que eles seriam nosso foco de estudo, portanto, ndo
fornecemos detalhes sobre a pesquisa. Durante as observagdes e gravacdes de aulas,
procuramos colocar o gravador e o video em lugares discretos para nio interferirmos no

contexto interacional e discursivo da sala de aula.

1.4.4.2 Relatos reflexivos

Utilizamos, primeiramente, relatos reflexivos'> com o objetivo de tracar o perfil
dos participantes da pesquisa, analisar suas concep¢des de ensinar/aprender uma lingua
estrangeira, suas abordagens e experi€ncias concretas de ensinar e outras caracteristicas
especificas e subjetivas de cada professor pesquisado, as quais pudessem ser relevantes e/ou
dar dicas a respeito de suas praticas pedagdgicas, e principalmente, de suas caracteristicas
identiddrias e sdcio-culturais, em outras palavras, com esse género textual ‘catalisador’, como
aponta Signorini (2006b), buscamos encontrar as duas fun¢des distintas e presentes num

relato reflexivo:

A primeira dessas funcoes ¢ a de dar voz ao professor enquanto profissional, ou
seja, enquanto agente de um campo de trabalho especifico. Através da elaboracdo
do “relato reflexivo” sdo desencadeados processos de articulagdo e legitimacdo de
posicdes, papéis e identidades auto-referenciadas, ou seja, construidas pelo
narrrador/autor para si mesmo. A segunda funcio € a de, através da interlocugdo
mediada pela escrita, criar mecanismos e espacos de reflexdo sobre teorias e
praticas que constituem os modos individuais e coletivos de compreensdo e de
producdo/reproducdo desse campo de trabalho, bem como das identidades
profissionais, individuais e de grupo. (p. 54, grifos nossos).

z

"0 termo relato reflexivo é utilizado neste trabalho no sentido de Signorini (2006b), como um género
catalisador na explicitagdo, organizacdo e ressignificacdo da experiéncia passada a luz de indagacdes e de
inquietacdes do presente.
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Foi solicitado aos professores participantes, que produzissem seus relatos logo no
inicio da pesquisa, sendo que nestes relatos predominou o género narrativo de cunho
autobiografico (SIGNORINI, 2006b). Aos autores/professores foi esclarecido que nao
haveria, porém, um modelo a ser seguido, mas que relatassem fatos, cenas e experiéncias
relacionadas a vida pessoal e profissional de cada um, e como resultado disso, pudemos tragar
uma linha identiddria do ‘eu’ narrador, neste caso, os professores participantes da pesquisa,
como também foi possivel fazer uma andlise sistemética de seus papéis dentro do processo de
ensino/aprendizagem de LE (inglés) nos seus espacos temporais, histéricos e sociais. Pois
ainda segundo a autora, o relato favorece a configuragdo de um processo continuo de
integracdo e negociacdo de novos sentidos e posicionamentos pela articulagdo

interindividual/social/histérico-cultural de identidades e programas de acdo emergentes.

E, ainda conforme Signorini (2001 apud PENTEADO & MESKO 2006):

Rememorar o vivido € contar uma histéria na qual podemos representar a nds
mesmos, tanto em funcio de nossas crengas, desejos e intengdes como em fungdo
de expectativas sociais e culturais em relagdo as quais nos posicionamos. Dito de
outra forma, acéo e intencionalidade individuais s@o (re)construidas pelo narrador a
luz de normas e de préticas prescritivas que lhe sdo ditadas pela tradi¢do cultural na
qual estd inserido, inclusive as normas e praticas que regulam a forma e o conteido
do que pode ser narrado. E esse é também um trabalho de gerenciamento de tensdes
e de conflitos ndo s6 no mundo da narrativa, mas também na criagdo e no
desenvolvimento das identidades e das relacdes sociais (p. 75-76).

Portanto, no género ‘relato’ produzido pelos professores pesquisados, ndo
colocamos em questdo o grau de veracidade dos fatos narrados, mas sim, as emogdes, crengas,
filosofias, concepcdes de ensinar/aprender LE, de lingua, de lingua estrangeira e linguagem
dos mesmos, tentando assim, fazer um elo entre esses fatos narrados do ‘eu’ protagonista da

estéria com o corpus de andlise.

1.4.4.3 Entrevista semi-estruturada gravada em dudio

Nessa pesquisa, utilizamos uma entrevista semi-estruturada gravada em &dudio e
posteriormente transcrita, sendo que a mesma foi realizada em lingua portuguesa, pois nao
tinhamos o propdsito de avaliar a competéncia oral na lingua estrangeira dos professores
participantes naquele momento especifico, visto que ja haviamos feito isto anteriormente
através do exame Celpe-Bras adaptado para o contexto da lingua inglesa. Utilizamos essa

entrevista com a finalidade de complementarmos as informacdes relacionadas ao objeto-
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problema dessa pesquisa que € a variedade de CC do professor de LE e o que isto influi no
seu processo de ensinar, como também de levantarmos questionamentos a respeito das
observacoes realizadas. Assim, a entrevista foi realizada no dltimo dia de aula do projeto de

extensdo “Oficina Pedagoégica de Linguas Estrangeiras”.

1.4.4.4 Sessoes gravadas em dudio

Foram gravadas em 4udio trés aulas consecutivas de cada professor participante,
com a duracdo de 02 h/a cada, e uma gravacdo em video de uma aula dos respectivos
professores com o propdsito de posteriormente, num ambiente descontraido e informal,
pudéssemos assistir aos videos conjuntamente, favorecendo assim, uma perspectiva
colaborativista-interacional ajudando-nos mutuamente através de criticas, reflexdes, sugestoes
e etc. Fortalecendo o grupo em questdo, nas suas duas formas de pensamento intelectual na e
com a linguagem, a saber, ideacao e ideologia. Essas duas formas de significagdes distintas

na pedagogia da linguagem sao concebidas por Prabhu (2001) como:

Defino como ideacgdo, o processo de desenvolvimento de idéias ou conceitos com
os quais podemos entender a natureza do mundo em que vivemos. Ideagdo é a
construcao do conhecimento. Tentamos compreender um dado fendmeno formando
um modelo conceitual, isto €, concebendo possiveis propriedades, processos e
mecanismos que podem explicar o que é observado. [...] Em contraste, a ideologia
consiste em possuir certos ideais ou, mais precisamente, tentar melhorar o estado de
coisas no mundo. Baseia-se em nog¢des do que € certo, justo ou desejivel na
sociedade humana, e € dirigida por um desejo de mudar a situacdo existente para
algo melhor. E uma atividade dedicada a uma causa e sustentada por uma
convicgdo ou fé internas. (p. 59).

Todos esses procedimentos também tiveram como um de seus objetivos, controlar
a subjetividade da professora-pesquisadora no intuito de obter pareceres e interpretacdes que

viessem a contribuir para uma analise mais apurada dos dados.

1.4.5 O procedimento de coleta de dados

A coleta de dados dessa pesquisa tomou como base as concepgdes
epistemoldgicas de Miles & Huberman (1984 apud MOURA FILHO, 2006, p. 235), buscando
assim, coletar dados de forma consciente, reexaminando sempre que possivel nossas

conclusdes a respeito desses dados, usando varias fontes e modos de evidéncias (relatos, notas



33

de campo, conversas informais, entrevistas, gravagdes em dudio e video). Também desses
dados coletados, procuramos reconhecer fatores que nos levassem a deduzir a existéncia de
dados mais fortes do que outros, (ibid., p. 235-236) e tentar corrigir essa diferenca,

proporcionando assim, maior confiabilidade a pesquisa realizada.

1.5 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo estd dividida em trés capitulos. No primeiro capitulo procuramos
fazer uma contextualizacdo da pesquisa partindo de um contexto macro (Brasil) rumo ao
micro (Tocantins), logo apds apresentamos as justificativas, como também as motivagdes que
nos levaram a estudar esse objeto-problema que € a variacdo de CC do professor de LE e o

que isto influencia na capacidade de aprendizagem/aquisi¢dao do aluno.

Nesse capitulo apresentamos também os objetivos e a pergunta da pesquisa que
norteia o nosso trabalho, assim como a metodologia utilizada na pesquisa. Nesse mesmo
capitulo descrevemos os participantes da pesquisa (04 professores de uma Universidade
Federal do extremo norte do Tocantins) e os instrumentos e procedimentos para andlise dos

dados coletados.

No segundo capitulo, se encontra uma resenha da teoria sobre o termo
competéncia desde sua origem latina, perpassando por Chomsky (LYONS, 1970); Hymes
(1972) e chegando a modernidade pds-colonial nas visdes de lingiiistas aplicados, saber,
Almeida Filho (1997, 1999, 2004, 2005, 2006a, 2006b 2007); Alvarenga (1999); Freitas
(1996); Prabhu (2001); Widdowson (2005); Perrenoud (2000a, 2000b, 2002a, 2002b); Thurler
(2002); Allessandrini (2002).

No capitulo supracitado também tratamos de uma andlise contrastiva dos termos
fluéncia nativa e proficiéncia sob um ponto de vista critico-reflexivo de Davies (1997) e
Rajagopalan (2006) além de uma breve reflexdo tedrica sobre a formagao do professor de LE
(inglés) numa perspectiva de transculturalidade da linguagem e educagdo, procurando tomar
(CESAR & CAVALCANTI, 2007; COX & ASSIS-PETERSON, 2007; MOITA LOPES,
2006a, 2006b; PENNYCOOK, 2006) como base de estudo.
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No terceiro capitulo, buscamos analisar e discutir os dados coletados através das
observacdes, notas de campo, entrevistas, relatos e gravacdes em dudio e video a partir das
constituintes de uma abordagem etnografica e interpretativista de Erickson (1986) e Moura
Filho (2006). E por fim, apresentamos as consideracdes finais, trazendo alguns resultados
obtidos nessa pesquisa, os quais podem ser relevantes para futuras investigacdes na area,

como também, na formacdo de professores de LE (inglés) pelo modelo de meta-competéncias.

Nos anexos apresentamos o teste do Celpe-Bras adaptado exclusivamente para o
proposito dessa pesquisa (Cf. Anexo 2), os outros dois exames de proficiéncia - Niveis
Lingiiisticos de Proficiéncia do Conselho Europeu e o Quadro Europeu Comum - (Cf. Anexos
3 e 4) os quais serviram de parametros comparativos, as transcri¢des das entrevistas e os
relatos reflexivos dos respectivos professores participantes dessa pesquisa. Com relagdo as

gravacoes das aulas, transcrevemos apenas os trechos que ilustram os pontos em discussao.
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CAPITULO I

FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 ANOCAO DE COMPETENCIA

Apesar da grande inflacdo de uso do termo ‘competéncia’, sua defini¢do ainda é
polémica, complexa e difusa entre os estudiosos de vdrias ciéncias (Lingiiistica Aplicada,
Sociologia, Psicologia da Educagdo, Lingiiistica e outras.), em outras palavras, sua concepc¢ao
ainda estd longe de ser uma questdo simples e harmoniosa, visto que através de uma
perspectiva histdrica do desenvolvimento e redefini¢cdo do termo, podemos constatar que ao
fazé-lo, os estudiosos tendem a se posicionarem ideologicamente, ou seja, tentam adaptar o
conceito de competéncia a seus propdsitos ou a seu campo de atuacdo, conforme assinalado
por Munby (1978), no entanto, faremos um breve esboco de sua origem histdrica, a evolucdo

do termo e sua (re)significagdo em contextos politico-trabalhistas, sociais e educacionais.

Inicialmente, através de um estudo sistémico do termo ‘competéncia’, podemos
observar que ele sofreu vdrias (re)significacdes desde sua origem latina até 0 momento pos-
moderno em que vivemos. Nesta andlise diacronica do uso do termo, constatamos também
uma certa articulagdo dos termos: competéncia, habilidade e capacidade, provocando assim,
uma certa confusdo na distingdo dos termos entre si e suas especificidades, como por

exemplo, nestas defini¢cdes de competéncia:

A nogdo de competéncia refere-se a capacidade de compreender uma determinada
situagdo e reagir adequadamente frente a ela, ou seja, estabelecendo uma avaliacio
dessa situagdo de forma proporcionalmente justa para com a necessidade que ela
sugerir a fim de atuar da melhor maneira possivel. (ALLESSANDRINI, 2002, p.
164, grifo nosso).

E a qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer
determinada coisa; capacidade, habilidade, aptiddo, idoneidade, [esta relacionada
a] oposigdo, conflito, luta. (FERREIRA, 1999 apud ALLESSANDRINI, 2002, p.

164, grifo nosso).
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Para tentar amenizar este jogo de idéias e palavras que se articulam e se inter-

relacionam, faremos um breve esbog¢o de suas origens epistemoldgicas:

Capacidade

Habilidade

Competéncia

do latim: capacitas, significa
“qualidade que uma pessoa ou
coisa tem de possuir para um
determinado fim; habilidade;
aptidio” (FERREIRA, 1999,
apud ALLESSANDRINI, 2002,
p. 164).

do latim: habilitas, que
significa ‘“‘aptidao, destreza,
disposicdo  para  alguma
coisa” (SARAIVA, 1993,
apud ALLESSANDRINI, 2002,
p. 164).

do latim: competentia, e
significa “proporcdo, simetria”
(SARAIVA, 1993, apud
ALLESSANDRINI, 2002, p. 164).

Tabela 3 — Concepgdes comparativas dos termos capacidade, habilidade e competéncia

Numa ordem hierdrquica de confluéncia dos termos podemos afirmar que

competéncia engloba um processo de didlogo e equilibrio entre habilidades e aptiddes

(capacidades) de um determinado sujeito, isto €, a competéncia relaciona-se ao “saber fazer

algo, que, por sua vez, envolve uma série de habilidades” (ALESSANDRINI, 2002, p. 164).

pressupostos,
conhecimentos

Crengas,

Capacidade
de tomar
decisoes

COMPETENCIAS

Habilidades
(Capacidade de

agir)

Figura 2 — Inter-relag@o entre competéncias, habilidades e atitudes
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Portanto, habilidades e competéncias possuem especificidades préprias, como

podemos verificar na anélise a seguir:

Habilidade Competéncia
Os elementos sdo organizados Os componentes, recursos, conhecimentos, etc. s@o
hierarquicamente. mobilizados sem, necessariamente, obedecer a uma ordem

hierarquica.

Comportamentos dirigidos a
meta.

A mobilizagdo de recursos, conhecimento, etc. sdo
direcionados para superarem situacdes muitas vezes
imprevistas.

O agente recebe do meio,
informacdes.

O agente é capaz de produzir, transformar e reproduzir as
informagdes do meio.

A resposta deve ser, muitas
vezes, dada com rapidez.

z

A velocidade da resposta € estabelecida pelo contexto.
Dessa forma, nem sempre a rapidez implica em uma agdo
competente.

E direcionado aos resultados.

Considera-se todo o processo relevante. Uma atuacdo
competente nem sempre implica em uma ag¢do eficaz.

Os objetivos sdo previamente
estabelecidos.

Os objetivos podem ser alterados durante o processo de
acordo com as necessidades.

Tanto os aspectos cognitivos quanto os afetivos sdo
necessarios.

Enfase nos aspectos
cognitivos.
Objetiva 0 treinamento

comportamental para alcancar
o eficientismo dos resultados.

Objetiva o desenvolvimento de um conjunto de elementos
- afetivos, cognitivos, comportamentais, atitudes, etc - para
superar uma situacdo complexa.

Visa a utilizacdo de meios
especificos para desenvolver a
destreza para executar tarefas
com precisdo e rapidez. Saber-
fazer, os recursos e resultados
mobilizados sdo indicadores de
desempenho.

Visa a utilizacdo de meios diversos para aperfeicoar uma
destreza por meio do desenvolvimento nio sé de aspectos
cognitivos, mas de outros elementos que possam contribuir
para ampliar uma habilidade e possibilitar o uso
concomitante de miltiplas habilidades, capacidades,
sentidos, etc. para a produgdo ou realizacdo de tarefas
complexas em que seja necessdrio mobilizar um conjunto
de habilidades para se alcancar um objetivo. Para que haja
comunicacdo, por exemplo, & necessdrio que as habilidades
de compreensdo oral e escrita, de produgdo oral e escrita
de traducio e vérios outros elementos sejam mobilizados.

Um conjunto especifico, restri-
to ou limitado de recursos é
acionado. Nao ¢é, necessa-
riamente, social.

Uma rede ampla de elementos € mobilizada. Implica em
operacionalizar conhecimentos, atitudes, capacidades,
afetividade e é social.

A repetigdo de um comporta-
mento pode contribuir para o
desenvolvimento de  uma
determinada habilidade.

7

A repeticio de um comportamento € insuficiente para o
desenvolvimento de uma competéncia.

Tabela 4 — Nog¢des comparativas entre habilidade e competéncia
Fonte: Moura (2005b)
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Segundo Alessandrini (2002), as competéncias sdo formadas passo a passo,
segundo um processo de construcdo continuo, sendo que este processo ocorre a partir de um
didlogo interno, nos conduzindo assim, a complexidade do funcionamento dos mecanismos
cognitivos do sujeito, representados pelas relacdes intrapessoais e interpessoais; que
consequentemente, implicam na interacdo e inser¢cdo desse sujeito dentro de sua
comunidade/sociedade. Dessa forma, devemos proporcionar uma educacio continua através
da abordagem por competéncias, pois como afirma Perrenoud (2002a, p. 20), devemos “dar as
competéncias um direito de geréncia sobre a formacdo”, em outras palavras, estimular as
competéncias relacionadas a formagdo profissional de forma ampla, proporcionando assim, o
envolvimento do ‘professor-educador’ (FREITAS, 1996) em acgdes reflexivas, criticas,
autdbnomas e identiddrias, gerando assim ndo s6 uma consciéncia lingiiistica, mas também

uma consciéncia critica da linguagem:

O primeiro conceito (consciéncia lingiifstica) implica trabalhar a lingua como um
fendmeno linglifstico em seus varios niveis-fonético-fonolégico, sintatico,
semantico, textual-contemplando trés tipos de conhecimento, quais sejam, o de
mundo, o sistémico e o de organizagdo textual. Isso tudo deve ser vinculado a um
trabalho de consciéncia critica da linguagem, o segundo conceito, o que implica
conceber a linguagem como um ato ou uma pratica social, conscientizando-se do
que o discurso 'faz' na vida social, como as verdades sdo 'construidas' através da
linguagem e como ela revela' as marcas da/s identidade/s sociais de seus usudrios a
partir da representacdo que fazem de seus interlocutores (branco, rico, patrdo,
homem, heterossexual, falante de uma variedade hegemonica etc). (FREITAS, 1996,
p- 119).

Posteriormente, no contexto politico-trabalhista, numa relacdo interdependente
com o contexto educacional, verificamos que a no¢dao de competéncia adentra o mercado de
trabalho no final da década de 70 e inicio da de 80, trazendo consigo posicdes contraditérias
para o trabalhador, pois a0 mesmo tempo em que apresenta aspectos positivos, tais como: a
valorizagdo do trabalho, o qual assume um papel mais intelectualizado, exigindo saberes
amplos e mais complexos (competéncias), isto €, “saberes em ac¢do” o trabalhador coloca em
pratica acdes subjetivas e individualizadas, as quais promovem a elevacao tanto dos saberes
cognitivos quanto dos niveis de escolaridade, proporcionando assim, um trabalhador
multiqualificado por competéncias variadas, levando-o a assumir mais de uma funcdo
especifica. Por outro lado, ela traz também aspectos negativos, pois em decorréncia da
polivaléncia de saberes e capacidades, o trabalhador assume vdrias funcdes simultaneamente,
trazendo com isso, as demissdes em massa, a desprofissionalizacdo, aumento da jornada de

trabalho sem acarretar no aumento de salario. Além disso, os trabalhadores sdo os Unicos
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b

P . A« 14 .
responsdveis em manterem suas ‘carteiras de competéncias ~ atualizadas, dando-lhes a

medida correta de sua empregabilidade.

Como podemos observar na gestdao politico-trabalhista, a utilizacdo do termo por
seus idealizadores no Brasil se deu num contexto idedrio neoliberal “de despolitizacdo da
economia, de desregulamento do mercado financeiro e do trabalho, do desmonte do Estado de

Bem-Estar Social e do pacto fordista” (DELUIZ, 2001, p. 4).

E, finalmente, quanto a politica educacional, as reformas comecaram a ser
idealizadas no Brasil com apoio financeiro de organismos internacionais com a finalidade de
“articular e subordinar a producdo educacional as necessidades estabelecidas pelo mercado de
trabalho e a necessidade de estabelecer mecanismos de controle e avaliacdo da qualidade dos

servicos educacionais” (DELUIZ, 2001, p. 4).

A partir desse momento, foram implementadas algumas reformas educacionais em

ambito nacional, a saber:

Da Lei 9394/96 (LDB) e, a seguir, nos dispositivos de regulamentacdo no que se
refere & educagdo profissional, como o Decreto-Lei 220819717 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional, consubstanciadas no Parecer
CNE/CEB n° 16/99,18 na Resolucio CNE/CEB n° 04/9919 e nos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional, assume como concepcio
orientadora o modelo das competéncias. (DELUIZ, 2001, p. 4).

A partir dai, essas leis tém sido interpretadas de formas variadas, dependendo do
foco de interesse da instituicdo que as emprega, em outras palavras, esses interesses ora sao
focados nas necessidades do mercado de trabalho, ora no individuo e sua formacgdo geral,
dependendo das interpretacdes de dados epistemoldgicos da defini¢do, construcdo e
identificacdo de competéncias, como por exemplo: condutivista, funcionalista, construtivista
ou critico. Na tabela a seguir (Tabela 5) buscaremos “sintetizar as caracteristicas das
principais matrizes de formagdo de profissionais que representam os principais modelos de
competéncia que interferem atualmente nas praticas de gestdo empresarial ‘A’ e ‘B’ e

educacional ‘C’, ‘D’ e ‘E’”, segundo Moura (2005).

14 . A e oys Ak pon]
O termo ‘carteiras de competéncias’ utilizado neste trabalho refere-se a todas as competéncias necessdrias para
o0 sujeito saber agir de forma apropriada em contextos variados.
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‘A,
1-Modelo de . ‘B’ ‘< ‘D’ ‘E’
Aot Taylorista/ . . . .. .
Competéncia . Toyotista Funcionalista | Construtivista Comunicacional
Fordista
2- Matriz Estruturalista Estruturalista Sécio- Sécio- Critico-
Condutivista Condutivista Interacionista | Interacionista Emancipatéria
Comportamen- Comportamen-
talista talista
3- Papel Operador Colaborador Coordenador Facilitador Capacitador/Poten-
Técnico Mediador Interlocutor cializador de
Negociador contextos em que se
Ator possa fazer uso

dialético e dialdgico
da linguagem
humana.

Tabela 5 — Esquema sintetizado das principais matrizes de formacao de profissionais
Fonte: adaptado de Moura (2005)

N

Com relagdao a concep¢do do MEC as competéncias, podemos visualizar uma

tendéncia construtivista de competéncias, influenciadas pelas defini¢des do socidlogo e

antrop6logo Phillippe Perrenoud (1999a), para o qual:

A competéncia situa-se além dos conhecimentos. Nao se forma com a assimilacdo
de conhecimentos suplementares gerais ou locais, mas sim com constru¢do de um
conjunto de disposi¢des e esquemas que permitem mobilizar os conhecimentos na
situagdo, no momento certo e com discernimento. (p. 31).

Segundo Perrenoud (2002a, p. 16, grifos nossos), uma boa formacdo de

professores depende de sua concepgdo, listando assim, dez critérios para ocorrer essa boa

formacgao, a saber:

1.

Uma transposicdo didatica baseada na andlise das priticas e em suas

transformacoes;

Um referencial de competéncias que identifique os saberes e as

capacidades necessarios;

Um plano de formacao organizado em torno das competéncias;

Uma aprendizagem por problemas, um procedimento clinico;

Uma verdadeira articulagdo entre a teoria e a prética;

Uma organizacdo modular e diferenciada;

Uma avaliacdo formativa baseada na anélise do trabalho;
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8. Tempos e dispositivos de integracio e de mobilizacdo das aquisi¢des;
9. Uma parceria negociada com os profissionais;

10. Uma divisdo dos saberes favordveis a sua mobiliza¢do no trabalho.

Sendo que, mais tarde o autor acrescentou mais dois itens fundamentais a esta
lista, que nao tém a ver com competéncias do professor, mas sim com posturas do mesmo

frente a sua prética pedagdgica: ‘a prética reflexiva e a implicagdo critica’.

— A prética reflexiva porque, nas sociedades em transformacgdo, a capacidade de
inovar, negociar e regular a pratica é decisiva. Ela passa por uma reflexdo sobre
a experiéncia, favorecendo a constru¢do de novos saberes.

— A implicagdo critica porque as sociedades precisam que os professores
envolvam-se no debate politico sobre a educacdo, na escala dos
estabelecimentos escolares, das regides e do pais. Esse debate ndo se refere
apenas aos desafios corporativos ou sindicais, mas também as finalidades e aos

z

programas escolares, 4 democratizacdo da cultura, a gestdo do sistema
educacional, ao lugar dos usudrios, etc. (PERRENOUD, 2002a, p. 15).

Entdo, para responder as necessidades desse mundo pds-moderno, contemplando
suas caracteristicas impares de fluidez e complexidade do conhecimento, conduzindo-nos a
teoria do caos, ou seja, segundo Larsen-Freeman (1997) dentro da desordem (caos), da nao-
lineariedade dos fendmenos naturais, como por exemplo, o clima e outros fendmenos da
natureza, os quais dentro de sua desordem e fluidez podemos prever algumas de suas
variedades a partir de um movimento 'pendular’ que se repete constantemente, também, se
compararmos esse processo nao-linear e dindmico da natureza com a linguagem, encontrar as
solucdes de vérios problemas inclusive o de estudo da linguagem, o qual contemple sua
dinamicidade, complexidade e variedade em seu uso real, pois como sugere a autora, 'o
estudo da complexidade ndo-linear dos sistemas naturais e o estudo da linguagem t€ém muito
em comum'. Neste sentido, a linguagem € vista ndo como um sistema de regras estdticas
(fonemas, morfemas, sentengas e etc) a serem descritas pelos estudiosos da drea, mas sim um
organismo que cresce, desenvolve e muda. Portanto, s6 seremos capazes de acompanharmos
essa dinamicidade e fluidez da linguagem dentro do processo de ensino/aquisi¢ao de LE e L2,
se desenvolvermos em nossos formadores uma consciéncia critica e reflexiva da linguagem
dentro do processo de ensinar e aprender linguas. Pois dessa forma conseguiremos quebrar

paradigmas preestabelecidos na educagao.
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2.2 COMPETENCIA COMUNICATIVA

A nocdo de competéncia comunicativa tem sua origem calcada na dicotomia
chomskyana: Competéncia e Desempenho lingiiistico, sendo que para Chomsky, competéncia
significa conhecimento da lingua, ou seja, suas regras gramaticais, enquanto que desempenho
significa o “uso real da lingua”, sem se preocupar com a funcao social da mesma. Mais tarde
pesquisadores como Taylor (1988); Hymes (1972); Savignon (1971); Canale & Swain (1980);
Canale (1983); Stern (1987); Spolsky (1973); Widdowson (2005); Bachman (1990, 2003);
Almeida Filho (1997); Consolo (1990) e Alvarenga (1999) ampliam o seu alcance a aspectos
mais holisticos e complexos, conduzindo assim, o termo para uma explicitacdo mais voltada

ao processo pedagdgico de ensinar/aprender linguas.

Hymes foi o primeiro a incorporar o aspecto social no conceito de competéncia
quando introduziu o termo comunicativo, isto €, a Competéncia Comunicativa, que segundo o

autor:

E a capacidade do sujeito circular na lingua-alvo apropriadamente em diversos
contextos sociais de comunicacdo humana. As capacidades de uma pessoa que
dependem tanto do conhecimento[ticito]-‘usage’-(conhecimento gramatical) quanto
de uso[habilidade para]- ‘use’-(conhecimento do contexto). (HYMES, 1972, p. 282).

Como podemos observar na sua defini¢do, o autor estava realmente preocupado

com aspecto social da lingua, ou seja, para Hymes (1972 apud SILV A, 2007):

Naio € bastante que o individuo saiba e use a fonologia, a sintaxe e o Iéxico da lingua
para caracterizd-lo como competente em termos comunicativos. E preciso que, além
disso, esse individuo saiba e use as regras do discurso especifico da comunidade na
qual se insere. (p. 1).

Entretanto, um individuo para ter competéncia comunicativa, precisa saber nao s6
falar uma lingua gramaticalmente correta, mas também saber transmitir significado
compreensivel de acordo com a situagdo e contexto social em que se insere, saber seu turno de
fala, com quem fala, como falar e/ou ndo falar. Devemos também a ele o acréscimo no
conceito de competéncia no que se refere a “capacidade do sujeito circular na lingua-alvo”, ou
seja, “a habilidade para usar”, com a inclusdo da habilidade para uso como parte da
competéncia, permite ndo somente fatores cognitivos, mas também fatores ndo cognitivos,
como a motivacdo. Sendo assim, Hymes (1972) abriu espago para os lingiiistas e lingiiistas

aplicados ampliarem seu conceito inicial de competéncia comunicativa, visando assim uma
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perspectiva mais social ao estudo da lingua, como o préprio autor afirma a necessidade da

criacdo de uma teoria que dé conta de conceituar tal falante-ouvinte, que inquestionavelmente

sdo postulados como base de estudo dos mesmos, sendo que estes sdo varidveis socio-

culturalmente na realidade de uso da comunicagdo que estdo inseridos. A partir dessa

afirmacdo de Hymes (1972), outros estudiosos tentaram e ainda tentam explicitar o conceito

de competéncia comunicativa, como veremos a seguir, Canale & Swain (1980), tentaram

reformular o conceito de Hymes (1972), trazendo-o para um contexto mais pedagdgico e

pratico para ser utilizado no ensino e/ou aquisicdo de LE e L2. Nao deixando de ser um

grande ganho para os estudiosos da drea, o conceito de competéncia comunicativa passou a

ser um complexo arcabougo tedrico, que se subdivide em quatro competéncias, a saber:

Competéncia Gramatical: saber regras gramaticais ou lingiiisticas para a

producio de palavras e frases;

Competéncia Sociolingiiistica: conhecer as regras sociais que norteiam o uso

da lingua em contexto real de uso da mesma;

Competéncia Discursiva: ter a capacidade de coeréncia e coesdo de uma série
de oragdes e frases com a finalidade de produzir de forma oral ou escrita uma

linguagem de significado;

Competéncia Estratégica: devido a grande complexidade da Competéncia
Comunicativa, o falante tem que ser capaz de usar estratégias para compensar

falta de vocabulério ou estrutura gramatical.

Dez anos mais tarde, seguindo o modelo de Canale & Swain (1980), Bachman

(1990) também oferece um arcabougo tedrico para a definicdo de competéncia comunicativa,

dividindo-a em trés subcompeténcias, dando assim uma maior amplitude ao termo:

1.

Competéncia Lingiiistica: subdividida em Organizacional (que consiste em
competéncia gramatical e textual) e Pragmaética (que consiste em competéncia

ilocuciondria e sociolingiiistica);

Competéncia Estratégica (conhecimento sécio-cultural): é vista como a
capacidade que relaciona a competéncia lingiiistica ou conhecimento da
lingua, as estruturas de conhecimento do usudrio da lingua e as caracteristicas

do contexto no qual a comunicacdo acontece. Ela realiza funcdes de
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averiguacdo, planejamento e execucdo na determinacdo dos meios mais

eficientes para atingir um propdsito comunicativo;

3. Mecanismos psicofisiologicos, que estdo relacionados com o0s processos
neurolégicos e psicoldgicos na real producdo da lingua como um fendémeno
fisico, ou seja, os mecanismos psicofisioldgicos envolvidos no uso da lingua
caracterizam o canal (auditivo, visual) € o modo (receptivo, produtivo),

através dos quais a competéncia € implementada.

Posteriormente, Widdowson (2005), também deu sua significante contribui¢do

para o termo com a sua distin¢do entre FORMA (gramatical) e USO (comunicativo):

A nocdo de competéncia tem a ver com o conhecimento de regras lingiiisticas
abstratas por parte do usudrio da lingua. Esse conhecimento tem de ser veiculado na
forma de comportamento, tem de ser revelado através do desempenho.
(WIDDOWSON, 2005, p. 16).

Novamente retomamos a dicotomia de Chomsky Competéncia/Desempenho que
convergentemente com a defini¢do de Widdowson (2005) afirma que para haver comunicag@o
o individuo tem que mostrar sua habilidade lingiiistica (competéncia) através do desempenho.

Mas e o uso? Onde o autor enquadra os aspectos socio-culturais da fala?

O uso € outro aspecto do desempenho: aquele que torna evidente até que ponto o
usudrio demonstra capacidade de uso do seu conhecimento de regras lingiiisticas
para a comunicagdo eficaz. (WIDDOWSON, 2005, p. 17).

Ao afirmar que “o uso € o elemento que torna evidente até que ponto o usudrio
demonstra seu conhecimento lingiiistico através do desempenho”, ndo estaria o autor dando
énfase aos aspectos lingiiisticos da comunicacdo? Sendo que posteriormente contradiz

declarando que: “A nossa preocupacdo é com o uso e isso neutraliza tais irregularidades da
forma” (WIDDOWSON, 2005, p. 17).

Enriquecendo mais ainda os aportes tedricos da Competéncia Comunicativa,
Almeida Filho (2005) acrescenta as teorias de Chomsky (LYONS, 1970); Hymes (1972);
Canale & Swain (1980); Canale (1983) e Widdowson (2005) entre outros, alguns itens de
extrema importancia para reflexdo e esclarecimento para a definicdo do termo, pois para o

autor:
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O discurso € aqui concebido como uma linguagem com fins especificos e aceitdveis,
marcado por diferencas individuais em situagdes sdcio-culturais reais nas quais o
(inter)locutor se depara com a manutencdo das relagdes sociais, conflitos,
necessidades de informagdes e negociagdes sempre sob o prisma de atitudes,
motivagdes pessoais ou coletivo-culturais. (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 81).

No entanto, o autor engloba na sua concepcao de linguagem comunicativa a no¢ao
de variedade sécio-cultural e/ou coletivo-culturais, as fung¢des da linguagem (negociar,
informar, gerar conflitos, persuadir etc.) e os aspectos ndo-cognitivos (motivacao e atitude),
em outras palavras, ele concebe a comunicacdo como algo que vai além de um simples
processo lingiiistico com fins na transmissao de informag¢des em contextos apropriados, pois o
discurso também depende de outras competéncias (implicitas ou explicitas) e conhecimentos.
E, consequentemente Almeida Filho (2005), nos assegura que aprender uma outra lingua nao
¢ somente aprender outro sistema (competéncia lingiiistica), nem tampouco saber passar
informacdes a um interlocutor, mas sim saber construir num discurso (a partir de contextos
sociais concretos e experiéncias prévias) agdes sociais e culturais apropriadas. Pois segundo o

autor:

Comunicar-se € atividade que apresenta alto grau de imprevisibilidade e criatividade
(nos sentidos gerativo e imaginativo) tanto na forma quanto nos sentidos construidos
no discurso. (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 9).

Dentro dos parametros da dicotomia chomskyana, podemos observar que o autor
contempla tanto a competéncia (estrutura da lingua) quanto o desempenho (uso real da
lingua), abarcando assim, a complexidade e amplitude que € o processo de comunicagao,

como podemos observar no organograma abaixo:

competéncia comunicativa
competéncia competéncia competéncia competéncia graus de
lingiiistica socio- meta estratégica acesso
cultural
conhecimentos conhecimentos conhecimentos conhecimentos habili-
lingiiisticos soOcio- metalingiiis- e mecanismos dades
(codigo) culturais e ticos e meta- de sobrevi-
estéticos comunicativos véncia na
interaciao
possibilidade viabilidade adequacgao desempenho
ambito ambito
gramatical pragmatico

Figura 3 — Organograma da competéncia comunicativa
Fonte: Almeida Filho (2002, p. 9)
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2.3 PROFICIENCIA vs FLUENCIA (FALANTE NATIVO)

The native speaker is the construct, proficiency its metric. Or, metaphorically: the
native speaker is the voyage or exploration, proficiency the chart or map; the native
speaker is history, proficiency is geography. (DAVIES, 1997, p. 157).

O falante nativo € o construto, proficiéncia € a sua medida. Ou, metaforicamente: O
falante nativo € a viagem ou exploracdo, proficiéncia o grafico ou mapa; o falante
nativo € a historia, proficiéncia € geografia. (tradu¢@o nossa).

Proficiéncia ou a fluéncia do nativo: qual dos dois objetivos estamos querendo
alcancar no ensino de LE (inglés)? Muitas vezes ouvimos professores dizendo que para
termos uma boa ou 6tima fluéncia na lingua-alvo, temos que falar igual ao falante nativo,
deixando de lado o “accent” (sotaque) brasileiro, o qual é frequentemente criticado pela midia
(jornais e revistas) brasileira, como podemos constatar através da pesquisa realizada por

Barcelos, (2003) da Universidade Federal de Vigosa:

Um dos artigos expds o preconceito brasileiro em relacdo a outras variedades do
inglés, como o Inglés Australiano. Um artigo na Veja advertia os pais, os quais
tinham mandado seus filhos para Austrdlia para aprender inglés:- O verdadeiro

z

inglés é aprendido na Inglaterra ou nos Estados Unidos. Ficando na Australia
proporcionard a eles fluéncia dos australianos. - ‘Esta lingua de prontincia peculiar
(inglés australiano) danifica os ouvidos britanicos’. (p. 14, tradugdo nossa)"’.

Portanto, como podemos verificar a pronincia do falante nativo (Britanico ou
Americano), desde muitos anos atrds, vem sendo utilizada como norma para os aprendizes de
lingua estrangeira, entretanto, alguns pesquisadores tém comecado a questionar sobre os
motivos que levam certos idealizadores do ensino de LE a se posicionarem dessa forma,
investigando assim, as entrelinhas desses discursos, os quais tentam camuflar uma realidade
sociopolitica, ou seja, um discurso superficialmente inocente de ‘globalizacdo’ da linguagem,
constituindo assim, o inglés como lingua internacional e homogénea (Inglaterra e EUA). Mas
se fizermos uma reflexao critica dessas vozes, podemos observar, segundo a autora citada,
certo imperialismo que inconscientemente nos leva a acreditar numa mera fic¢ao ilusionista
de linguagem homogénea, levando-nos novamente a regredirmos ao ‘falante-ideal’ de

Chomsky, excluindo assim, mais uma vez os aspectos sociais, culturais e identiddrios da

'3 Esta citagio na sua forma original foi escrita em Lingua Inglesa por Ana Maria Ferreira Barcelos e retirada da
revista “Horizontes de Lingiifstica Aplicada” Ano2-nimerol de 2003. Segue o texto original, extraido da revista
Veja, 27/11/96, p. 18, segundo a autora: One of the articles exposes a Brasilian prejudice towards other varieties
of English. An article in Veja warms parents who send their kids to learn English in Australia:

-“True English is learned in England or USA. Staying in Australia will only give you fluency in Aultralian.”

- “That language of peculiar pronunciation which causes damage to the British ears.”(Revista Veja, 11/27/96).
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linguagem. Pois, quando nossos aprendizes de LE (inglés) estiverem falando a lingua-alvo
com sotaque brasileiro, ndo estariam eles reafirmando suas identidades étnicas? Como afirma
Barcelos (2003), “o sotaque (accent) € o marcador identidario de uma comunidade social.”
Pois quando falamos com um certo sotaque, podemos ser identificados como pertencentes a
um pais especifico, classe social ou grupo étnico. Estudiosos como: Hughes & Trudgill (1979
apud GARRET, 1992) definem sotaque estrangeiro como sendo uma variedade de prontncia,
sendo que mais tarde, Leather (1983 apud GARRET, 1992) também afirmou que o sotaque
estrangeiro poderia ser considerado mais como uma variedade estrangeira proxima da

pronincia nativa, pois esta variedade contém algumas prondncias similares a do falante

nativo.

Mas, retomando nosso questionamento inicial, qual seria nosso objetivo em
ensinar LE (inglés)? Ou seja, devemos proporcionar aos nossos aprendizes uma fluéncia
nativa ou certo nivel especifico de proficiéncia? Levando em consideracdo os apontamentos
feitos anteriormente sobre essa suposta ‘variedade lingiiistica’, isto é, variedade de sotaques,
podemos fazer um (pre)conceito de que a fluéncia nativa € um objetivo quase impossivel (mas
nao impossivel), conforme afirma Davies, (1997) de ser alcancado pelos aprendizes de LE,
como argumentam Garret (1992); Morley (1991); Strevens (1997 apud BARCELOS, 2003)
ao focarem seus estudos nos aspectos fonoldgicos e fonéticos de sotaques variados. Entdao nos
resta a op¢do de ensinarmos LE com um propdsito voltado ao alcance de certo nivel
preestabelecido de profici€éncia, mas se observarmos um exame de proficiéncia de uma forma
mais sistemadtica e critica, notaremos nas suas distintas classificacdes, o objetivo e/ou desejo
de sermos classificados de acordo com as normas de fluéncia do falante nativo, como por
exemplo, nos exames utilizados nesta pesquisa, o exame do Celpe-Bras adaptado
especificamente para o contexto do inglés, um usudrio de proficiéncia avancada superior

possui as seguintes caracteristicas:

E conferido ao candidato que evidencia dominio operacional amplo da lingua
inglesa, demonstrando ser capaz de compreender e produzir textos orais e
escritos, de forma FLUENTE, sobre assuntos variados, em contextos conhecidos e
desconhecidos (BRASIL, 2003, p. 6, grifo nosso).

E, paralelamente encontramos no exame de Niveis Lingiiisticos de Proficiéncia do

Conselho Europeu, um usudrio proficiente (C1):
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Pode compreender uma ampla extensdo de textos mais longos e exigentes e
reconhecer sentido implicito. Pode expressar-se FLUENTE e espontaneamente
sem demonstrar procura dbvia para palavras e expressoes. Pode usar a lingua
com flexibilidade e efetividade para propésitos sociais, académicos e profissionais.
Pode produzir textos nitidos, bem estruturados e detalhados sobre assuntos
complexos, mostrando uso controlado de padrdes organizacionais e técnica apurada
de versdo.

Ainda dentro desse panorama contrastivo encontramos no Quadro Europeu

Comum, um utilizador proficiente (C2):

E capaz de compreender, sem esforco, praticamente tudo o que ouve ou 1&. E capaz
de resumir as informacgdes recolhidas em diversas fontes orais e escritas,
reconstruindo argumentos e fatos de um modo coerente. E capaz de exprimir
espontaneamente, de modo FLUENTE e com exatidao. Sendo capaz de distinguir
finas varia¢des de significados em situagdes complexas.

Como podemos observar nos trés exames, todas as definicdes de usudrios
proficientes na Lingua Inglesa contemplam a fluéncia (do nativo? Ou da variedade lingiiistica
estrangeira? Ou ainda, em outras palavras, com o sotaque brasileiro, australiano, canadense e
etc?). Segundo Davies (1997), os criadores de exames de proficiéncia, ao tentarem validar
suas interpretacdes subjetivas acabam por produzir testes com propdsitos obscuros a exemplo

desses que acabamos de analisar.

Conforme Bialystok (1994 apud DAVIES, 1997) sugere dentre os fatores criticos
os quais determinam a aprendizagem da lingua(gem), tais como: diferentes propdsitos,
diferentes situacdes, diferentes primeiras linguas, condicdes favordveis ou ndo; o fator
primordial, o qual podemos exercer um bom controle e estdi sob nosso poder como
professores, para manipular ou alterar € a “instru¢do”, sendo que o aspecto central para o
planejamento de instrucdes € a consideracdo que damos ao objetivo dessas instrucdes. No
entanto, esses objetivos devem contemplar tanto a fluéncia como a proficiéncia. Podemos
entender, entdo, que as duas op¢des de objetivos de ensino de LE, fluéncia (nativa ou nio) e
proficiéncia s@o interdependentes, dessa forma, se torna compreensivel combinar os dois

objetivos de instru¢cdo num planejamento.

De acordo com o autor supracitado, toda aprendizagem de lingua € intencional e
deliberativa, isto €, estd predeterminada nas necessidades dos aprendizes e expectativas, esta
explicita e/ou implicitamente nos livros didéticos, nos direcionamentos dos professores,
testes, nos propdsitos e defini¢des dos exames de proficiéncia e nos seus resultados. No

entanto, a finalidade das instru¢des e as descricdes dos resultados sdao muitas vezes
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camufladas em propdsitos ideoldgicos das instituicdes educacionais, nos testes de
proficiéncia, nos materiais e etc. Entdo, seria sempre relevante nos questionarmos qual o
objetivo daquele teste, daquele material didatico utilizado ou qual o papel que eles assumem
no processo. Conforme Davies (1997), a resposta seria muito facil, pois na maioria das vezes,
seus criadores assumem que os resultados deveriam ser tanto a fala do nativo (ou alguma

copia do falante nativo) ou uma proficiéncia preestabelecida e/ou definida.

2.3.1 Fluéncia (falante nativo)

O primeiro resultado, a fala do nativo, parece ser mais 6ébvia e menos abstrata,
pois como podemos observar, o mundo atual, demanda a aprendizagem de uma lingua
internacional para atender os propdsitos da globalizacdo, estd repleto de falantes nativos e
ndo-nativos da lingua-alvo, que neste contexto € a lingua inglesa. Por outro lado, a
proficiéncia parece ser um parametro menos acessivel e concreto, pois possui um construto
abstrato, no qual, diferentemente da fala nativa, ndo ocorre na natureza, nds, entretanto, temos
que (re)inventd-la, (re)defini-la e encontrar algumas teorias que lhe dé suporte cientifico e

consequentemente, validade.

Mas estas defini¢des ndo sdo tdo simples como parecem, pois 0 que queremos
dizer com falante nativo? Fala nativa? Fluéncia nativa? A fala nativa é muito requisitada, mas
¢ dificil de ser descrita. Varios estudiosos que empreenderam seus esforcos para tentar defini-
la, entre eles Coulmas (1981); Paikeday, (1985) e, sobretudo Tay (1982) afirma sobre a falta
de clareza em se estabelecer critérios para possuir uma fala nativa, os quais, segundo a autora
sao dois os fatores que caracterizam ou evidenciam muitas vezes a favor ou contra o status da
fala nativa: (1) prioridade de aprender (priority of learning) e (2) uma oralidade tradicional
continua (an unbroken oral tradition), sendo que posteriormente ela argumenta que esse dois
critérios sao inseguros, pois o primeiro se torna um tanto paradoxo ao afirmamos a existéncia
de criangas bilingiies; e o segundo, pelo fato de existirem adultos que transitam de uma lingua
para outra, influenciando-as mutuamente com tradi¢des culturais de ambas as linguas. Ainda
segundo a autora “a fluéncia é o resultado necessario no comeco da aquisi¢cdo e um continuo

no uso.” Tay (1982), mas isto especificamente, ndo define um falante nativo.
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Paikeday (1985 apud DAVIES, 1997) sugere que a fala nativa consiste em dois
fatores desconexos: aquisicdo de lingua materna e proficiéncia. Entretanto, parece ser também
dificil sustentar essa concepg¢ao, visto que normalmente precisamos de ambas: aquisi¢ao de
LM e proficiéncia para produzirmos uma fala nativa. O autor tem uma concepgao
incompreensivel de discriminacdo de emprego em favor daqueles que se dizem nativos da
lingua-alvo, pois como podemos observar, ao contrdrio de Tay (1982) que prioriza a
aprendizagem, ele prioriza a aquisicio de LM. Por exemplo, ele propde a restricdo de
empregos para professores de Inglés a quem se diz ser nativo da lingua. Isto sugere que o
aspecto de proficiéncia dos falantes nativos é a proficiéncia padrdo (Standard) da lingua. E

mais do que isso, € o modelo da escrita.

Novamente, retornamos aos (pre)conceitos e julgamentos que nos levam a
entender que sé existe uma maneira de se falar (pronunciar) o inglés padrdo, ou seja,
utilizando o sotaque Britdnico ou Americano, numa imagindria e ficticia homogeneidade da
lingua proposta muitos anos atrds pelo lingiiista Norte-Americano Chomsky e sua gramatica
gerativista-transformacional padrdo e o falante-ouvinte ideal, desprezando assim, as

variedades sociolingiiisticas do uso da linguagem.

Como reivindicagdo a essa proposta absurda de Paikeday (1985), Widdowson
(1994 apud DAVIES 1997) argumenta que como conseqiiéncia da expansao mundial do uso
do inglés, os ingleses (e os americanos?) t€m que renunciarem as reivindicagdes provindas de
varios paises nao-angléfonos a legislarem e/ou aceitarem as outras variedades do inglés.
Mesmo que eles aceitassem esse argumento de Widdowson (1994 apud DAVIES 1997), o
falante nativo ainda seria um problema para nds estrangeiros, pois teoricamente em termos de
gramética universal e os exemplos dessas descricdes gramaticais, testes de lingua e exames
continuariam cobrando dos falantes estrangeiros a forma padronizada estabelecida pelos
ingleses, como também em termos de normas sociais implicitas, as quais determinariam as
selecdes de carreira e, consequentemente, continuariam a proporcionar a estigmatizacdo das

classes sociais.

Segundo Davies (1997), a implicacdo para tal observacdo para o ensino de linguas
se distinguiria nas duas situagdes distintas de aprendizagem: no ensino de segunda lingua e o
ensino de lingua estrangeira. Para a situacdo de ensino de segunda lingua, os professores
teriam uma expectativa sociolingiiistica maior, respeitando assim, as diferengas tipicamente

locais, ou modelos com os quais os aprendizes mais se identificassem. Por outro lado, no caso
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da lingua estrangeira, faria mais sentido uma expectativa mais lingiiistica do que cultural ou
sociolingiiistica. Entdo, numa andlise reflexiva e critica desses apontamentos o autor levar-
nos-ia a concluir que o ensino de LE se resumiria as regras gramaticais da lingua-alvo? E os
aspectos sociais da mesma mais uma vez ficam relegados ao segundo plano, tirando a
oportunidade dos aprendizes de se auto-identificarem culturalmente através da cultura do
outro, limitando assim, uma formacdo mais ampla, isto é, formar cidaddos mais criticos e
reflexivos quanto ao uso da linguagem, e mais especificamente uma lingua que sé no comego
da aprendizagem é estrangeira, a qual vai se desestrangeirizando'® (ALMEIDA FILHO, 2002)
a medida que o aprendiz vai se apropriando tanto de seus cddigos lingiiisticos, como também
da cultura do outro para gerar insumo de qualidade na comunicagdo-interagdo, sendo que esse
insumo produzido pelo aprendiz vai consequentemente expressar seus valores e identidade
socio-cultural provindos da comunidade a qual pertence. Essa &nfase na valorizacdo da
formacdo do cidadao/sujeito também aparece nos Parametros Curriculares Nacionais — Ensino

Médio — para o ensino de Lingua estrangeira Moderna (LEM):

Torna-se, pois, fundamental, conferir ao ensino escolar de Linguas Estrangeiras um
cardter que, além de capacitar o aluno a compreender e a produzir enunciados
corretos no novo idioma, propicie ao aprendiz a possibilidade de atingir um nivel de
competéncia lingliistica capaz de permitir-lhe o acesso a informacdes de varios
tipos, a0 mesmo tempo em que contribua para sua formagdo geral enquanto cidadao.
(BRASIL 1999, p. 148).

Nessa linha de pensamento, deixa de ter sentido o ensino de LE através de uma

abordagem estruturalista, a qual dd énfase apenas ao conhecimento metalingiiistico e
. . . . . . 17 . .

‘gramatiqueiro’, cedendo lugar para um ensino mais comunicacional ' da linguagem, ou seja,

que ele seja capaz de se comunicar em varios contextos da vida cotidiana.

Finalmente, a partir dessas vérias concepcdes de fluéncia/falante nativo, podemos
concluir que a fluéncia € o estdgio ultimo de proficiéncia a ser alcangado (achiviement) pelo

aprendiz de LE. Em outras palavras, poderiamos dizer que € atingir um alto nivel de

'® O termo desestrangeirizar é utilizado neste trabalho no sentido de Almeida Filho (2002, p. 12, grifo do autor)
quando afirma que: “Lingua estrangeira é, por outro lado, também um conceito complexo que o professor
precisa contemplar, e sobre ele refletir, no exercicio da profissdo. Pode significar lingua dos outros ou de outros,
ou lingua de antepassados, de estranhos, de barbaros, de dominadores, ou lingua exdtica. A compreensio do
termo se aperfeicoa se o tomarmos como lingua que s6 a principio € de fato estrangeira, mas que se
desestrangeiriza ao longo do tempo de que se dispde para aprendé-la”.

7 Usamos o termo comunicacional nesse estudo com o sentido da “competéncia Comunicacional” concebida por
Moura (2005), que segundo o qual: E a capacidade do sujeito circular com autonomia na lingua-alvo por meio da
producdo e compreensdo critica de linguagem humana de insumo dtil e de qualidade para comunicar-se e
dialogar em contextos multiplos de interacdo, assim como promover a formacdo e a educagdo do sujeito como
agente histérico e transformador.
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competéncia lingiiistico-comunicativa na lingua-alvo, proporcionando assim, ao aprendiz a
capacidade de usar a lingua estrangeira para se comunicar em varios contextos e/ou demandas

da vida cotidiana.

2.4 PROFICIENCIA

Recentemente tem-se discutido muito sobre esse termo, principalmente na
elaboracdo de exames/testes, os quais tém por finalidade dltima medir e relatar o nivel/escala
de proficiéncia do candidato(a). Mas, como ja haviamos mencionado anteriormente,
proficiéncia tem um conceito mais abstrato que o de fluéncia (nativa), pois como podemos
observar, seus construtos sao (re)criados pelo ser humano com propdsitos especificos de
medir o grau e/ou o nivel de conhecimento da e na lingua-alvo desse sujeito, o qual se
submete a uma avaliagdo. Mas, quais seriam esses conhecimentos ou saberes avaliados?
Seriam os aspectos lingiiisticos, sociolingiiisticos, culturais, fonéticos, fonoldgicos, sintéticos,

semanticos ou morfoldgicos? Ou todos esses saberes em conjunto?

Para tentarmos responder efetivamente a esse questionamento, procuramos
analisar alguns conceitos de proficiéncia produzidos por estudiosos da drea (ELDER [s.d.]

apud DAVIS, 1997, tradugdo nossa):

(1) “Um tipo geral de conhecimento ou competéncia no uso da lingua(gem), sem
levar em conta como, onde ou sobre quais condi¢des esta lingua estd sendo adquirida.” (ibid.,

p. 150).

(2) “Habilidade de fazer alguma coisa especifica na lingua(gem), como por
exemplo, (ter) proficiéncia na lingua inglesa para estudar em universidades do Reino Unido,
ou (ter) proficiéncia para trabalhar como professor de lingua estrangeira de uma lingua em
particular nos Estados Unidos, (ter) proficiéncia em Japonés para atuar como um guia

turistico na Austrdlia. (ibid., p. 150).

(3) Desempenho, segundo medicdes de procedimentos especificos de teste.
Alguns procedimentos tornaram-se tdo amplamente utilizados que os niveis de desempenho
neles contidos (por exemplo, 'avancado, intermedidrio, iniciante' nas escalas do Foreign
Service Institute) tornam-se moeda corrente em certos meios como indicadores de proficiéncia

lingiifstica (ibid., p. 150).
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Reconhecemos por outro lado, que alguns pesquisadores ndo entram em consenso
acerca de sua definicdo em lingua estrangeira (VECCHIO & GUERREIRO, 1995 apud
DAVIES, 1997). Alguns ndo fazem distin¢do entre proficiéncia, competéncia comunicativa e
uso da lingua. Na descricao de Kaur (2002), ele cita modelos de proficiéncia de cinco autores,

podemos claramente visualizar essa difusdo dos termos:

(1) a hipotese de Competéncia Unitéria de Oller demonstra fortes relagdes entre
testes de leitura baseados em interpretacdo, testes de leitura padrdo observando somente a

compreensdo baseada em traducao;

(2) o modelo de Moller define proficiéncia como a habilidade de solucionar
problemas quando estes estdo relacionados a situagdes especificas de uso da lingua

estrangeira;

(3) o modelo de Canale & Swain (1980) descreve a competéncia comunicativa
como a habilidade de se utilizar a lingua como ouvinte, falante, leitor e escritor nos termos
das seguintes competéncias: (a) competéncia lingiiistica (conhecimento da forma); (b)
competéncia sociolingiiistica (habilidade de usar a lingua apropriadamente em diferentes
contextos); (c¢) competéncia discursiva (coesdo e coeréncia) e (d) competéncia estratégica

(conhecimento de estratégias de comunicagdo verbais e nao-verbais).

(4) o modelo de Bachman (2003) apresenta o modelo de competéncia
comunicativa e performance, com a seguinte estrutura: (a) competéncia lingiiistica -
organizacional, gramatical (léxica, morfologia, sintaxe) e textual (coesdo escrita e oral e
organizacdo retdrica); (b) competéncia pragmética - funcdes da lingua e sociolingiiistica
(registro, dialeto, linguagem figurativa, alusdes culturais, naturalidade); (c) competéncia
estratégica, avalia¢do, planejamento e execucao; (d) aptiddo - mecanismos psicolégicos como
modo (receptivo/produtivo) e canal (oral/auditivo/visual); (e) fatores metodoldgicos - situagdao
de uso da lingua, contexto, distribuicdo de informacdo, tipo de informacdo e modo de

resposta.

(5) uma definicdo mais recente de uso da lingua (proficiéncia) a de Canale
(1983) tem um fundamento sociotedrico. O autor entende que o uso da lingua (proficiéncia)
é: (a) dindmico e baseado em contexto, (varia dependendo da situacdo, status do falante,
tépico, etc.); (b) discursivo (exige encadeamento de discurso) e (c) requer o uso de

habilidades integradas para atingir um grau de competéncia comunicativa.
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Estas definicdes de proficiéncia compartilham duas caracteristicas: (1)
mencionam as quatro habilidades lingiiisticas: falar, ouvir, ler e escrever; (2) contextualiza¢ao
da lingua. Deste modo, segundo Vecchio & Guerreiro (1995 apud DAVIES, 1997), um teste
de proficiéncia em inglé€s deve utilizar procedimentos que repliquem, tanto quanto possivel, o

processamento da lingua contextualizada.

Se fizermos um breve esboco histérico do termo, podemos afirmar que
proficiéncia foi amplamente usado nos anos 70 e comeco dos 80, representando um
movimento de rejeicdo ao tipo de fala nativa como objetivo a ser alcangado. No inicio foi
conhecido como ‘proficiéncia geral numa lingua’ ou as vezes como ‘competéncia unitdria’.
Proficiéncia desde entdo tem se tornado multifacetado, com modelos especificamente
modernos de exames. Portanto, debates sobre a natureza de proficiéncia tém influenciado na
elaboracgdo de testes de lingua, e por outro lado, pesquisas de testes de lingua tém sido usadas
para validar os varios modelos de exames de proficiéncia. Mas mesmo assim, depois de tantas
pesquisas aplicadas realizadas no bojo da Lingiiistica Aplicada na tentativa de validar ou até
mesmo clarear a concepcdo de proficiéncia, ainda enfrentamos problemas na sua defini¢ao,
como mencionam alguns estudiosos da drea (VECCHIO & GUERREIRO, 1995, ibid.) que

seria mais facil examinar o que profici€éncia nao €.

Numa tentativa de clareamento e distin¢cdo entre os termos: Fluéncia (nativa) e

proficiéncia faremos um paralelo contrastivo entre os termos:

PROFICIENCIA

FLUENCIA

Concepcao mais geral

Concepcao mais especifica

Mais abstrata (inventada pelo homem)

Mais concreta e existe na natureza (a fala nativa)

E baseada em teorias

E baseada na fala do nativo

E dividida em escalas/niveis
Intermediario e Avangado)

(Basico,

E considerada como um alvo a ser alcancado
(achievement/attainment)

PROCESSO - influenciado pelas circunstancias,
tais como, idade, nivel de escolaridade (Ensino
Fundamental, Médio, Superior ou Pos-
graduando), estudantes de LE, L2 etc

RESULTADO - influenciado pelo curriculo
escolar, materiais diddticos ou até mesmo por
alguns construtos de proficiéncia

Descreve aprendizagem como significado

Descreve aprendizagem por um dnico programa

Instrumento de medida

Construto a ser medido

Competéncia (Michaelis)

Abundancia, espontaneidade de estilo, facilidade
de linguagem (Michaelis)

Um alto grau de habilidade em alguma coisa.
(Dicionario Macmillan)

Uma pessoa fluente € aquela que pode se
expressar de forma clara e confiante sem parecer
fazer algum tipo de esforco (para se comunicar).
(Dicionario Macmillan)
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Paradoxalmente, alguns estudiosos como Brindley (1989 apud DAVIES 1997) e
Bachman (1990) argumentam que um teste de proficiéncia muitas vezes € indistinguivel de
um teste de fluéncia (achievement) e vice-versa, sendo que o resultado de ambos os tipos de
testes sdo influenciados por vérios fatores, desde o tipo de lingua-materna até as

caracteristicas geopoliticas do contexto.

Atualmente, podemos observar uma tendéncia crescente no uso das escalas de
proficiéncia em exames para avaliar tanto a competéncia oral como a escrita do falante. Sendo
que esses tipos de exames apresentam aspectos positivos e negativos. Se tentarmos identificar
0s aspectos positivos, encontraremos como exemplo o uso auténtico da lingua, ou seja, a
linguagem contemplando toda sua complexidade, criatividade e imprevisibilidade, focando
assim, os critérios de proficiéncia de Bachman (1990) e a cldssica definicdo de autenticidade
de uso da lingua. Por outro lado, os aspectos negativos podem ser observados em todos os
testes, nos quais a autenticidade é amplamente questionada, pois ao tentarem ‘imitar e/ou
simular um contexto especifico da vida real’ acabam por torné-la artificial, ja& que sabemos
que ndo é uma situagdo ‘real de fato’, isto €, sdo situagdes criadas pelo(s) elaborador(es) desse
teste, as quais se tornam mera simulagdes da vida real (WIDDOWSON, 1979 apud DAVIES,
1997).

Entretanto, estes testes sugerem uma autenticidade parcial (mesmo os
considerados diretos, como por exemplo, as entrevistas), visto a impossibilidade de
representacdo de uma situacdo real, os criadores e/ou aplicadores de exames de proficiéncia
tentam classificar e refletir sobre o nivel de aprendizagem/proficiéncia de certo
candidato/aprendiz através de exemplos de situacOes de fala e/ou escrita similares da vida
real. Os testes diretos (entrevistas) ao contrario dos indiretos (exames escritos) sido
considerados mais auténticos por estarem ali em ato de fala o locutor e interlocutor se
comunicando espontaneamente, mas mesmo assim, sdo questionados até que ponto eles
contemplam a criatividade e imprevisibilidade, visto que no decorrer de varias entrevistas se o
evento ndo vai se tornando rotineiro para entrevistador e entrevistado, e até mesmo a
espontaneidade entra em cardter duvidoso se refletirmos se este entrevistador estaria

contemplando-a em todas as ‘incansdveis’ entrevistas realizadas da mesma forma.

E, finalmente, apds fazer essa andlise critico-reflexiva do termo ‘proficiéncia’, nos
encontramos intrigados no que tange a veracidade desses testes, pois sabemos que eles trazem

como construto suas as divisdes de escalas/niveis, as quais privam pela autenticidade, que nao
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deixa de ter sua veracidade e confiabilidades comprovadas em pesquisas, mas o que nos
incomoda, é, até que ponto essas escalas/niveis sdo validos? Quais sdo os critérios ‘vélidos’
para classificar que um falante estd no nivel de proficiéncia intermediario e nao béasico? Em
que momento um falante deixa de ter uma proficiéncia basica para atingir uma intermediaria?
Quais sdo os critérios utilizados nos testes de proficiéncia para classificar as tarefas
equivalentes a cada nivel/escala? Se o propdsito dos testes € prever critérios, niveis de
proficiéncia € um tipo de critério. As entrevistas, por sua vez, mesmo com suas caracteristicas
simulativas da vida real, também € um teste instrumento, usada para prever critérios. De

acordo com os apontamentos de Davis (1997):

O que sempre medimos é a fluéncia. Nossos testes estdo sempre suscetiveis ao
contexto. Fluéncia nunca é proficiéncia, é somente um esforco de iconizar
proficiéncia. Niveis de proficiéncia sdo simulagdes, subjetivas, aproximativas, e
incompletas. NO0s somente sabemos bem que estes testes e pontuagdes ndo sao
confidveis e instdveis, como também que os intervalos de um nivel para outro é um
mito. (p. 153, traducdo nossa)lg.

Conclusivamente podemos afirmar que estas concepgdes de profici€ncia sdo
muito vagas e obscuras, necessitando assim de uma (re)significacdo e (re)construcao de seus
construtos e critérios avaliativos, pois na medida que os autores desses testes e estudiosos
tentam aprimorar seus niveis seletivos de proficiéncia, empregando-lhes maior grau de
veracidade, evitando os erros, tendem a aparecer uma lista incontdavel de tipos variados de
testes, os quais estdo cada vez mais préximos dos testes objetivos, em outras palavras, quanto
mais eles tentam ser precisos, mais eles se aproximam dos testes convencionais € objetivos.
Também sabemos que niveis de proficiéncia ndo é um instrumento palpéavel, mas sim uma
concepcdo metafdrica para fins classificatdrios e seletivos. Contudo, toda essa reflexao critica
dos testes de proficiéncia e suas classificagdes de niveis nos sugeriram que esses testes, na
maioria das vezes, sdo incompletos e paradoxos, portanto ndo deveriam ser considerados
simbolos de ‘nivelamento’ e/ou ‘classificatérios’ (aprovado ou reprovado), mas sim,
instrumentos interpretativos e subjetivos, disponiveis para medir o conjunto de competéncias
relativas a um espago-tempo especifico. Pois as avaliagcdes de aprendizagem necessitam
medir, ou seja, precisam do instrumento para classificar o aprendiz dentro de niveis

especificos de proficiéncia e o resultado (fluéncia) daquele nivel, levando-nos a concluir que

'8 Texto original: What we always measure is achievement. Our test instruments are always context-sensitive.
Achievement(fluency) is never proficiency, only an attempt to iconize proficiency. Proficiency scales are
simulations, subjective, approximate, and incomplete. We know only too well that tests and scores are unreliable
and unstable; we know that the equal interval scale is a myth [...]
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proficiéncia e fluéncia sdo interdependentes, isto €, uma precisa da outra para contemplar a

complexidade, imprevisibilidade e criatividade do uso da linguagem em contextos reais.

2.5 TENSOES NA MOBILIZACAO DE COMPETENCIAS POR PROFESSORES EM
FORMACAO

O objetivo maior e subjacente a todos os atos de ensinar do professor é propiciar
desenvolvimento nos alunos de competéncias na L-alvo. (ALMEIDA FILHO, 2002,
p- 23).

O professor de LE (Inglés) talvez esteja vivenciando um dos momentos mais
angustiantes na sua histéria de ensino de linguas estrangeiras no Brasil, visto que suas
experiéncias de formagdo tanto em servico como em pré-servigo estdo inseridas num mundo
altamente tecnologizado, dinamico, fluido, fragmentado e de verdades provisdrias (FREITAS,
1996), no entanto, o professor-educador ndao mais se encontra limitado na transmissdo de
conhecimentos em contextos formais de ensino/aprendizagem (dentro de sala de aula) como
aponta Weininger (2006), o ensino moderno passa de um ambiente irreal de simulacdes
comunicativas do ‘“aqudrio” (sala de aula) em dire¢do ao “mar aberto”, ou seja, situagdes
auténticas de comunicagdo (nas quais seriam através da internet, e-mails, orkut, blogs) e
outros programas capazes de proporcionarem uma interacdo real, auténtica, dindmica e
criativa na lingua-alvo, aumentando consecutivamente, a competéncia comunicativa dos
aprendizes. Por essa razdo, principalmente, muitos professores de LE perderam seus pontos
norteadores de suas préticas pedagdgicas, as quais anteriormente eram fortemente arraigadas
na visdo estruturalista/behaviorista Skinneriana, em que o ensino € concebido por
automatizacdes de hdbitos através da seqiiéncia: ESTIMULO (exposi¢do ao contetido),
RESPOSTA (do aluno) e REFORCO (feedback dado pelo professor); ou na visdo cognitivista
de Chomsky, a qual pressupde que qualquer aprendiz exposto 4 instrucao estd apto a adquiri-
lo (habilidade inata do ser humano), isto €, “o aluno € capaz de elaborar hipdteses sobre a
nova lingua tendo em vista as regras jd internalizadas de sua lingua-materna.”
(CHIMENTAOQ, 2006, p. 61). Por essas e outras razdes, precisamos repensar e/ou resignificar
a formacgao de nossos professores de LE perpassando por uma perspectiva comunicativista, a
qual nao ignora os aportes tedricos anteriores, mas insere o professor de LE num desafio pos-
moderno de propostas inter e transdisciplinar de ensino conforme apontam Widdowson
(2005) e Almeida Filho (2002), que o professor de lingua estrangeira passa a ensinar a lingua-

alvo através de conhecimentos provindos de outras disciplinas (histéria, matematica, ciéncias
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etc), procurando privilegiar os interesses e necessidades dos alunos, proporcionando um
ensino da lingua(gem) voltado para o seu uso cotidiano e ndo um estudo sobre a lingua

(estruturas gramaticais), como podemos observar nos apontamentos de Widdowson (2005):

O tipo de curso de lingua que visualizo € aquele que trata de uma selecao de tépicos
retirados das outras disciplinas do elenco escolar: experimentos simples em fisica e
quimica, processos biolégicos em plantas e animais, tracado de mapas, descrigdes de
fendmenos geoldgicos, eventos histdricos, etc. (ibid., p. 33).

E, ainda conforme o mesmo autor:

Foi sugerido que talvez a melhor maneira de realizar isso (o ensino de linguas
voltados para o uso) fosse associar o ensino de uma lingua estrangeira a tépicos
derivados das outras matérias do curriculo escolar [...] O que importa ndo é que o
professor deva abragar essa idéia como um dogma absoluto a ser preservado sem
questionamento, mas que ele considere as possibilidades dessa idéia e ponha-a em
prética quando parecer 0 momento mais apropriado e possivel. (ibid., p. 38).

Entdo, dentro dessa nova perspectiva de proposta interdisciplinar feita por
Widdowson (2005) e, de que ndao devemos tomd-la como uma verdade absoluta, mas que
devemos aplicd-la segundo as nocdes de plausibilidade (PRABHU, 1990), ou seja, colocé-la
em pratica de acordo com a realidade contextual de cada evento de aula, respeitando as
especificidades e interesses de cada regido, classe e/ou comunidade de fala. Dentro dessa
perspectiva comunicativa, sugere-se um ensino voltado para o desenvolvimento das
competéncias do professor e aluno de LE, sendo que essa formacdo por competéncias se
fortifica nas recomendagdes de direcionamentos dos PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais- Ensino Médio) o qual influencia direta ou indiretamente a prética de ensino de
linguas em ambito nacional através das discussdes e concep¢des de ensino de autores de
diferentes areas (PERRENOUD, 2002a; ALMEIDA FILHO, 2004; PLANTAMURA, 2003;
entre outros). Em suma, esse ensino humanista e identiddrio que nao prima por um ensino de
transmissdo de conhecimentos através de situagdes de “faz-de-conta”, mas sim por uma
aprendizagem mais autdbnoma e voltada para o letramento tecnolégico'® ao nosso alcance,
como também conhecimentos provindos de outras &reas cientificas para facilitar a

aprendizagem, isto significa um ensino embasado no paradigma da transversalidade:

' Compreendemos letramento tecnolégico (novo) no sentido de Weininger (2006, p. 62): “Dominar ativamente

processos través dos quais informagdo culturalmente significativa é codificada, disponibilizada, gerenciada,
recuperada e avaliada.”
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Isto envolve, por exemplo, trazer a cultura da midia e da tecnologia para a sala de
aula, o que € relevante no ensino de lingua estrangeira. O professor ndo pode, como
ainda é comum, perceber o objeto de sua disciplina como algo auto-suficiente, sem
fazer ligacdes com o universo de que ele e seu aluno fazem parte. (MORIN, 1999,
apud CELANI, 2006, p. 37).

Numa tentativa de facilitar esse ensino voltado para as competéncias, Almeida
Filho (1993) estabelece um nuimero minimo de competéncias a serem trabalhadas na

formacdo continua do professor de LE, a saber:

(1) Competéncia implicita: De acordo com Almeida Filho (1993 apud
ALVARENGA, 1999, p. 49) corresponde as disposicdes do professor para ensinar das formas
que ensina habitualmente. Essa competéncia tem como base as intuicdes, crencas e
experiéncias anteriores vivenciadas pelo professor enquanto aluno e professor oriundas da
histéria de vida particular de cada professor, da tradi¢do cultural vigente em cada regido, pais,

etnia ou mesmo grupo familiar;

(2) Competéncia Aplicada: é a capacidade de o professor ensinar, de acordo com
0 que sabe conscientemente (subcompeténcia tedrica), permitindo-lhe explicar com
plausibilidade porque ensina da maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém

(ibid., p. 35);

(3) Competéncia Profissional: ancora-se no sentido de responsabilidade, no
sentido de valia que o professor tem de si mesmo, no que representa ser professor, nos
deveres do professor, na responsabilidade social que ele tem, na responsabilidade para
consigo. Essa competéncia se manifesta, por exemplo, quando um professor vai buscar
ocasides de estudar, quando vai a congressos, quando busca mais especializacdo, enfim

quando toma conta de si no plano profissional (ibid., p. 45);

(4) Competéncia teorica: € aquela que vamos buscando nos escritos, nos
resultados de pesquisa de outros e que o professor ja articula, de maneira que aquilo que ele
faz vai ficando mais préximo daquilo que ja sabe, que leu e que ja sabe articular. A
capacidade do professor de articular teorias pessoais (informais) com teorias formais

estudadas € a base fundamental da competéncia aplicada tdao desejada (ibid., p. 37);

(5) Competéncia lingiiistico-comunicativa: “[...] a capacidade de produzir
linguagem em contexto de uso e comunicacdo, insumo de qualidade para que seus alunos

tenham isso como insumo Util para produzir competéncia eles mesmos” (ibid., p. 43).
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Esse conjunto de competéncias, as quais se materializam através da Operacao
Global de Ensino do professor, isto €, elas se tornam visiveis na acdo que se exerce sobre o
conhecimento, sobre o outro e sobre a realidade. Contudo, € a atitude do professor que da
forma a sua praxis, mas se fizermos uma reflexdo sistemdtica de como esse conjunto de
competéncias interage entre si para proporcionar o conhecimento, acdo e atitude, podemos
deduzir que elas possuem uma relacdo interdependente e multifacetada na realizacdo do

complexo processo de ensinar e aprender.

Na ilustracdo a seguir (Figura 4) tentaremos mostrar essa inter-relacdo de

competéncias para se chegar ao conhecimento/agdo/atitude/andlise de abordagem:

Competén-~SMetacompetén:
cia I.mphm a¢ cia Profissiona
Com >tén- Competén=
((Gia Tedrica)cia Aplicadz

Competéncia Lingliis-
t:co—Comumcau'_1gv|'ll

la Instituicao, pe
pto., pelos outros
rofessores etc

Pry ento
]@ne Mtud“";%g}/ / g:%%]r%naa
mdildes)\ u’a o)y 3 L‘alvgjtécmcas\_ d

€ recurso:

dlm\ento .

Aluhe

Comp. Estratégica
Graus de Acessqg

Figura 4 — Modelo ampliado da operacao global do ensino de linguas
Fonte: Almeida Filho (2002, p. 22)

Assim, se a conjugacdo dessas competéncias nos leva a acdo/atitude (Operagdo
Global de ensino do professor), poderiamos concluir que o desenvolvimento destas poderia
conduzir-nos a um caminho mais 'promissor' no processo de formagdo continua do
“professor-educador” em pré-servico ou em servico. Quando mencionamos o termo
professor-educador, estamos nos referindo no sentido de autores como: Freire (1986); Freitas

(1996); Celani (2006), os quais afirmam que um educador é aquele professor engajado nos
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aspectos politicos e sociais que subjazem o processo de ensinar, como podemos observar nos

apontamentos abaixo:

Educar ndo é apenas um ato de conhecimento; ¢ também um ato politico. Nao ha
pedagogia neutra como bem salientam Shor & Freire (1986). Barnett (1994, p. 34)
também atribui ao profissionalismo a condi¢do de estabelecer pontes com a
sociedade [...] (CELANI, 2006, p. 26).

Com isso, uma formacdo continua desse professor-educador, que encontra-se
compromissado com os problemas politicos e sociais de sua escola, comunidade, pais, o qual
estabelece uma ponte entre a sociedade e o conhecimento em (re)constru¢do, possa
posteriormente, ndo s reconhecer o mundo em que estd inserido, mas também possa agir
nesse mundo, transformé-lo através de tomadas de decisdes, objetivando a negociacdo de
problemas e, automaticamente, conhecer o outro com quem interage € a si mesmo. Portanto,
faz-se necessdrio uma abordagem por competéncia, convergentemente aos apontamentos de
Perrenoud (1999b, p. 6-7) de que “E preciso, entio, ancorar a pritica reflexiva sobre uma base
de competéncias profissionais”, visto que esta nova forma de (re)pensar o ensino de LE tem
orientado acgdes pedagdgicas em resposta as necessidades desse mundo pds-moderno,
complexo e de verdades provisérias (FREITAS, 1996), proporcionando acdes mais
compromissadas com a realidade da sociedade e/ou comunidade escolar. Segundo Celani
(2006), um professor-educador especificamente na area de lingua estrangeira que queremos,
deve ser antes de qualquer coisa, um educador que, a partir da capacitacio na 4rea de
especializa¢do, no nosso caso, a lingua estrangeira em questdo, o professor deve se ver como

alguém que tem compromisso com seu aluno, com a sociedade e consigo mesmo.
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No entanto, se tomarmos a acdo como a materializacdo das competéncias como

tentaremos mostrar na ilustracao a seguir (Figura 5):
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Figura 5 — Materializagdo das competéncias

Podemos concluir que a agdo/atitude é que delineia o perfil do profissional de
LE/L2, portanto, cabe aqui citarmos a visao de Schon (1997), sobre a atitude do professor que
“representa um valido conhecimento-na-acao e seu desenvolvimento depende da reflexao-
no-uso.” Em outras palavras, as competéncias profissionais s6 podem, na verdade, ser
construidas através de uma prética reflexiva antes, durante e/ou apds o processo de ensinar,
estabelecendo assim uma ponte de via dupla entre teoria e pratica como podemos observar

nos apontamentos de Perrenoud (1999b) que a atitude e competéncias reflexivas apresentam

varias facetas, como por exemplo:
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— Na agao, a reflexdo permite desvincular-se da planificag¢do inicial, corrigi-la
constantemente, compreender o que acarreta problemas, descentralizar-se,
regular o processo em curso sem se sentir ligado a procedimentos prontos, por

exemplo, para apreciar um erro ou punir uma indisciplina;

— A posteriori, a reflexdo permite analisar mais tranquilamente os
acontecimentos, construir saberes que cobrem situacdes compardveis que

podem ocorrer;

— Num oficio em que os problemas sdo recorrentes, a reflexdo se desenvolve
também antes da a¢do, nao somente para planificar e construir os cenarios,
mas também para preparar o professor para acolher os imprevistos

(PERRENOUD, 1999b) e guardar maior lucidez.

Ainda conforme Perrenoud (1999b), as competéncias profissionais sdo cada vez
mais coletivas no ambito de uma equipe ou de um estabelecimento, que requer soélidas
competéncias de comunicacdo e de conciliagdo, logo, de regulacdo reflexiva. A partir desse
pensamento, através de um estudo sincronico (recorte histérico-social) dessas competéncias,
também poderemos constatar que elas sdo dinamicas e instdveis de acordo com o contexto
socio-cultural em que estdo inseridas. Por exemplo, um individuo pode ampliar/desenvolver
ou regredir/deteriorar determinada competéncia num tempo especifico, ou seja, se um
professor se encontra num processo rotineiro de 'dar aulas' (mero ensinador ou auleiro) de
uma certa lingua estrangeira, contemplando apenas seus aspectos lingiiisticos, ndo
promovendo situagdes de interacdo na e com a lingua-alvo, provavelmente ele proporcionara
uma significativa redugdo ou estatizacdo de sua CC. Mas, por outro lado, se esse mesmo
professor conseguir proporcionar instancias de comunicacdo auténtica na LE (inglés) dentro
ou fora do contexto formal de ensino, ele automaticamente reverterd esse processo,
desenvolvendo sua CC. Além disso, todo esse processo € amplamente influenciado por quatro
fatores constitutivos da prética reflexiva (Anélise de Abordagem segundo ALMEIDA FILHO,
1999), os quais se apresentam em um movimento circular, quais sejam: Reflexao, Teoria

Conscientizacdo e Atitude/Acao.

Vejamos a representacdo desses fatores que influenciam no processo de

dinamicidade das competéncias:
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Conscientizacao

Acao / Atitude Reflexao
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Figura 6 — Movimento circular dos fatores que influenciam a dinamicidade das competéncias

2.5.1 Reflexao

O termo tem sido amplamente discutido em diversas dreas de conhecimento,
principalmente na Lingiiistica Aplicada. Mas segundo Sant’ Ana (2006) sd@o poucos 0s autores
que fazem referéncia direta a reflexdo na tentativa de associd-la ao conceito de competéncias.
E mais do que isso, ele afirma que a reflexdo possui uma relagdo intima com a Competéncia
Aplicada, estabelecendo assim, uma relagdo de interdependéncia. Pois ainda de acordo com
Sant’Ana (2006), o professor s6 serd capaz de desenvolver sua competéncia aplicada através
da reflexao de sua pratica dentro e fora de sala de aula, sendo que através dessa prética
reflexiva o professor se torna mais autdnomo no que tange a explicitacdo tedrica de sua

praxis.
Na opinido de Celani (2006), um professor reflexivo é:

‘Um ser humano independente’, com sélida base na sua disciplina, (a lingua que
ensina), mas com ‘estilo caracteristico de pensar’ (visdo de ensino como
desenvolvimento de um processo reflexivo, continuo, comprometido com a
realidade do mundo e ndo mera transmissdo de conhecimento). (CELANI, 2006, p.
35).

Ainda segundo Celani (2006), s6 por meio da pratica reflexiva o professor poderd
alcancar o dominio da complexidade e da imprevisibilidade, que encontrard no mundo, na
escola, na sala de aula (e ainda acrescentaria no uso da linguagem). Outra diferenca muito

importante encontrada num profissional reflexivo € que o mesmo aceita fazer parte do
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problema reflete sobre sua prdpria relacio com o saber, com as pessoas, o poder, as
instituicdes, as tecnologias, o tempo que passa, a cooperacao, tanto quanto sobre o modo de
superar as limitacdes ou de tornar seus gestos técnicos mais eficazes (PERRENOUD, 1999b).
Apesar do conceito de “reflexdao” ser conhecido desde as obras de Schon (1997), ainda se faz
pertinente analisarmos algumas defini¢cdes do termo, pois em sentido lato e pouco rigoroso,
reflexdo significa meditacdo comparativa e examinadora contraposta a percep¢do simples ou
aos juizos primeiros e espontaneos sobre um objeto. No sentido ontolégico, mais preciso e
profundo, significa, ao mesmo tempo, uma volta do espirito a sua esséncia mais intima. Esta
volta (reflexio = re-flex@o) € o sentido préprio do vocabuldrio. Ou de acordo com o diciondrio
Aurélio, € uma andlise mental sobre si mesmo, auto-exame. Com isso podemos, concluir que
a reflexao € a tentativa do ser humano se conhecer melhor conscientemente, € o mundo em
sua volta para que posteriormente possa atuar de forma eficaz nesse contexto (politica,
educacgdo, sociedade, comunidade e etc). Sabe-se também, que hd uma forma crescente de
niveis de reflexdo, o qual demonstra um movimento que parte de um conhecimento
(profissional) mais implicito/informal em dire¢cdo a um conhecimento mais explicito/tedrico.
Segundo Griffiths & Tann (1992 apud SANT’ANA, 2006) reconhecem na reflexdo cinco

niveis e objetivos distintos conforme apresentados (Tabela 6) abaixo:

1° nivel Reacgdo imediata do professor sem pausa para qualquer reflexdo. Caracteriza-se por uma
reacdo automdtica. Ex.: pergunta do aluno, resposta imediata do professor.

2° nivel Reagdo ap6s rapida pausa. O professor pode corrigir acdo anterior. Ex.: professor
pronuncia palavra, em seguida, apds rdpida pausa, pronuncia novamente.

3° nivel A reflex@o ocorre qualquer hora do dia: depois da aula, no intervalo, no carro a caminho
de casa. Baseia-se na lembranca do professor de suas agdes em sala de aula.

4° nivel A observacdo das acdes se torna sistemdtica com coleta de dados através de gravacdes de
videos, dudios, didrios de classe entre outros instrumentos. A reflexao podera ser feita de
modo mais sistematico a fim de buscar as razdes das suas acgoes.

5° nivel Rigorosa reflexdo baseada em leitura de teoria formal especifica sobre o porqué de suas
acdes, e a adequacdo dos procedimentos de ensinar LE. Além da teoria formal, os dados
coletados em sala de aula através de gravacdo de videos, dudios, didrios de classe entre
outros instrumentos servirdo como material de andlise e reflexdo. As teorias informais
passam a ser explicitadas e a serem desafiadas juntamente com as teorias formais. Dessa
forma, o professor poderd reformular crencgas e teorias, ressignificando-as.

Tabela 6 — Resumo dos niveis de reflexao
Fonte: Sant’ Ana (2006)

z

Contudo, podemos afirmar que € um consenso, atualmente, que os saberes
racionais ndo sdo suficientes para enfrentar a complexidade e a diversidade das situagdes de

ensino de LE, com isso, busca-se refletir sobre novas formas de exercicio da profissdo, como
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por exemplo, um ensino voltado para o desenvolvimento das competéncias do professor e
aluno dentro dessa perspectiva reflexiva. As idéias de Schon (1997), a respeito do profissional
reflexivo se impdem neste cendrio, propondo a reabilitagdo da razdo prética, a aprendizagem
por meio da experiéncia, a atualizacdo da intui¢do e da reflexdo na acdo e sobre a acgdo.
Segundo Perrenoud (1999b), tais pressupostos se aplicam ao oficio de professor, que além do
conhecimento dos conteidos de ensino, ele necessita possuir um conjunto de
saberes/competéncias abrangentes, didaticos e transversais, provenientes da sua formacao
continua, das trocas com colegas e construidos ao longo de sua experiéncia. Além disso, o
autor propde que o “paradigma reflexivo” possa conciliar, no dia-a-dia da sala de aula, razdo
cientifica e prética, conhecimento de processos universais e saberes de experiéncia, ética,

envolvimento e efic4cia.

2.5.2 Conscientizacio

A conscientizagdo é o conceito central na filosofia de educacdo do pedagogo
brasileiro Paulo Freire. Segundo o autor ela se distingue em trés niveis, a saber: a consciéncia
ingénua; a consciéncia magica e a consciéncia critica. Freire (2006) reitera que o homem na
captacdo da situagdo-problema (o fendmeno), capta também seus nexos causais, isto €, ele
estabelece uma relagdo direta entre a apreensdo da causalidade auténtica com a
conscientizacao critica, em outras palavras, quanto mais o homem capta os aspectos causais
de certo problema, mais ele consegue uma consciéncia critica desse fenomeno. Além disso, o
autor nos assegura que somente através de uma conscientizagcdo critica o homem se torna
capaz de interferir, modificar e (re)criar a realidade em que estd inserido. Por outro lado, a
consciéncia ingé€nua possui uma perspectiva estdtica e preestabelecida de uma situagao-
problema, nessa perspectiva, o sujeito se vé assujeitado aquela situacdo, incapacitado de
mudar a natureza e/ou sua realidade. Enquanto que na consciéncia magica, o sujeito emprega
certo poder superior aos fatos (situagdo-problema), no qual o homem estd a mercé das
circunstancias, como aponta o autor, o sujeito tem que se submeter a essa situacdo-problema
com 'docilidade' (FREIRE, 2006), ou se vé vencido pelo poder fatalistico dos fendmenos da

natureza.

Entdo, a partir desses trés niveis de consciéncia, podemos direciond-los a sala de

aula de LE e concluirmos que a medida que o aprendiz desenvolve sua consciéncia critica,
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mais ele se envolve com sua aprendizagem de forma mais autdonoma, tornando-se capaz de
interferir, interagir e mudar opinides e concep¢des anteriormente inquestiondveis, como por
exemplo, a definicdo de lingua, linguagem e a abordagem de aprender e ensinar linguas
estrangeiras. Por outro lado, quanto mais o aprendiz se encontra predominantemente
embasado por uma consciéncia ingénua ou mégica, mais ele se torna passivel ao seu processo
de aprendizagem, considera o conhecimento do professor como verdade absoluta, internaliza
esse conhecimento e adapta-o conforme lhe foi repassado. Freire (2006) ressalta que se o
aprendiz compreende um objeto, automaticamente, ele atua sobre ele no intuito de interferir e

modificid-lo como podemos observar em seus apontamentos a seguir:

[...] toda compreensdo de algo corresponde, cedo ou tarde, uma agdo. Captado um
desafio, compreendido, admitidas as hipdteses de resposta, o homem age. A
natureza da ag@o corresponde a natureza da compreensdo. Se a compreensdo € critica
ou predominantemente critica, a acdo também o serd. Se é mdgica a compreensio,
magica serd a acdo. (FREIRE, 2006, p. 114).

A conscientizac@o permite desenvolver uma consciéncia critica ativa, ela € um ato
de conhecimento, que implica a revelacdo gradual da realidade. O sujeito, numa dinadmica da
compreensdo, conhece melhor o mundo/contexto o qual estéd inserido, e, consequentemente,
consegue intervir e transforma-lo para melhor. Pois, o distanciar-se de forma critica de seu
préprio “eu”, automaticamente, ele se torna seu préprio objeto de estudo, permitindo-lhe
mudar atitudes, crengas e formas de agir/habituszo. Nesse sentido, trata-se também, segundo
Freire (2006), que todo aprendizado deve encontrar-se intimamente associado a tomada de
consciéncia da situacdo real vivida pelo educando, o qual sé se tornard um ser histérico a

partir dessa 'dialoga¢@o' entre 0 mesmo e o seu contorno.

Em consonancia as idéias de Freire (2006) e Almeida Filho (1997), a abordagem
de um professor, que é a forca maior que orienta, dd consisténcia e rumo ao trabalho do
mesmo, que rege toda sua 'orquestra’, dando ritmo e dinamicidade ao seu processo de ensinar
LE, através de sua andlise que caminhamos rumo a uma dimensdo conscientizadora de sua
praxis, ou seja, seria a passagem da condicdo de abordagem implicita para a condicdo de

explicitagdo da propria abordagem, como podemos conferir nas palavras de Sant’ Ana (20006):

3

0 termo 'habitus’ é empregado neste trabalho no sentido de Bordieu (1991, p. 126) como “um sistema de
disposi¢des adquiridas o longo de uma existéncia e que, por ser encarnado nos corpos, faz com que os agentes se
comportem de uma determinada maneira em determinadas circunstincias. E ele ainda que permite que, entre
pessoas de um mesmo grupo, dotadas de um mesmo habitus, tudo seja evidente, até mesmo os conflitos”.
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Outro trago caracteristico da CA (competéncia aplicada) é a consciéncia das agdes.
O professor que se beneficia da CA € consciente dos resultados de seu trabalho. A
tomada de consciéncia facilita um didlogo entre as teorias formais académicas e as
informais. (p. 89).

N

Entdo, a conscientizagdo nos leva a construcdo de patamares sucessivos de
participacdo em agdes de formagdo e transformac¢do numa sociedade ativa e mutdvel, isto é, a
formacdo de educadores(as) e formadores(as) numa perspectiva de conscientizagdo implica
uma cultura 'ndo-tranquilizante da educacdo' envolvendo os educadores(as) numa perspectiva
de 'estranhamento' (ALMEIDA FILHO, 2006b) continuo de sua praxis pedagdgica, tornando-
se um professor-pesquisador, o qual procura responder seus préprios questionamentos,
conduzindo-o a uma pratica critico-reflexiva e concretizadora de atitudes auténticas e
transformadoras. Quando mencionamos atitudes transformadoras, ndo queremos com isso
dizer, que estd imposto ao professor-educador uma situacdo de obrigatoriedade de mudanca
na sua pratica pedagdgica, mas sim de uma oportunidade de auto-reflexdo e conscientizacao
da situacdo-problema captada pelo mesmo, andlise de seus aspectos de causalidade e
posteriormente, fazer uma andlise sistemdtica desse objeto e tomar uma atitude de
plausibilidade, na qual deve decidir se deve mudar e adotar praticas novas ou permanecer com
as antigas, como assegura Celani, (2006, p. 39): “[...] € preciso que fique claro que a
consciéncia critica, face ao novo, nao repele o velho por ser velho, nem aceita o novo por ser

novo; aceita-os na medida em que sao validos.”

2.5.3 As teorias

Segundo Sant’Ana (2006, p. 92) teorias sdo um conjunto de idéias e explicagdes
dialogicas de base formal e informal que o professor conhece e € capaz de expor sobre suas
acoes de ensinar e aprender LE. Isso significa que todas as explicacdes (explicitacdes) e idéias
que o professor constrdi sobre seu modo de ensinar, passam por uma reflexdo e
conscientizacdo de leituras de autores da drea, isto €, teorias formais, como também pelas
teorias informas (implicitas) - experi€ncias profissionais, crengas e o que ele acredita ser o
processo de ensinar e aprender linguas estrangeiras, o que ¢ lingua/linguagem/lingua
estrangeira e sala de aula, os papéis e atitudes do professor e aluno, que segundo afirma
Almeida Filho (1999) constituem o nicleo duro da abordagem de um professor. Entdo, como
podemos verificar nestes apontamentos, existem dois tipos de teorias, a formal (adquirida nas

escolas e universidades) e a informal (experiéncia de vida do professor), sendo que ambas sdo
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aspectos constituintes da Competéncia Aplicada (CA), na qual o professor desenvolve sua
habilidade de explicitar teorias lidas e adquiridas através de estudos cientificos, ou seja,
consegue explicar suas atitudes em sala de aula, sua abordagem e metodologia de forma
significativa e reconhecer como atingiu os resultados observados naquela praxis, em outras
palavras, “Os professores de linguas precisam crescentemente poder explicar por que
ensinam, como ensinam, por que ensinam linguas assim e por que seus alunos aprendem

como aprendem.” (ALMEIDA FILHO, 1997, p. 13).

Para que o profissional de LE (inglés) consiga atingir tal nivel de competéncia
aplicada € necessério que ele desenvolva concomitantemente, virias competéncias, entre elas
a sua subcompeténcia tedrica e a capacidade de reflexdo antes, durante e/ou apds o processo
de ensino/aprendizagem (SCHON, 1997). Pois é o suporte teérico formal juntamente com o
informal que lhe proporcionard uma conscientizagdo/conhecimento do fendmeno e uma
atitude significativa. E na Lingiifstica Aplicada (LA) que esse profissional encontra esse
suporte tedrico para tentar clarear e mapear o complexo processo de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras e o uso da linguagem humana em diferentes contextos. Como sugere
Widdowson (1978 apud ALMEIDA FILHO, 2005) ser na subdrea do ensino de linguas que se

encontra o objetivo de seus trabalhos de pesquisa em LA:

[...] fornecer um tratamento coerente do ensino comunicativo de lingua estrangeira,
a partir de uma concep¢do de linguagem-discurso e de principios explicitos de

escolha de procedimentos de ensino € producao de material didatico. (p. 26).

Entretanto esse processo de reflexdo, leitura formal, conscientizacdo e a¢ao nao é
tao linear e simples como aparenta ser, ao contrario, € um processo extremamente complexo,
pois envolve também aspectos cognitivos, sociais, técnicos, politicos entre outros, como

enfatiza Pennycook (1998, p. 24):

Como lingiiistas aplicados, estamos envolvidos com linguagem e educagdo, uma
confluéncia de dois dos aspectos mais essencialmente politicos da vida. [...] Assim,
é dever da Lingiiistica Aplicada examinar a base ideoldgica do conhecimento que
produzimos. [...] que os lingiiistas aplicados investiguem as vias pelas quais nosso
trabalho favorece as formas cada vez mais sofisticadas da coerc¢do fisica, social e,
acima de tudo, ideolédgica. Portanto, como educador e lingiiista aplicado, sinto que o
meu projeto pessoal deva ser sempre e simultaneamente, pedagdgico e politico.
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Entdo, como lingiiistas aplicados, temos que trabalhar ndo s6 com os objetivos de
producdo de aportes tedricos formais e produgdo de materiais didaticos para auxiliar o
processo ensino/aprendizagem de linguas, mas trabalharmos dentro da perspectiva de
abordagem critica para a LA, que seja mais sensivel as questdes sociais, politicas, culturais e
étnicas, numa tentativa de transformar e, consequentemente otimizar a politica educacional

vigente em nosso pais.

2.5.4 Atitude

A atitude € revelada através da prética do professor de LE, ou seja, o professor em
atuacdo em sala de aula revela suas intui¢des, crencas, experiéncias de vida (competéncia
implicita), reflexdes conjugadas a uma competéncia tedrico-formal (aprendizagem
académica). De acordo com Almeida Filho (1999), a acdo € a sintese do nicleo de abordagem
ou filosofia de ensinar de um professor, quais sejam a concepg¢ao de lingua, linguagem, lingua

estrangeira e aprender LE.

Entdo, compreendemos que através da prética do professor de LE, tanto dentro
quanto fora da sala de aula (através de sua operagdo global de ensino) podemos explicitar a
filosofia ou forca norteadora de sua abordagem. Também € através da atitude/acdo do
professor analisada sistematicamente dentro dos paradigmas da LA, que podemos contribuir
para uma (re)criagdo de teorias formais contextualizadas, que simultaneamente perpassam por
uma conscientizacdo (FREIRE, 2006), reflexao desse conhecimento (teoria) sistematizado

em acao.

Entretanto, nao queremos dizer que a acdo € a etapa final do processo, pois como

apresentamos anteriormente na figura 5 (Movimento circular dos fatores que influenciam a

z

dinamicidade das competéncias), este € um processo dindmico e circular, como propde

Sant’Ana (2006, p. 84):

Palavras como ‘enfrentar’, ‘solucionar’, ‘mobilizar’, ‘desempenhar’, ‘realizar’
presentes nas defini¢des de quase todos os autores indicam que a competéncia tem
um elemento que atua sobre a realidade, se manifesta concretamente através das
acodes. Assim poderemos examinar na praxis do professor a manifestacio de suas
competéncias, sem entender, entretanto, que a acdo representa o fim.
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Ao afirmarmos que competéncia € a¢do, logo, a pritica de um professor de LE se
resume num conjunto complexo de competéncias mobilizadas pelo mesmo para atingir fins
especificos. Além disso, podemos compreender também, que a préaxis desse profissional
transforma a realidade de sua sala de aula, escola e comunidade num tempo e espago
especificos, portanto, competéncia também € social como defende Bandeira (2003 apud

SANT’ANA 2006, p. 84):

[...] ‘competéncia implica constru¢do social’, ou seja, o conceito de competéncia
estd relacionado a um determinado momento histérico e social, podendo esse
conceito variar de acordo com a época e a sociedade.

Entdo, se competéncia implica construcao social, devemos entender que ela deve
ser estudada dentro dos construtos vigentes da Lingiiistica Aplicada atual, isto €, por um
lingiiista aplicado que esteja atuando em um grupo de estudo de base ‘transdisciplinar’, e que
se sinta responsdvel e envolvido com as questdes sociais da comunidade a que pertence, ou
seja, um lingiiista aplicado interessado pelos estudos das pessoas em a¢do no mundo - no
contexto de acdo’ (MOITA LOPES, 1998, p. 123). Dentro desse paradigma transdisciplinar,
‘a teoria informa a pratica e a pratica informa a teoria’ (ibid., p. 119), em outras palavras, a

prética € indissocidvel da teoria e vice-versa.

Portanto, ao olharmos as competéncias através desses Oculos de lentes
transdisciplinares, podemos enxergar suas caracteristicas dinamicas, sem fronteiras
demarcadoras de territérios e que somente podem ser observadas no contexto de

aplicacdo/acao (social, politica, étnica, ideoldgica etc.).
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. Competéncia Comunicativa
D Competéncia Gramatical
. Competéncia Estética

. Competéncia Formulaica
D Competéncia Discursiva
. Competéncia Metalingiiistica
D Competéncia Metacomunicativa
. Competéncia Sociocultural
. Competéncia Ludica

D Competéncia Estratégica
. Competéncia Textual

L o

Figura 7 — Difusdo das competéncias através de uma visdo transdisciplinar

Ainda dentro desse estudo transdisciplinar das competéncias do professor de LE,
também encontramos o papel primordial da reflexdo, na qual o profissional se encontra
totalmente envolvido na tentativa de solucao do problema detectado na sua pratica cotidiana,
conforme aponta Moita Lopes (1998), que de certa forma, o envolvimento em reflexdo € mais
importante do que a propria solucdo do problema que estd sendo estudado. Sendo que estes
problemas de uso da linguagem entre professor/aprendizes, conduz o professor-pesquisador
da prépria pratica a uma tomada de consciéncia critica (conscientizacdo) a respeito do
fendmeno estudado, que posteriormente pode gerar a compreensdo do mesmo (conhecimento
contextualizado) para que possa atuar de forma significativa dentro desse contexto, isto &,
modificar essa realidade complexa e mutante do mundo pods-colonial em que nos
encontramos, contemplando a multiplicidade das realidades subjetivas e identidarias dos seres
humanos e suas especificidades como apontam Gibbons et al. (1995 apud MOITA LOPES,
1998, p. 121):

Estes participantes (professor/aprendizes) se envolvem em todos os momentos da
pesquisa: defini¢cdo do problema, interpretacdo dos dados etc. Isto quer dizer que o
impacto da pesquisa sobre o social estd presente desde o inicio e torna os
participantes mais reflexivos sobre os processos a que estdo submetidos no contexto
de aplicag@o. As solugdes, portanto, t€m que responder aos anseios dos participantes
e ndo ser simplesmente colocadas em termos cientificos ou técnicos.
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Nesse contexto, primamos nessa pesquisa-acdo, essas atitudes conscientizadoras
da possibilidade de distribuicao social do conhecimento compreendido nesses estudos, como
também, na reflexdo critica e ativa sobre o fendmeno pesquisado, aprofundando assim, nossas

responsabilidades sociais.
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CAPITULO III

ANALISE DOS DADOS

3.1 INTRODUCAO

Para andlise dos dados coletados, utilizamos os procedimentos de base etnogréifica
(ERICKSON, 1986; FETTERMAN, 1998; MOURA FILHO, 2006), conforme mencionado
no Capitulo I desta pesquisa. Como instrumentos de pesquisa, utilizamos entrevistas semi-
estruturadas, relatos reflexivos e observagdes de aulas gravadas em dudio e video. Os dados
obtidos dessas observagdes foram confrontados com as informagdes oriundas dos relatos
reflexivos, falas informais anotadas (fora de sala de aula) e entrevistas semi-estruturadas
realizadas com os participantes da pesquisa, com a finalidade de averiguarmos a coeréncia
entre as acdes em sala de aula e as afirmacdes feitas pelos professores participantes, assim
como de tentarmos identificar as caracteristicas subjetivo-cognitivas (atitudinais e
comportamental-afetivas) juntamente com a competéncia lingiiistico-comunicativa desses

professores, as quais pudessem influenciar as interacdes de seus alunos na lingua-alvo.

Apesar de nossa pesquisa ter como foco a competéncia lingiiistico-comunicativa
do professor de LE e a influéncia que isso exerce na aprendizagem dos alunos, nao deixamos,
porém de considerar a abordagem de aprender do aluno, suas crengas e opinides a respeito do
processo de ensinar e aprender linguas, sendo que esses dados foram coletados através de
entrevistas semi-estruturadas realizadas com os participantes da pesquisa e gravadas em dudio

e transcritas posteriormente.

Ao final da nossa andlise, apresentaremos um grafico demonstrativo e
comparativo dos diferentes niveis de proficiéncia comunicativa de cada participante da
pesquisa (P1, P2, P3 e P4) e seus respectivos resultados alcangcados. Os dados foram
analisados de forma predominantemente subjetiva e interpretativista segundo critérios
sugeridos por Erickson (1986), para tentarmos clarear e mapear explicitamente os fatores que
contribuem para uma maior ocorréncia de momentos interacionais na lingua-alvo entre
aluno/professor e aluno/aluno no contexto formal de ensino de linguas estrangeiras, e

posteriormente respondermos a pergunta-problema desta pesquisa: Qual € a influéncia da
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competéncia lingiiistico-comunicativa do professor de LE (ingl€s) ndo-nativo no ensino por

ele produzido?

3.2 SOBRE P1

No comeco, imitava os meus professores até que aprendi a negociar
com os alunos e a aula passou de hora do recreio para uma aula
legal, para eles e para mim. /.../ (relato reflexivo de P1).

P1 é professora de inglés ha cerca de 17 anos. Ela ja teve oportunidade de morar
na Alemanha por dois anos (onde ela ndo teve muita oportunidade de praticar a lingua
estrangeira que leciona - inglés), e um més em Nova York. De acordo com seu relato
reflexivo (Cf. Anexo 5), estudou por oito anos na Cultura Inglesa onde realizou o exame de
proficiéncia da Universidade de Cambridge em 1987. Posteriormente, fez a complementagao
pedagégica na universidade, cursando a licenciatura em Letras (Inglés e suas respectivas

literaturas) e em 2002 concluiu doutorado em Literatura Comparada.

Hoje € professora efetiva da Universidade Federal na qual se situou a pesquisa,
onde atua preferencialmente na area de Literatura Inglesa e Norte-Americana com uma carga
horédria semanal de 40h (dedicacdo exclusiva). Faz parte do comité técnico cientifico dessa
universidade, do programa de iniciacdo cientifica/CNPq da pré-reitoria de pesquisa. Também
€ professora de Inglés Instrumental do Programa de Mestrado em Ciéncia Animal e Tropical
dos cursos de Medicina Veterindria e Zootecnia. P1 é professora-pesquisadora dos Projetos

Braile e Pro-docéncia aprovados pelo MEC ora em andamento.

Portanto, P1 é uma professora ativa nas trés dimensdes da educagdo superior de
ensino: graduacdo, extensdo e pesquisa. Também trabalha numa perspectiva interdisciplinar
de ensino e aprendizagem, pois participa de eventos e projetos cientificos das outras areas de
formacdo (Geografia, Matematica, Medicina Veterindria, Zootecnia e Historia) assim como se
revela uma professora consciente da importancia do desenvolvimento de sua competéncia
profissional para sua formacdo, tanto que hoje se encontra envolvida com o seu projeto de

p6s-doutorado em Literatura Comparada.

P1 é uma professora fluente (usudria avancada, nos termos do nosso instrumento)

na L-alvo conforme o exame de proficiéncia realizado no inicio desta pesquisa, o qual foi uma
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adaptacdo do exame Celpe-Bras para o contexto da pesquisa, ou seja, para a Lingua Inglesa e

aplicado por professores nativo e ndo-nativo proficiente, os quais apresentam alto nivel de

competéncia lingiiistico-comunicativa e longa experiéncia no ensino de Lingua Inglesa.

Resumo das atividades desenvolvidas em sala de aula por P1

Data das Atividades
02/04/2007 25/04/2007 02/05/2007 28/05/2007
Profa. Inicia a aula Separa a sala de aula Coloca a data no quadro Apresenta algumas

contextualizando a im-
portancia de se falar
LM (Portugués) em sala
de aula de LE.

Explica algumas dife-
rengas entre sotaques
Americano e Inglés.

Dinamica com a
traducdo de alguns
comandos mais utiliza-
dos nas aulas de LE
(classroom's language)

Enfatiza que além das
quatro habilidades (ler,
falar, ouvir e escrever)
ela iria trabalhar uma
quinta habilidade
(pensar)

em dois grupos (green-
purple) e inicia uma
dindmica de revisdo das
classroom's language.

Os alunos teriam que
cobrir as sentencas com
um pedaco e papel e
tentar  adivinhar  os
comandos.

Descobrir as sentencas
e conferir se fizeram
corretamente e depois
ligar as sentengcas com
as figuras.

Dindmica com o artigo
indefinido A/An, ligan-
do o artigo apropriado
com as palavras.

Finaliza a aula com
soma de pontos entre os
greens e purples para
premiar os vencedores
com balinhas.

e explica como se & em
inglés.

Mostra no retro-projetor
algumas abreviagdes em
inglés e pergunta seus
significados.(What does
it stand for?)

Estudantes  trabalham
em grupo escrevendo os
significados das
abreviagOes em inglés.

Corrige os apontamen-
tos oralmente pedindo
que os alunos repetis-
sem cada significado.
(choral repetition)

Mostra a figura no livro
para introduzir o texto
(lesson on a plane) com
vocabuldrio e expres-
sOes situacionais

Pede aos alunos para
lerem o didlogo. (role

play)

expressdes Americanas
e outras Britanicas.

Apresenta aos alunos
uma lista de palavras e
expressdes Americanas
e Inglesas e pede para
ligé-las de acordo com
seus respectivos signifi-
cados.

Apresenta alguns adjeti-
vos em inglés e pedem
para escolherem alguns
para descreverem suas
préprias caracteristicas
e/ou dos colegas.

Tabela 7 — Resumo das atividades desenvolvidas em sala de aula por P1

Conforme podemos observar no resumo das atividades desenvolvidas por Pl

(Tabela 7), durante as aulas observadas e gravadas em dudio e video pela professora-

pesquisadora participante desta pesquisa, que P1, por seu alto nivel de proficiéncia na L-alvo

e sua experiéncia profissional logrou realizar dindmicas e tarefas de cunho (pre)comunicativo
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desvinculadas do livro didatico com maior autonomia. No inicio das aulas do Projeto de
Extensdo (Oficina Pedagdgica de Linguas Estrangeiras) as quatro docentes participantes da
pesquisa se reuniram e decidiram adotar um livro didatico (New English File-Elementary)
com o intuito de facilitar o planejamento de atividades, conteidos a serem ministrados e
homogeneizar com plausibilidade as aulas, mas isso ndo implicaria o uso exclusivo do livro
diddtico e tampouco a obrigatoriedade de seu uso. Além disso, concordaram que o livro
didatico selecionado era o que mais se aproximava das concep¢des da abordagem
comunicativa, a qual se constitui, alegadamente, no eixo norteador das praticas e atitudes
critico-reflexivas, ou seja, procuram proporcionar um ensino comunicativo de acordo com as

duas definicdes de ensino comunicativo de Almeida Filho (2002, p. 47-48):

O ensino comunicativo de LE é aquele que organiza as experiéncias de aprender em
termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno para que ele
se capacite a usar a L-alvo para realizar acdes de verdade na interacdo com outros
falantes-usudrios dessa lingua;

ou

O ensino comunicativo € aquele que ndo toma as formas da lingua descritas nas
gramdticas como o modelo suficiente para organizar as experiéncias de aprender
outra L, mas sim aquele que toma unidades de agdo feitas com linguagem como
organizatdrias das amostras auténticas de lingua-alvo que se vdo oferecer ao aluno-
aprendiz.

No excerto que apresentaremos a seguir podemos observar a fluéncia de P1 em se
expressar na L-alvo (inglés), além disso ela raramente utilizou a LM (portugués) para explicar
a atividade e/ou dar comandos. Essa atividade desenvolvida por P1 e transcrita parcialmente
(infra) é uma atividade que ndo constava no livro didético e sim (re)elaborada pela mesma,

mostrando assim sua autonomia e criatividade.

Entretanto, apesar dessa autonomia de Pl em relacio ao livro didatico
demonstrada através das observagdes e gravacdes de suas aulas, seu alto nivel de fluéncia na
L-alvo, sua firmeza, determinacao, acuidade de uso da lingua(gem) estrangeira em todos os
seus aspectos como, por exemplo, a fonética, fonologia, sintaxe, semantica e variedades
socio-culturais, criatividade na producdo de atividades (pre)comunicativas, constatamos uma
baixa motivagdo de seus alunos por se envolverem ativamente nas dindmicas e interagirem na
L-alvo e/ou responderem as perguntas de P1. O excerto abaixo, da aula ministrada em
25/04/2007, visa ilustrar essas ponderacdes na linha 32 (grifo) podemos observar essa

resisténcia dos alunos em participarem da atividade, sendo que P1 precisou solicitd-los para
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responderem aos seus comandos, isto €, eles raramente respondiam espontaneamente e/ou por

motivacao propria.

01
02
03
04
05
06

07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

29
30
31
32
33
34
35

P1:

P1:

Al:
P1:
Al:
P1:
P1:

P1:
P1:
A2:
P1:

P1:

Al:
P1:
Ale
A2:
P1:
Sts:
P1:
P1:
P1:
Sts:
P1:

Today we're going to have this review class and you're going to work in
teams. So, team green ((she points to the right side of the class)) and team
purple ((she points to the left side)) right? And then you're going to score the
points. So, we’re going to have a series of activities. So, first of all, I'd like
you open your books to this page. I don’t have the number but looks like this
((she shows the page to the students))

So, get a piece of paper! A PIECE OF PAPER! ANYTHING! Or the candies
I gave you and cover the phrases. So, all you have to do is (+) you have the
pictures but you don't have the phrases for example number one (+) you have
to remember those classroom's language we learned. Ok, look at the number
one (+) What is this lady doing? What's she doing? Look at the movement!
Look at the picture!
((P1 goes to the door and close it)) What’s she doing?
No. Just say close the door!

| close the door!
Very good! Close the door! Write it down!
And I'm going to give you five minutes for you to do the others! Ok, five
minutes. It starts from now. ((After five/ten minutes))
Who wants to start answering? (...) (Nobody answers))
If you don't remember the (+) sentence the phrase just write a word!
Eu ndo lembro desse aqui!
Ok! You have to say it in English! Phrases like: I don't remember and I don't
know you can say it in English! Vocés ndo vdao mais falar em portugués!
(...) ((Nobody answers)) Ok! Let's do it!
Number one! What's the language? What's the phrase?
She's closing the door!
No. Just say the language: Close the door!
Close the door!

Repeat! One, two, three

Close the door!

Good! Number two! (...) (Nobody answers))

Say it A1! ((Al keeps silence and looking at the book))

GO TO PAGE EIGHTY-FOUR!

Go to page eighty-four!

Good! Number three! Do you think it's LISTEN AND REPEAT?

Portanto, essa resisténcia de participacdo nas dindmicas e uso da L-alvo pelos

alunos de P1 ocorreu com certa freqii€ncia nas suas aulas. Percebemos que seus alunos

tinham medo de participar e errar na presenca de P1, e essa atitude de inibicdo e timidez por

parte dos mesmos, propiciou uma aprendizagem passiva € ndo-comunicativa como deveria

ser, isto é, ndo houve interagdo espontanea e uso de linguagem significativa (insumo
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significativo, ou seja, I+1 segundo KRASHEN, 1982) para a construcao de conhecimento,

reflexdo, conscientizacdo, assimilacdo e transformacao de contextos.

Essa resisténcia e falta de motivacdo por parte dos alunos também foi detectada
por P1 de forma reflexiva e critica conforme pode ser notado no excerto da entrevista (Cf.

Anexo 6) realizada em 25/06/2007 e transcrita a seguir:

20  PP:  De que forma a CC pode influenciar no seu modo de ensinar?

21  PI: Ela pode e deve né? (+) no sentido que (+) eu sempre tomei muito cuidado com
22 isso (+) é que sempre foi uma coisa muito colocada nos cursos de metodologia
23 (+) e agora eu voltei a refletir sobre isso né? E:: no caso do professor (+) do
24 ponto de vista do professor (+) e:: o professor tem que saber adequar sua
25 competéncia a competéncia lingiiistica ((Comunicativa)) do aluno né? Sem
26 com isso (+) e ai eu insisto (+) né (+) minimizar né (+) ou baratear no sentido
27 de falar né (+) I (++) am (++) a (++) teacher (+++), mas tentar que a coisa
28 ocorra com um minimo de fluidez. O mdximo aproximado do nativo, mas
29 procurando se adequar, coisa que nem sempre, eu acho talvez pela distancia
30 eu tenha conseguido fazer né? /.../

Dentro dos pressupostos de uma pesquisa-acdo de base colaborativa, a qual
objetivamos otimizar no nosso contexto de ensino/aprendizagem transformando-o de acordo
com as peculiaridades de nossa regidao e conforme a proposta de plausibilidade de Prabhu
(1990) conseguimos proporcionar momentos de reflexdo critica, de conscientiza¢do (FREIRE,
2006), e transformacdo da realidade atuante da participante da pesquisa, a qual posteriormente
a pesquisa realizada, pediu a professora-pesquisadora desta pesquisa que observasse outras
aulas (Inglés Instrumental), para que pudesse obter um retorno diferente, ou seja, um feedback
positivo da transformacdo de atitudes, as quais pudessem ser explicitadas, refletidas

(teoricamente), conscientizadas e transformadas conforme os apontamentos de Blatyta (1995):

O fato de existirem teorias geradoras de praticas ndo conscientes, subjacentes a
cada ag@o nossa, parece levar a conclusdo de que, enquanto nao explicitadas,
enquanto atuando de uma forma subjacente, ndo serdo passiveis de mudanca e
evolucio deliberadas. Enquanto permanecerem no subconsciente, elas ndo podem
ser examinadas, verificadas, abertas a questionamentos e alternativas. (p. 49-50,
grifos nossos).
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3.2.1 Nocao de competéncia lingiiistico-comunicativa de P1

Ao questionarmos P1 sobre o é competéncia lingiiistico-comunicativa (doravante
CLC), esta respondeu que o termo significa “/.../ entender e ser entendido tanto numa LE
como na LM /.../ independentemente do grau de correcdo gramatical”. Entendemos que a
no¢do de competéncia lingiiistico-comunicativa compreendida por P1 € essencialmente
pragmatica, ndo dando muita énfase a acuidade gramatical, ou seja, o importante é comunicar
de forma que seu interlocutor possa entender e dar prosseguimento ao didlogo. Isso significa
que o que interessa, de fato, ndo € a qualidade do insumo, mas sim a comunica¢do. De acordo

com Alarcdo (2003 apud MOURA, 2005, p. 117),

[...] E possivel saber-se bem a gramitica de uma lingua e ter um bom dominio do
vocabuldrio e, contudo, ficar imobilizado linguisticamente numa situa¢do real de
comunicagdo pela incapacidade de mobilizar adequadamente os conhecimentos para
aquela situacdo concreta.

Em entrevista realizada em 25/06/2007, P1 afirmou nao ter um embasamento
tedrico do termo competéncia lingiiistico-comunicativa, mas intuitivamente, através de suas
competéncias implicita e profissional, sabia que jd trabalhava com essa perspectiva

comunicacional, conforme podemos observar (grifos) no excerto a seguir:

11 PP Vocé jd leu, estudou, ouviu ou escreveu sobre esse termo?

12 Pl: S6 agora aqui né (+) com a sua pesquisa (++) E algo que eu sempre refleti a
13 partir dos proprios questionamentos e depoimentos dos meus alunos que
14 sempre que eu comecava a dar aula num curso de inglés ou particular eu
15 sempre perguntava o que eles pretendiam né?

Entretanto, apesar de P1 ter consciéncia do que seja a CLC e de sua relevancia
para o processo de ensino/aprendizagem, pudemos verificar nas aulas observadas e gravadas
em 4udio e video, que suas atitudes eram predominantemente formalista/estruturalista®' e/ou
funcionalista, isto é, ela focalizava sua pratica pedagdgica em sala de aula, repeticoes,
memorizagdes e reforco, visdo esta, vinculada ao behaviorismo skinneriano de
“comportamento verbal”, que segundo Skinner (1957 apud RIVERS, 1964, p. 33): “consiste
em associagdes de estimulo-resposta, as quais dependem de um outro organismo para seu

reforco [...] o locutor, o qual € meramente o locus do comportamento verbal, ndo a causa”.

! Nio h4 aqui julgamento de valor acerca da abordagem formalista.
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Essas caracteristicas de uma abordagem estruturalista podem ser demonstradas no

excerto a seguir da aula observada em 25/04/2007:

01 Pl: Ok! Let’s do it! Number one! What’s the language? What'’s the phrase?
02 Al: She’s closing the door!

03 Pl: No, just say the language. CLOSE THE DOOR!

04 Ale A2: Close the door!

05 Pl: Repeat! One, two, three

06  Sts: Close the door!

07 PI: Good!

Contudo, P1 ndo objetivou instigar seus alunos a uma interagdo mais
abrangente e significativa para os pares, se contentando apenas com a resposta correta para
aquele comando especifico, seguido de um refor¢o, como, por exemplo, na linha 7 do exceto

supra citado.

3.2.2 A abordagem de P1

Primeiramente, de acordo com a andlise de Alvarenga (1999, p. 140) podemos
destacar o fato de as “abordagens de ensinar serem Unicas porque sao Unicos os professores,
ao mesmo tempo em que sdo socialmente distribuidas, isto €, s@o constituidas ao longo dos
anos por fatores advindos do contexto social no qual interagem”. E dessa perspectiva de
abordagem subjetiva e socialmente circunscrita na interpretacdo da autora que analisamos

nossos participantes da pesquisa.

Apesar de P1 ter pronunciado uma nocao implicita do que seja uma CLC e de sua
importancia no processo de ensino e aprendizagem, de preparar tarefas com propdsitos
comunicativos € de dar énfase aos interesses de seus alunos, ela acabou por desempenhar

aulas de cunho predominantemente estruturalista com viés comportamentalista.
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Em entrevista realizada em 25/06/2007, P1 ao ser questionada sobre se sentir
prejudicada ou inferior em relacdo a um professor nativo no processo de ensinar lingua

estrangeira respondeu da seguinte forma:

79  Pl: (+++) Ndo! Ndo! Nem um pouco! A experiéncia que eu tive e:: ndo sei se
80 responde a sua pergunta (+) nos cursos de inglés que me fez inclusive (++)
81 deixar os cursos de inglés (+) de ensinar (+) de deixar de ensinar inglés para
82 passar para literatura foi exatamente o contrdrio (+++) eu acho (+) era um (+)
83 em geral eram professores nativos que chegavam e eram contratados e:: nos
84 (+++) NAO NATIVOS éramos relegados assim (+++) das fungées mais (++) e::
85 menos importantes. E (++) muitas vezes (+) e ndo foi uma vez so (+++) muitas
86 vezes os ndo-nativos foram chamados a substituir porque os nativos ndo
87 tinham o estudo da gramdtica (+++) da (++) sintaxe da lingua. Entdo (+++)
88 pelo contrdrio (++) me senti mais prejudicada pelos nativos que pelo fato deles
89 serem nativos (+++) ai sempre eles eram usados assim digamos (++) assim a
90 NATA! NE? Quando que eu acho que o papel do professor BEM FORMADO!
91 NAO-NATIVO! Ele é fundamental porque (+) ele promove com o aluno uma
92 (++) digamos, (++) uma sensacdo de conforto MAIOR! Ele tem mais
93 conhecimento da gramdtica do que o nativo tem! Porque jd conversei com
94 muitos (+) e eles ndo estudam a gramadtica a fundo (+++) entdo eles ndo tao
95 é:. preparados para responder certas perguntas como nos estamos. E os
96 nativos SIM! Tém o papel de (+++) mas no sentido de (+) é:: aumentar
97 FLUENCIA, COMUNICATIVIDADE e etc. né? Mas eu nunca me senti
98 assim prejudicada pelos nativos!

Podemos observar nas linhas 08, 09 e 10 do excerto da entrevista citado acima, P1
reconheceu maior relevincia no aprendizado da gramética quando distinguiu os papéis dos
professores ndo-nativos (ensinar gramdtica) e a dos nativos (ensinar fluéncia e
comunicatividade), mas quando foi advertida pela pesquisadora se os ndo-nativos também nao
poderiam aumentar a fluéncia de seus alunos, P1 respondeu da seguinte forma: “Sim! ELE
PODE! ELE PODE! Em muitos casos ele faz isso tdo bem, ou melhor, do que um que ndo

tenha tanta (+++) ah! Esqueci a palavra!”.

Portanto, entendemos que a abordagem predominante nas aulas de P1 foi
estrutural-funcionalista, ainda que a mesma possuisse uma vontade nomeada de ser
comunicativa. Segundo Almeida Filho (2002, p. 51), para que possa ocorrer uma mudanca

profunda na nossa concepg¢do de aprender (e ensinar) uma LE como o inglés no Brasil,

[...] € preciso ter consciéncia de teorias relacionadas a drea, quais sejam: conhecer a
critica séria que se fez sobre o ensino de base gramaticalista; [...] conhecer as bases
tedricas que possibilitam o estudo continuado de novas maneiras de ensinar
comunicativamente e, para solidificar e entrelagar o conhecimento sobre aspectos da
aprendizagem comunicativa, € relevante a leitura de resultados de pesquisas sobre os
processos internos de aprendizagem de uma lingua estrangeira.
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Em outras palavras, diria que € relevante para o professor de LE estar sempre
desenvolvendo sua competéncia tedrica rumo a uma capacidade de explicitagdo da mesma,
isto é, desenvolver sua CA, conforme Sant’Ana (2006). Mas, o desenvolvimento dessa
“conscientizacdo da prépria pratica implica o desvelamento das teorias que estdo implicitas

nas acgdes docentes.” (BANDEIRA, 2003 apud SANT’ ANA, 2006, p. 82).

3.3 SOBRE P2

Quando o professor de linguas se conscientiza e passa a fazer uso das
competéncias necessdrias para ensinar e aprender linguas ele jd estd
caminhando para o seu sucesso e de seus alunos. (relato reflexivo de
P2).

P2 ¢ formada em Letras Portugués/Inglés e € professora de inglés ha cerca de 15
anos, de acordo com as informagdes do seu relato reflexivo (Cf. Anexo 7) ja4 ministrou aulas
de inglés em escolas particulares de idiomas. Hoje, P2 € professora efetiva e trabalha 40 horas
semanais com dedicacdo exclusiva na mesma universidade onde se graduou e demonstra
interesse e entusiasmo pela profissdo. P2 ja teve oportunidade de viajar para um pais onde a
lingua inglesa é falada (EUA). Especializou-se em Lingua Inglesa e suas respectivas
literaturas e busca sempre se profissionalizar participando de congressos, semindrios e
projetos de capacitacdo da area. P2 fala e escreve bem na L-alvo e obteve um resultado de
proficiéncia intermedidria superior de acordo com o exame especial em Lingua Inglesa

realizado no inicio desta pesquisa.
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Resumo das atividades desenvolvidas em sala de aula por P2

Data das atividades

02/04/2007

04/04/2007

23/04/2007

07/05/2007

P2 inicia a aula falando
em portugués da impor-

tancia deles estarem
fazendo parte do projeto
de extensdo. (10/15
min.)

Os alunos se apresen-
tam em inglés e
portugués.

P2 pratica didlogo entre
os alunos.

Os alunos fazem
exercicio de  ligar
figuras com sentencas.

P2 faz uma dindmica
para gravar os nomes
dos alunos. (10 min.)

P2 faz uma revisdao da
aula passada (Introdu-
cing themselves), ensi-
na alguns comandos em
inglés (Classroom’s
language).

P2 ensina os dias da
semana e pede aos
alunos para comple-
tarem um didlogo

P2 escreve verbo TO
BE no quadro e 1€ com
os alunos. (Choral
repetition), depois com-
pletam um exercicio
com o verbo To Be.

P2 pergunta para cada
aluno como foi o final
de semana deles e o que
eles fizeram. (15/20
min.)

P2 explica os pronomes
demonstrativos e pratica
uma dindmica chamada
Simon says.... (P2 dd o
comando para os alunos
executarem)

P2 espalha algumas
figuras pela sala e pede
aos alunos para esco-
lherem  algumas e
descobrirem seus res-
pectivos nomes em
inglés com os colegas.
Eles tinham que pegar
as figuras que eles nao
sabiam 0 nome.

P2 pergunta para cada
aluno como foi o final
de semana deles e o que
eles fizeram. (15/20
min.)

P2 faz uma revisido dos
nomes de algumas bebi-
das em inglés (choral
repetition) e viagens.

P2 mostra a figura e faz
algumas perguntas de
contextualizagcdo do
texto. (pre-reading). L&
o texto e pede os alunos
para completarem as
lacunas.

Leitura em voz alta do
texto. (choral repetition)

Alunos trabalham em
grupos para discutirem
sobre a cultura inglesa e
brasileira.

Tabela 8 — Resumo das atividades desenvolvidas em sala de aula por P2

P2 demonstrou reconhecer a relevancia do filtro afetivo do aluno estar baixo

(KRASHEN, 1982). Por isso, sempre iniciava suas aulas dedicando alguns minutos (entre 10

a 20 minutos aproximadamente) para falarem de assuntos de interesse dos alunos e a

promover um clima mais descontraido entre os mesmos e, consequentemente, motiva-los a

interagir na lingua-alvo.

Durante a fase de observagao das aulas notamos a capacidade de P2 em relacionar

0 assunto proposto pelo livro didatico com a realidade dos alunos de forma peculiar, a qual os

motivou a participarem mais ativamente de suas aulas sem que precisasse apontar voluntarios
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para participar das atividades. Os alunos riam, demonstravam entusiasmo e estavam relaxados

durante toda a aula. A atitude de P2 contribuiu para que o filtro afetivo dos alunos estivesse

baixo (KRASHEN, 1982) e os alunos ndo sentissem medo ou ansiedade no momento da

comunicacdo, conforme podemos constatar no excerto abaixo, da aula ministrada em

07/05/2007:
01 P2
02 Al:
03 P2
04 Al
05 P2
06 P2:
07 Al
08 P2:
09 A2
10 P2:
11  A2:
12
13 P2:
14 Al,A2e
A4
15 P2
16  Sts
17 P2
18  Sts:
19 P2
20  Sts:
21  P2:
22
23 P2
24
25 Al:
26 P2
27 Al
28 P2
29
30 A3:
31 P2
32 Al

How was your weekend Al?

Very good!

What did you do?

Ah (+) I went to church and (+++)

Went to church and (++) Hello! ((Greeting a student that was arriving late))
Sorry! Went to church and (+++)

And studied

How was your weekend A2?

Very good!

What did you do?

Ah (+) I studied. I went to the cinema

(...)

Ok! Hey! Now ask me (+) about my weekend!
How was your weekend?

EVERYBODY! EVERYBODY!

HOW WAS YOUR WEEKEND?

Good! Very good!

WHAT DID YOU DO?

I went to the club!

Oh::!

I went to a barbecue ! Do you understand barbecue? ((Teacher draws at the
board))

So, I went to a barbecue at AABB ((Associagdo Atlética do Banco do
Brasil))

Como é que se diz: Vocé ndo me convidou?

Ah! rsrsrs You didn’t invite me!

You didn’t invite me!

I'm sorry! But next Sunday (+) we’re going to AABB again to another
barbecue!

You are going to invite me too?

YES! You are (+) invited! You’re all invited to go to the barbecue! Ok?
OBA!

Além de P2 passar alguns minutos de sua aula tentando baixar o filtro afetivo de

seus alunos e contextualizar o assunto dentro da realidade dos mesmos, ela também ndo se

preocupou com a acuidade gramatical no momento de interacao, conforme podemos observar

na linha 30 (grifo) do excerto supracitado. Acreditamos que essa atitude foi devido ao fato de

nao querer interromper o fluxo do didlogo durante a interagao.
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Outro fator que pode ter influenciado a maior participagdo e/ou motivagdao dos
seus alunos em participar das conversagdes, foi sua capacidade de lidar com a situacdo de
forma descontraida e com humor, conforme podemos observar no excerto da aula ministrada

em 07/05/2007:

01 P2 How was your weekend? Como foi seu final de semana?
02 AS: Good!

03 P2 What did you do?

04 AS: ((she doesn’t answer)) Uh?

05 P2 What did you do? O que vocé fez?

06 AS: Eu ndo sei ((incompreensivel))

07 P2: What? I can help you! Give me an example!

08 AS: Eu fui numa exposicdo!

09 P2 She went to an exposition! OH! Of what? De qué?

10 AS: Biblica!

11 P2 BIBLICA! Ah (+) in the church! So, you can say: I went to church!
12 P2: Did you study? Vocé estudou?

13 AS: AH! rsrsrsrs!

14 P2 YES or NO?

15 AS: No!

16  P2: No:: you didn’t study English? Eu magoei::

Como podemos observar no excerto acima, além de uma atmosfera agradédvel e
confiante estabelecida entre alunos/alunos e professora/alunos, P2 se colocou numa posicao
humanitdria e subjetiva ao tentar ajudar A5, que apresentava grande dificuldade tanto
lingiifstica como comunicacional, a se comunicar e construir seu proprio significado naquele

contexto.

3.3.1 Nocao de competéncia lingiiistico-comunicativa de P2

P2 informou entender a CLC como */.../ ter habilidade para falar outra lingua, no
nosso caso o Inglés.” Porém afirmou que essa nao € a unica competéncia que influencia na
aprendizagem dos alunos e para uma boa formacao do profissional de LE. O excerto extraido

parcialmente da entrevista (Cf. Anexo 8) realizada em 25/06/2007 visa mostrar essas

ponderacgdes:

05 PP Vocé ja leu, estudou ou ouviu sobre esse termo?

06 P2 Bom (+) eu jad li assim (+) por alto né? Alguma coisa sobre isso. Mas ndo com
07 profundidade.

08 PP: Vocé se recorda de alguma coisa?
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09 P2 O que eu li sobre isso?

10 PP: E.

11 P2: Nao, eu li que (+) um bom profissional (+) de linguas ele tem que ter a
12 competéncia lingiiistico-comunicativa, mas (+) ndo é soé essa competéncia que
13 influencia na aprendizagem dos alunos (+) ele precisa de muitas outras
14 competéncias pra ser um bom profissional.

Em outro momento da entrevista, quando P2 foi questionada se teria conseguido
desenvolver a CC de seus alunos de forma relevante e como o fez, ela respondeu da seguinte

maneira:

44  P2: Eu acho que sim (+) /.../

46  P2: Bom (++) eu tentei da melhor forma possivel é:: falar (+) inglés com eles (+) e
47 tentei providenciar e:: tentei colocar atividades auténticas (+++) foi o que eu
48 é:: mais priorizei durante essas aulas (+) autenticidade (++) procurar tarefas
49 que é:: onde eles pudessem produzir coisas e:: que fossem de uso mesmo.

Comparando o que P2 disse em entrevista ao que foi realizado em sala de aula,
podemos concluir que ha uma coeréncia em seu dizer e fazer, pois nas suas aulas observamos
grande incidéncia de atividades auténticas e de interesse dos alunos, propulsando assim, uma

participacao ativa e motivada pelos mesmos.

3.3.2 A abordagem de P2

Entendemos que a abordagem de P2 foi pragmitica’, ou seja, centrou-se
primeiramente com o uso da linguagem, em proporcionar momentos de interacdo entre
aluno/aluno e professora/aluno sem se preocupar com a acuidade gramatical ou com a
qualidade de insumo produzido pelos mesmos. Apesar de preparar dindmicas e jogos
interativos, manteve-se bastante presa ao livro didatico como pudemos verificar em conversas
informais com P2, quando ela afirmou ser altamente dependente do livro convergentemente as
suas atitudes em sala de aula, onde pudemos visualizar que P2 passou a maior parte segurando

e/ou consultando o livro didatico.

P2 demonstrou ser uma docente bastante flexivel quanto ao uso da L-alvo em sala

de aula, isto é, procurou sempre que possivel interagir em ingl€s, mas quando se sentia

22 L. . . .

Neste estudo, entendemos por abordagem pragmadtica uma abordagem gramatical atualizada, que poderia ser
denominada como gramdtica ou audiolingual contemporanea, isto €, que é gramatical na sua base, mas ji
incluindo vdrios tracos da abordagem comunicacional.
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incompreendida por seus alunos usava a lingua materna como suporte. Essa tomada de atitude
de P2 pode ser proveniente de sua conscientizacdo a respeito da competéncia lingiiistico-
comunicativa pronunciada na entrevista realizada em 25/06/2007, como podemos verificar no

excerto a seguir:

15 PP: Como a CLC pode influenciar no seu modo de ensinar?

16 P2 Bom eu (++) posso produzir (+++) dar insumo né? E:: através da minha (+++)
17 eu falando inglés o tempo todo ou (+) falando inglés os alunos (++) eu estou
18 produzindo insumo né? Eu tenho que dar (++) insumo pra depois coletar
19 aquilo que eu to dando. Porque se eles nunca ouvirem inglés (++) como é que
20 eles vao poder falar ou (+) ter no¢do da lingua inglesa? Se eles ndo escutam?
21 Entdo eles tém que escutar em algum momento.

22 PP:  E:vocé acha que essa CLC pode influenciar de forma negativa na prdtica do
23 professor de LE?

24 P2:  Acho que sim (++) quando o professor é inflexivel e:: fala o tempo todo em
25 inglés mesmo sabendo que os alunos ndo estdo entendendo (++) eu acho que
26 (++) eu como falante do portugués eu tenho esse ponto positivo (+) que muitas
27 vezes o portugués pode me ajudar (++) entdo eu posso transitar (+) entre uma
28 lingua e outra (++) isso no sentido de ajudd-los né?

A fala de P2 foi convergente com sua atitude em sala de aula, pois sempre que
percebia que havia um aluno que nao compreendia o que ela estava dizendo, a professora

traduzia para o portugués ou pedia para um outro aluno fazé-lo.

Portanto podemos concluir que P2 demonstrou ser uma professora consciente da
relevancia de constantes andlises criticas e reflexivas de sua abordagem rumo a uma
explicitacdo tedrica da mesma para desenvolver sua competéncia aplicada e melhorar sua
praxis em sala de aula. No excerto do relato reflexivo de P2 realizado em 22/08/2007
procuramos mostrar essa atitude reflexiva, critica e de fundamentacdo tedrica e

conscientizadora de P2:

/...l durante a minha trajetoria, jd passei por muitas experiéncias, jd
cometi muitos erros que so hoje, depois de ter estudado muito sobre o
processo de ensino/aprendizagem, sobre as competéncias que um
professor de linguas precisa para ser um bom profissional e sobre as
competéncias dos alunos, consigo enxergar o meu processo de
desenvolvimento e os inocentes crimes praticados na sala de aula.
/...

Esta consciéncia critica de suas atitudes em sala de aula pdde ser claramente

observada na fala de P2 quando mencionou os “inocentes crimes praticados na sala de aula”
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na qual reconheceu que jé errou consciente e/ou inconscientemente, mas procura reparar esses

erros através de atitudes que possam modificar seu contexto de atuacao.

3.4 SOBRE P3

/...l acho que sou uma guerreira que jd venceu vdrias batalhas e
perdeu outras tantas e atualmente se encontra em processo de
treinamento e auto-reflexdo para entender melhor a si mesma e os
outros através da linguagem. (relato reflexivo de P3).

P3 € professora de inglés ha cerca de 15 anos, conforme informa em seu relato
reflexivo (Cf. Anexo 9), ja foi professora de Ensino Fundamental e Médio da Rede Publica de
Ensino por aproximadamente 10 anos e hoje € professora efetiva da UFT com uma carga
horédria semanal de 40h (dedicacdo exclusiva). P3 ja teve a oportunidade de viajar para um
pais onde se fala a lingua inglesa (Inglaterra) para participar de um curso de Teacher Trainer
parcialmente financiado pelo Conselho Britanico. Sua titulacdo maxima € Especializacdo em
Lingua Inglesa e suas respectivas literaturas. Fala e escreve bem na L-alvo apresentando uma
proficiéncia intermedidria de acordo com o exame de proficiéncia do Celpe-Bras adaptado

para o inglés e executado no inicio desta pesquisa.

P3 coordena o Projeto de Extensdo Oficina Pedagdgica de Linguas Estrangeiras
da UFT, no qual participam professores, académicos, funciondrios e comunidade em geral
com o objetivo de lhes proporcionar uma LE de forma mais acessivel, como também visar aos

interesses individuais e subjetivos dos participantes.

Portanto, compreendemos que P3 ¢ uma professora compromissada e dedicada
com a sua profissdo, demonstra interesse € motivacdo para o desenvolvimento de suas
competéncias necessdrias para uma praxis mais autdbnoma, dinamizante e conscientizadora do
ensino de LE (inglés) através de sua participacdo em pesquisas de base aplicada e de cunho
colaborativista e participativa com o intuito de proporcionar momentos de autocriticas, crises
e reflexdes geradoras de atitudes mais conscientes e transformadoras do complexo processo

de ensinar e aprender linguagem.
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Resumo das atividades desenvolvidas em sala de aula por P3

Data das atividades

04/06/2007

11/06/2007

15/06/2007

29/06/2007

P3 inicia a aula falando
em portugués com os
alunos sobre alguns
costumes dos povos
ingleses e portugueses.
(10/15 min.)

P3 inicia uma atividade
em que os alunos teriam
de adivinhar a porcen-
tagem de pessoas na
Inglaterra que teriam
tais costumes, como por
exemplo, ter um animal
de estimacao.

Em pares os alunos
teriam que falar sobre
0s mesmos costumes
relacionados aos povos
brasileiros e dialogar
com o colega sobre sua
opinido.

P3 comenta sobre as
porcentagens fornecidas
pelo livro didatico e faz
um paralelo com as
respostas dos alunos.

Posteriormente P3 con-
versa descontraidamen-
te com os alunos sobre
estereStipos
(stereotypes) dos povos
brasileiros e ingleses.

P3 através de uma con-
versacdo descontraida
em inglés e portugués
contextualiza os alunos
ao tema a ser desenvol-
vido na aula - computa-
dor e e-mails (20 min.)

P3 sugere que a leitura
do texto seja feita por
uma aluna e depois faz
perguntas orais em
inglés para melhor
compreensdo do texto.

Alunos respondem
alguns exercicios de
compreensdo do texto.

P3 1€ um didlogo e pede
aos alunos para comple-

tarem com algumas
informacdes.

Alunos escrevem um
pequeno e-mail para um
colega da sala com
assuntos tematicos
variados.

P3 inicia a aula falando
em portugués e inglés
sobre  profissdes no
Brasil e em particular a
de Professor/

Educador. (30 min.)

P3 1€ o texto junta-
mente com os alunos e
os ajuda com alguma
dificuldade de prontn-
cia e traducao.

P3 divide a sala em dois
grupos € promove uma
competicdo (game) em
que eles teriam que
acertar o uso do artigo
indefinido A/AN.

P3 pratica oralmente
algumas perguntas e em
pares os alunos fazem
uma entrevista com o
colega sobre profissdao

P3 através de uma
conversagao descontrai-
da em inglés e portu-
gués contextualiza os
alunos ao assunto tema-
tico da aula: Aqueci-
mento Global (15/20
min.)

Em dois grandes grupos
a sala discute sobre os
pontos  negativos e
positivos do desenvol-
vimento industrial e
tecnoldgico do mundo
p6s-moderno.

Discussdao sobre algu-

mas  sugestdes  de
solucdo para 0
problema.

Leitura em voz alta do
texto. (choral repetition)

Alunos trabalham em
grupos para discutirem
sobre o texto.

Tabela 9 — Resumo das atividades desenvolvidas em sala de aula por P3

P3 sempre iniciava suas aulas tentando estabelecer um clima de confianca entre os

pares, assim como também reconhecia a importancia em baixar o filtro afetivo de seus alunos

(KRASHEN, 1982) motivando-os a interagirem na L-alvo. De forma subjetiva e humanitaria,

P3 fazia questdo de conhecer as peculiaridades de seus alunos procurando chama-los pelo

nome e ajuda-los, quando necessdrio, conforme podemos examinar no excerto extraido da

aula ministrada em 04/06/2007:



01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18

P3:
Al, A3:
P3:
A3:
P3:
A3:
P3:
A3:
P3:
A3:
P3:

AS:
P3:
AS:
P3:
AS:
P3:
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/...l All right, What percentage of British people watch T.V. Every night?
90%

90% ? why do you think that A3?

Because I think they like T.V.

And you (+) do you like T.V?

Yes (+++) I like to watch Jo Soares e:: como se fala novela em inglés?
Soap opera! Which one do you like best?

Uh?

Qual vocé mais gosta?

Ah (+) eu gosto da novela das oito (++) PARAISO TROPICAL!

And you A5 (++) do you agree with A3 that 90% of British people watch
T.V. Every night?

No! 10%

10% only? Why do you think that?

rsrsrsrs ((incompreensivel))

Do you think British people don't like T.V.?

Yes!

All right (++) Let's continue then /.../

Observamos também através das transcricoes de suas aulas que seus alunos ndo se

sentiam intimidados em errarem diante de P3 e nem de perguntarem quando nio entendiam

alguma fala de P3. O excerto abaixo da aula ministrada em 04/06/2007 objetiva ilustrar essas

ponderagdes:
01 P3:
02

03

04 P3:
05

06 Al:
07 P3:
08 Al:
09 P3:
10

11

12 A4:
13 P3:
14 Aé6:
15 P3:
16

17

So (+) now compare your answers and talk with your partner why you put
that percentage in Brazil and British

(...)

Vocés sabiam que 90% das pessoas TAMBEM ah (++) na Inglaterra
assistem televisdo a noite? (P3 lendo os dados no livro didatico))

Quanto?

90%

Isso tudo?

Uh Hum (++) como aqui no Brasil (++) and have a pet like in British. (++)
70% of the people have a pet here in Brazil (++) So, look at the photo here!
(...)

Batata frita!

There in British EVERYWHERE you go they sell CHICKEN and CHIPS!

O que isso quer dizer?

Chicken and chips é frango frito com (++) é um tipo de frango empanado
((incompreensivel)) com batata frita (++) and they love eating chicken and
chips!

P3 percebeu uma maior motivagao por parte dos alunos em saberem mais sobre a

cultura e costumes ingleses, entdo mudou o curso da aula que havia planejado e dedicou um

tempo razodvel (15/20 min.) da aula falando sobre isso na maior parte na LM (Portugués)

como mostra o excerto da aula ministrada em 04/06/2007:



01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

P3:
A3:
P3:

P3:

A2:
Al:
P3:

AS5:
P3:

AS5:
A4
P3:

Al:
A2:

P3:
A3:
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What time do they usually drink tea there?

Five

Five O'clock tea! Yes? So (+) do you think that EVERYDAY AT FIVE
O'CLOCK they have tea there? Do you think that? Is it true? That
everyday at five o'clock they stop to have tea!

(...) ((ninguém responde))

O que vocés acham? As cinco horas da tarde (+) todo mundo para (+++)
para tomar chd?

Acontece!

Acho que acontecia (++) hoje ndo sei (++)

E:: antigamente até podia acontecer (+++) mas hoje ndo! Hoje é mais um
stereotype! Vocés sabem o que é um stereotype? E vocé ter um (++) como
fala? Um perfil e:: é igual falar que um brasileiro (++) um stereotype of
brazilian people (++) o que vocés diriam de um brasileiro?

Sombra (++) praia e dgua fresca!

E:: sombra, praia e dgua fresca! (+) entdo isto é um stereotype! E um pré-
conceito que vocé tem! E um conceito que vocé tem que todo brasileiro
gosta de sombra e dgua fresca (+)

e:: CARNAVAL!

E

Carnaval danca e futebol! Entdo isto é um stereotype! NOT EVERYBODY
HERE IN BRAZIL CAN DANCE SAMBA! Like me for example (+) I can't
dance! And I don't like football (+++) like in Britain (+) they don't (+)
everybody doesn't drink tea at 5 o'clock. It's a stereotype! Did you
understand (+) what stereotype means?

Mas antigamente acontecia (++) né?

E o povo inglés tem fama de ser pontual ((alunos insistem em continuarem
a conversacao em portugués))

E:: pontualidade britanica

Teacher! Eu vi numa reportagem que as mulheres ld ndo sdo tdo vaidosas
como as brasileiras (+) e que elas ligam mais para a qualidade do que
quantidade! .../

Nas linhas 21 a 28 podemos visualizar que P3 tentou conduzir o fio argumentativo

para o uso da LE (inglés), mas os alunos insistiram em continuar a interagdo na LM

(portugués), portanto P3 mostrou-se bastante flexivel e quando percebeu a ndo-compreensao

dos alunos, P3 utilizou a lingua materna numa tentativa de ndo quebrar o fluxo do didlogo e o

interesse dos alunos pelo tema em discussao.
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3.4.1 Nocao de competéncia lingiiistico-comunicativa de P3

P3 demonstrou entender por CLC “a capacidade de se comunicar corretamente
na L-alvo em diferentes contextos de uso da linguagem”. No entanto, percebemos que P3
prestou razoavel importancia a acuidade gramatical no momento de interagdo exposto tanto na
sua fala, quando mencionou comunicar corretamente como também em sua atitude em sala

de aula conforme podemos observar no excerto da aula ministrada em 11/06/2007:

01 P3: Did you ask your colleagues where they read the newspaper? (+) in the
02 bedroom (+) in the bathroom (+) in the living-room

03 A4 No quarto!

04 P3: Try to speak in English!

05 Al: What kind of music do you like A3?

06 A3: I listen country music!

07 P3: I LISTEN TO country music!

08 A3: [ listen to country music everyday!

Em sua aula gravada em video e revisitada vdarias vezes pela professora-
pesquisadora, na qual observou que P3 enfatizou a corre¢do de seus alunos quanto a
prontncia (fonética e fonologia) e entonacdo mais adequada ao contexto do didlogo

interpretado pelos mesmos.

3.4.2 A abordagem de P3

Entendemos que a abordagem de P3 também foi bastante pragmadtica apesar de
sua preocupacdo excessiva com a acuidade gramatical e/ou fatores lingiiisticos da lingua em
questdo. P3 conseguiu de forma peculiar motivar seus alunos a interagirem na L-alvo
descontraidamente sem se sentirem constrangidos com as corre¢des. P3 demonstrou ter
consciéncia da relevancia do conjunto de competéncias desiguais e dinamicas, as quais se
materializaram em sua abordagem, mas dispensou interesse primordial pela CLC na formagao
do professor de LE em convergéncia com as lingiiistas aplicadas ABRAHAO (1996) e
ALVARENGA (1999) quando afirmam que ‘“de nada adianta investir nas competéncias
aplicada, tedrica e profissional do professor se 0 mesmo nao possui competéncia lingiiistico-
comunicativa.” E, ainda segundo Alvarenga (1999), “a competéncia lingiiistico-comunicativa
nao deve estar dissociada da competéncia de ensinar LE. Se assim o fosse, bastaria ao

individuo saber uma LE para ser professor dessa lingua” (p. 39).
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Outro fator que pode ter influenciado na motivagdo de seus alunos por interagir na
L-alvo foi a capacidade de P3 (re)criar atividades e tarefas desvinculadas do livro didético, ou
seja, mostrar na sua praxis ser bastante independente da abordagem do livro didatico,
apresentando uma abordagem mais autdbnoma e subjetiva que se materializou através de suas

competéncias implicita e aplicada.

3.5 SOBRE P4

Num processo de ensino e aprendizagem é indispensdvel que o
professor pense no aluno, mas, antes disso ele deve pensar nele
proprio, pois tudo que o professor €, o que pensa, o que faz e como
faz, reflete diretamente no aprendizado do seu aluno. (relato reflexivo
de P4).

P4 € professora de inglés hd cerca de dois anos e nunca teve oportunidade de
viajar para um pais onde se fala a lingua que ela leciona. Além de ser professora substituta da
UFT, também leciona Lingua Inglesa numa escola particular da regido, totalizando uma carga
hordria de 60h semanais. Possui graduagdo em Letras: Portugués e Inglés pela mesma
universidade em que hoje € professora. P4 demonstra ser uma professora preocupada com sua
formacgao profissional e faz planos de passar um semestre na Irlanda com o objetivo de
aperfeicoar sua competéncia comunicativa, pois acredita que s6 se consegue fluéncia
(competéncia comunicativa) se for possivel passar algum tempo num pais onde se fala essa
lingua. De acordo com o exame de proficiéncia executado no inicio desta pesquisa, P4 possui

uma proficiéncia bésica.
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Resumo das atividades desenvolvidas em sala de aula por P4

Data das atividades

27/04/2007

11/05/2007

18/06/2007

26/06/2007

P4 inicia a aula pedindo
aos alunos para fazerem
um exercicio no inicio
da apostila. ‘Nice to
meet you!’

P4 ensina a prontncia
de alguns paises e suas
respectivas nacionalida-
des (choral repetition).

Pede aos alunos para
repetirem os didlogos
(Drills) e depois repre-
sentarem em duplas
(role play)

P4 explica a contragdo

do verbo to Dbe
escrevendo no quadro.
Alunos resolvem

exercicios da apostila
usando a contragdo do
verbo to be.

P4 pede aos alunos para
abrirem a apostila e
comega a resolver os
exercicios no quadro.

Depois 1€ as respostas e
pede para os alunos
repetirem (choral
repetition)

P4 ensina os pronomes
possessivos e adjetivos
escrevendo no quadro.

Alunos resolvem alguns
exercicios de
substituicao de
palavras. (Drills)

P4 inicia a aula resol-
vendo um exercicio da
apostila, o qual os alu-
nos teriam que classi-
ficar em ordem decres-
cente 0s cinco paises
mais  visitados  por
estudantes brasileiros.

P4 1€ em voz alta uma
entrevista e os alunos
completam um formu-
lario com as informa-
coes dadas por P4.

P4 ensina  algumas
question words (Who,
where, when, which and
what) e pede para os
alunos responderem
uma entrevista sobre
eles mesmos.

P4 faz revisdo através
da correcao de alguns
exercicios no quadro.

Coloca os dias da
semana no quadro e
repete a prondncia com

os  alunos. (choral
repetition)

Alunos resolvem exer-
cicios da apostila de
completarem 0s
didlogos.

P4 faz leitura dos

didlogos em voz alta
com os alunos. (choral
repetition)

Tabela 10 — Resumo das atividades desenvolvidas em sala de aula por P4

Entendemos que o baixo nivel de competéncia comunicativa influenciou P4 a

ministrar suas aulas na maior parte em lingua materna (Portugués) oferecendo poucas

oportunidades para os alunos receberem insumo significativo na lingua-alvo (Inglés), isto &,

os alunos raramente se interagiram em inglés. P4 mostrou-se totalmente dependente do livro

didético, seguindo-o rigorosamente sem produzir nenhuma atividade ou tarefa de cunho

comunicativo. O excerto da aula ministrada em 18/06/2007 visa comprovar essas

ponderacdes:



01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41

P4:

P4

P4
Al:
P4
Al:
P4

P4.
Sts:
P4.
Sts:
P4.
Sts:
P4.
Sts:
P4.
Sts:
P4.
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Ok (+) open your papers (+) let’s start (+++) what do you think? Complete
the sentences with one of the countries. (P4 1€ enunciado do exercicio do
livro texto))

Every year thousands of students travel to different countries to study
English. Where do they go? Here are the top five countries (++) nos temos
aqui e:: que paises né (++) que os estudantes vdao estudar (+++) entdo aqui
pediu para vocés classificar a:: pela ordem, o que vocés acham? que a::
6.000 estudantes né (+) a:: six thousand students study English in (+++) or
five thousand (+++) na opinido de vocés, in your opinion (+) what do you
think about the countries? ((alguns minutos para os alunos responderem o
exercicio))

Six thousand students study English in (+++)

Canadd

Yes?

Yes

Bom (+++) in my opinion (+) I classificated a:: British (+) but I don't know
because e:: we don't have teacher's book (+) so I think about this (+) because
several student's go to there in Britain and after United States OK? But |
don't a:: know (++) I'm not sure about this (+) eu ndo tenho certeza né (+)
mas como agente lé nos jornais (++) nosso conhecimento prévio permitiu
essa leitura (+) mas como nos ndo temos o livro para conferir (+++) a gente
conclui que o primeiro é Britain (+) depois é USA after Canada a:: and after
Australia and Ireland (+) porque em Londres (+) Inglaterra os estudantes
gostam muito de ir (+) até mesmo pela questdo historica né! Ai depois é os
Estados Unidos porque ((incompreensivel)) e ai:: vem o Canadd (+)
Austrdlia e depois Irlanda (+) porque Irlanda é um pais tdo pequenininho e
também ndo é muito divulgado (++) o pessoal (+) a midia coloca muito a
questdo de Londres (+) Inglaterra e Estados Unidos (++) pouquissimas
pessoas vao para Irlanda (+) OK! Let's go to repeat the countries students.
Australia

Australia

Britain

Britain

Canada

Canada

Ireland

Ireland

The USA

The USA

Very Good! Let's continue (+) now I'm going to read for you and you listen
and complete the interview about Mario.

Acreditamos que a auséncia de uma competéncia comunicativa suficiente para

sustentar suas aulas, influenciou P4 a se apoiar no ensino puramente gramatical/estruturalista

de estimulo e resposta skinneriano. Podemos observar através do excerto citado que P4

demonstrou razodvel inseguranca ao responder a atividade sem conferir com a resposta do

livro didatico (pois até esse momento da aula observada nao tinhamos recebido da editora o
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livro do professor). P4 ndo apresentou nenhuma atividade ou dindmica que pudesse desviar da
abordagem do livro didético, e isso também pode ter sido ocasionado pela falta de tempo de
P4, visto que possuia uma carga hordria semanal de 60h como declarou em seu relato

reflexivo (Cf. Anexo 10) realizado em 27/06/2007:

Quando eu preparo minha aula eu seleciono alguns livros que
contenham conteiidos os quais eu vou trabalhar em sala, a partir da,
tento montar algo diferente, tipo: alguns jogos ou dindmica, uma
miusica internacional que seja de acordo com o conteiido proposto,
entre outros. Muitas vezes, eu ndo tenho tempo para preparar as
aulas como gostaria, entdo eu tento criar uma atividade alternativa
nasala/.../.

Nas observacdes das aulas de P4 e nas gravagdes em dudio e video e transcritas
posteriormente, observamos a freqiiéncia de atividades de repeticao (choral repetition), ensino
de vocabuldrio (palavras soltas) e exercicios de substituicio de estruturas gramaticais e
memorizacdo (drills). Os alunos pronunciavam palavras e/ou frases soltas na L-alvo sem
acontecer uma real comunicagdo entre os pares, em outras palavras, nao ocorreu momentos de
uso real da lingua(gem) alvo. No excerto da aula realizada em 27/04/2007 podemos observar

arelevancia que P4 deu ao ensino gramaticalista:

01 P4 /... Where are you from? certo? (+) number five (+) YOU A STUDENT (+)
02 qual o tempo? Verbo TO BE HEIN!

03 A3: Do you né? E o verbo do? Auxiliar?

04 P4 Ndo (+) é o verbo TO BE! Qual?

05 A2 Eu sou uma estudante?

06 P4: Vocé é um estudante? Como eu coloco o verbo to be?

07 P4 ARE::

08  Sts: Are you a student?

09 P4: Entdo para perguntar o verbo to be tem que vir antes do pronome
10 A4: Are you a student? ((aluna pergunta para P4))

11 P4 No, I'm a teacher (+) OK? Number six |/.../

Apesar da preocupagdo excessiva com ensino de estruturas da LE, P4 afirmou
possuir uma “‘formula mdgica” para envolver seus alunos em aulas expositivas, como ela
informou ter, conforme mencionado no seu relato reflexivo: “Com isso, acredito que a
mdgica acontece quando vocé consegue encantar seus alunos de forma que eles aprendam o

conteddo sem tortura.”.
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No excerto da aula ministrada em 26/06/2007 podemos mais uma vez constatar a
falta de habilidade de P4 usar a LE em contexto de uso, entretanto, por outro lado também
pudemos perceber uma atitude reflexiva de P4, que segundo Griffiths & Tann (1992 apud
SANT’ANA 2006), se classifica no nivel 2 (reagdo apods rdpida pausa, o professor pode
corrigir a acdo anterior), pois P4 estava ensinando os dias da semana na lousa, mas quando foi
surpreendida com a pergunta: que dia é hoje? Ela errou, mas depois de um breve periodo de

reflexdo se corrigiu como podemos observar a seguir:

01 P4 Ok students! Let's continue now!

02  Sts: Ok!

03 P4: Letter b (+) put the letters in order to make days of the week! (+) vocés vao
04 colocar ai a forma correta dos dias da semana! A primeira jd estd feita!
05 Saturday!

06 Al: Saturday (+) Ok!

07 P4 A segunda qual que vai ser? Number two:: (+)

08 A2: Sunday

09 P4: Sunday! Ok! Very good student! Number three (++)

10  Al: Thursday!

11 P4: Thursday! Repitam!

12 Sts: THURSDAY!

13 P4: Ok number four! What's number four?

14 (...)

15 P4 Number three (++) What day is (+) is it today?

16 A3: Que dia é hoje?

17 P4 Uhum (++) terca-feira né? Entdo (+++)

18  Sts: Thursday!

19 P4 Thursday! OK! Thursday

20  Sts: Thursday

21 P4 Today is Thursday! (+++) Ok (+) excuse-me students Sunday Monday
22 Tuesday (+) Thursday é quinta-feira! Excuse-me! E porque é semelhante!
23 Até eu mesmo troco! Entdo é Tuesday (+) terca-feira (+) Oh! Sunday
24 Monday Tuesday Wednesday Thursday e Friday na seqiiéncia (P4 escreve
25 na lousa)) Isso mesmo! Eu sempre troco também! So quando estd escrito
26 ai eu sei diferenciar (++) Ok! Depois! /.../

3.5.1 Nocao de competéncia lingiiistico-comunicativa de P4

P4 mostrou ndo ter um embasamento tedrico para dizer o que seria a CLC, mas
intuitivamente respondeu que “acredita ser a habilidade que o professor tem de desenvolver
na lingua inglesa, ou seja, a forma de falar e escrever.” P4 também afirmou acreditar que seu
baixo nivel de CC ndo fosse um fator negativo na aprendizagem de seus alunos como

podemos observar no excerto da entrevista (Cf. Anexo 11) realizada em 29/06/2007:
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/...l as vezes a pessoa ndo tem muita fluéncia e ela consegue passar a
informagdo pro aluno e ele consegue absorver isso! E vai servir pro
seu processo de aprendizagem né? Muitas vezes a pessoa tem a
fluéncia e ndo tem um certo dominio (+) ou ndo sei se é dominio a
palavra (+) ou se é diddtica pra passar essa fluéncia. Eu acho que tem
que andar junto a prdtica e também a questdo da fluéncia (+) agora
(+) que a fluéncia (+) ela é importante, com certeza!

Entdo, podemos perceber na fala de P4 que ela reconheceu a importancia de saber
falar a lingua que ensina, mas também reconheceu que sé isso ndo € o suficiente, pois um
professor de LE também precisa ter uma formacdo pedagdgica, ou seja, desenvolver suas
competéncias tedrica e aplicada. Por outro lado, P4 afirmou que ainda acredita que o processo
de ensinar e aprender corresponde diretamente a “saber transmitir conhecimento”, em outras
palavras, os alunos seriam recipientes vazios onde se deve depositar a informacdo de forma
extremamente passiva por parte do aprendiz. Como podemos verificar no excerto da

entrevista realizada em 29/06/2007:

/...] mas o importante é que os alunos e:: 0 pouco que transmiti a
eles (+) enfim (+) o pouco contevido eu senti que eles pegaram né?

/... eu consegui internalizar neles alguns contetidos (+) eu acho que
foi bom!.

P4 também demonstrou acreditar no ensino “conteudista”, no qual o professor
seleciona varios pontos do conteido gramatical para “transmitir” aos seus alunos no decorrer
daquele periodo, ensinando assim sobre a lingua e ndo a lingua em si, ou seja, ndo oferece
oportunidade de o aprendiz vivenciar o uso real da linguagem em diferentes contextos e
(re)construir a realidade em que atua como, por exemplo, os da sua comunidade escolar, na

sua familia, sociedade, etnia e outros.

3.5.2 A abordagem de P4

A prética de P4, neste estudo, revelou estar amplamente arraigada no ensino
tradicional e estruturalista como também mostrou estar influenciada principalmente por sua
competéncia implicita, isto €, ensina da mesma forma que aprendeu, deixando se influenciar
exclusivamente por suas experiéncias de aprendizagem, intuicdes e filosofias de vida.

Conforme Alvarenga (1999) essa competéncia implicita ndo deixa de ser a competéncia mais
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abrangente e fundante na pratica do professor e, que essa maneira implicita também pode ser
um potencial para o professor poder explicar sua abordagem, analisar, discutir e
consequentemente explicitd-la, mas para que isso aconteca € necessario que esse professor
entre em contado com outros profissionais mais experientes, que haja troca de conhecimentos
e busca de fudamentos tedricos elaborados e sistematizados pelos estudiosos da drea, pois
segundo a autora, “o papel dessas teorias seria o de influenciar o discurso do dia-a-dia,

mesmo se inadequadas. Elas estdo publicadas e sdo ensinadas” (ALVARENGA, 1999, p. 183).

Portanto, de acordo com a autora supracitada, essa competéncia implicita de P4
pode vir a ser seu potencial de estudo para entender melhor a si mesma, seus desejos enquanto
pessoa e profissional, o que seja ensinar uma LE, qual o seu papel e o de seus alunos no
processo como ponto de partida para uma conscientizagdo critica (FREIRE, 2006) e

transformacional que constituem o educador contemporaneo.

3.6 DISCUSSAO GLOBAL DOS DADOS ANALISADOS

Apds andlise critica e sistematica dos dados coletados através das aulas
observadas e gravadas em &dudio e video, relatos reflexivos, conversas informais, notas de
campo, entrevistas semi-estruturadas com os professores participantes e com alguns alunos
vamos agora responder a pergunta-problema que foi o ponto norteador deste estudo: qual é a
influéncia da competéncia lingiiistico-comunicativa do professor de LE n@o-nativo no ensino
por ele produzido? Vale lembrar os pressupostos de estudiosos da darea (ALMEIDA FILHO,
1999, 2002; ABRAHAO 1992, 1996; FREITAS, 1996) que pontuam a necessidade de o
professor de LE ter sua CLC bem desenvolvida, isto é, ter uma longa histéria de
desenvolvimento e experiéncia na L-alvo. Concordamos com Almeida Filho (1999 apud
ALVARENGA, 1999, p. 202) quando afirma que “espera-se que o professor tenha bem
desenvolvida essa competéncia lingiiistico-comunicativa, que se constitui na competéncia do
professor de produzir linguagem em contextos de uso e comunicagio e insumo de qualidade
para que os seus alunos tenham isso como insumo util para produzir competéncia eles
mesmos.” No entanto, neste estudo colecionamos evidéncias sobre a relevancia da CLC do
professor de LE no processo de ensino/aprendizagem, a saber: nas falas dos alunos na
entrevista realizada em 25/06/2007 quando a maior parte deles reconheceu a importancia dos

professores usarem a LE (inglé€s) em sala de aula para desenvolverem a pronudncia e lhes
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proporcionarem maior confianca em iniciar uma conversagdo conforme podemos observar

nos excertos a seguir:

01 PP: Vocé se sente mais confiante em comegar uma conversagdo em ingles?

02 Al Mais ou menos (+) assim (+) é:: depende assim (+) no caso dos americanos que
03 vieram aqui (+) no comeco eu fiquei meio envergonhado (+) mas quando eu vi
04 as pessoas conversando com eles (+) e:: quando eu vi assim (+) que eles
05 também queriam aprender com a gente (+) ai eu me soltei um pouco mais (+)
06 fiquei mais tranquila (+) mas assim (+) eu conseguia entender mais do que
07 falar com eles

08 PP: Quais das quatro habilidades (escever, falar, ouvir e ler) vc mais praticou no
09 projeto?

10 AS: Ouwvir e falar (+) mais ouvir que falar

11 PP: O que mais te agradou na aula de P3?
12 AS: TUDO! E diferente da aula normal da Faculdade né? Ndo ve s6 a gramdtica

13 (+) a gente conversa (+) a gente interage (+) traz pra nossa realidade né?
14 Falando um pouco do que conhece e do que tem curiosidade de saber e de
15 outros lugares (+) acho que foi a troca

Outra evidéncia sobre a relevancia da CLC do professor de LE no processo de
ensino/aprendizagem elencada nesta pesquisa foi a dificuldade que P4 demonstrou em suas
aulas observadas, em sustentar uma interagao significativa e/ou apropriada na L-alvo (ingl€s),

devido a sua pouca ou precaria CLC para proporcionar insumo aos seus alunos.

Para que fosse possivel compararmos as préticas dos professores participantes e
seus respectivos resultados, foi necessario a realizacdo de um exame de proficiéncia adaptado
exclusivamente para esse contexto para que pudéssemos classificar esses professores em seus
distintos niveis de competéncia lingiiistico-comunicativa. Como ja mencionamos
anteriormente, esse exame foi uma adaptacdo do exame Celpe-Bras (que € um exame de
Lingua portuguesa para estrangeiros), sendo que este exame focaliza a comunicacdo e uso da
linguagem em contextos reais. Também serviram de parametros comparativos os exames do
Conselho Europeu e o do Quadro Europeu Comum. Este exame foi aplicado por professores
nativo e ndo-nativo da Lingua Inglesa, os quais sdo fluentes e altamente experientes na
formacgdo de professores e (re)criacdo de teorias académicas na area. Este exame seguiu os

pressupostos de uma avaliacdo comunicativa conforme Scaramucci (1997, p. 82):

Na avaliagdo, esse periodo (dos anos 80) corresponde a uma fase denominada
sociolinguistica-integrativa, que, deixando de enfatizar aspectos e habilidades
lingiifsticas isoladas, estd centrada numa combinagcdo de habilidades. Os testes
passam a incluir tarefas comunicativas, que exigem uma representacdo mais direta
do uso da linguagem e que t€m, portanto, uma fungcdo comunicativa auténtica [...].
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Assim, o resultado desse exame de proficiéncia com os participantes da pesquisa,

obteve a seguinte classificacao:

Exame Proficiéncia

Avangado (Evidencia dominio operacional amplo da lingua inglesa,
P1 demonstrando ser capaz de compreender e produzir textos orais e
escritos, de forma fluente, sobre assuntos variados, em contextos
conhecidos e desconhecidos. Trata-se de alguém, portanto, que usa
Adaptado do estruturas complexas da lingua e vocabuldrio adequado, podendo
Celpe-Bras apresentar inadequagdes ocasionais na comunicagdo, especialmente
em contextos desconhecidos. Tem condicdes de interagir com
desenvoltura nas mais variadas situacdes que exigem dominio da
lingua-alvo).

P2 Intermedidrio superior (Preenche as caracteristicas descritas no

Adaptado do nivel/ Intermedidrio. Entretanto, as inadeguag()es e as interferéncias

Celpe-Bras da llngga materng e/ciu de outra(s.). lingua(s) estrangeira(s) na
prontncia e na escrita sdo menos freqiientes do que naquele nivel).

P3 Intermedidrio (Evidencia um dominio operacional parcial da lingua
inglesa, demonstrando ser capaz de compreender e produzir textos
orais e escritos sobre assuntos limitados, em contextos conhecidos e
Adaptado do situagdes do cotidiano; trata-se de alguém que usa estruturas
Celpe-Bras simples da lingua e vocabuldrio adequado a contextos conhecidos,
podendo apresentar inadequagdes e interferéncias da lingua materna
mais freqiiente em situagdes desconhecidas).

P4 Bdsico A1 (Pode compreender e usar expressdes cotidianas bem
conhecidas e frases muito bdésicas, visando a satisfacdo de
necessidades concretas. Pode apresentar a si mesmo e outros e fazer

Adaptado do e responder as perguntas sobre detalhes pessoais tais como onde
Conselho Europeu | vive, pessoas que conhece e coisas que tem. Pode interagir de
maneira simples, contanto que a outra pessoa fale devagar e com
clareza e esteja preparada para ajudar)

Tabela 11 — Classificag@o por niveis de proficiéncia dos participantes da pesquisa

Sendo que se fizermos uma andlise contrastiva do exame especial de proficiéncia
aplicado nesta pesquisa (adaptacdo do Celpe-Bras) e os outros dois exames referidos (Niveis
Lingiiisticos de Proficiéncia do Conselho Europeu e o Quadro Europeu Comum) verificamos

que eles sdo compativeis, conforme podemos observar na tabela abaixo:

Exame Proficiéncia
P1 Celpe-Bras Avancado
Conselho Europeu Usuario proficiente C1
Quadro Europeu Comum Utilizador proficiente C1
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Exame Proficiéncia
P Celpe-Bras Intermedidrio superior
Conselho Europeu Usuario independente B2
Quadro Europeu Comum Utilizador independente B2
Exame Proficiéncia
P3 Celpe-Bras Intermedidario
Conselho Europeu Usuario independente B1
Quadro Europeu Comum Utilizador independente B1
Exame Proficiéncia
P4 .
Conselho Europeu Usuario bésico Al
Quadro Europeu Comum Utilizador elementar A2

Tabela 12 — Andlise contrastiva dos exames utilizados como referéncia na pesquisa

Ap6s esta classificagdo dos participantes da pesquisa quanto as suas proficiéncias,
buscamos fazer uma analise de suas abordagens, que segundo Almeida Filho (1999) é uma
realidade desejdvel e crescente nos estudos da Lingiiistica Aplicada. A explicitagdo pelos
professores de suas abordagens, maped-las de forma sistematica e analitica, possibilitando ao
professor-formador refletir sobre suas a¢des e nas suas acdes (SCHON, 1997), de forma que
possam atuar ativamente no processo de (re)construcdo do conhecimento juntamente com
seus alunos, os quais também exercem papel primordial nessa andlise de abordagem, pois o
aluno contracena com o professor nesse processo, trazendo consigo seus conhecimentos,
experiéncias, culturas, desejos, motivagdes, intuicdes e modos individualizados de aprender.
No entanto, nessa andlise e configuracdo de competéncia dos professores participantes,
também levamos em consideracdo as opinides, os gestos € as concepcdes e crencas de

aprender dos alunos.

Com base na andlise de abordagem de cada professor participante, da observagao
criteriosa de suas aulas, entrevistas, relatos reflexivos, depoimentos informais e dos resultados
do exame de proficiéncia realizado com os mesmos, entendemos que seus compostos de
competéncias desenvolvidas a partir de suas experiéncias rotineiras e radiografadas a partir de
um corte transversal e sincronico durante esse estudo (vale lembrar aqui da dinamicidade e
fluidez das competéncias), se apresentavam conforme pode ser visualizado na ilustragcdo

(Figura 8) a seguir:
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CT - Competéncia Tedrica CP - Competéncia Profissional
CLC - Competéncia Lingiiistico- Cl - Competéncia Implicita
K Comunicativa CA - Competéncia Aplicada /

Figura 8 — Composto de competéncias desenvolvidas por P1, P2, P3 e P4
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Figura 9 — Competéncias no estdgio ideal de desenvolvimento
Fonte: Almeida Filho (1999)

Nesse contexto, ao fazermos um paralelo com o desenho representativo de
Almeida Filho, (1999, p. 19) sobre o desenvolvimento ideal/utépico (Figura 9) do composto
dessas competéncias, ou seja, a idealizacdo de um professor de LE, entendemos que cada
professor manifesta dada qualidade de ensinar devido a configuracdo de competéncias no
momento da observacdo registrada da sua atuagdo, e esse esforco de representagdo
momentinea das competéncias somente se torna relevante apds uma tomada de consciéncia
critico-reflexiva por parte do professor analisado em perceber que seu desenvolvimento é
continuo e depende, diretamente, de sua competéncia profissional, a qual o motiva a buscar
conhecimentos novos através de leituras académicas (competéncia tedrica) rumo a uma
explicitagdo de sua prética renovada e justificdvel por conhecimento relevante explicito em

sala de aula (competéncia aplicada).
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A partir da cronometragem das atividades desenvolvidas em sala de aula por cada

participante da pesquisa, chegamos a seguinte representacao grafica:

5% 10%

5%

15%

P1 P2

10%

10%

10%

40% 3%

P3 30%

P4

Comunicacao em LM (Portugués)
Explicacao de gramatica, vocabulario, proniincia dentre outras
Producao escrita

Comunicacio na lingua-alvo sobre temas propostos pelos alunos e/ou pelo professor

BE pEp B

Atividades para treinar aspectos estruturais da lingua-alvo (exercicios gramaticais, leitura de
dialogos dentre outros)

Grafico 1 — Distribui¢do de tempo para o desenvolvimento das atividades em sala de aula por P1, P2,
P3e P4
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Conforme mencionamos anteriormente, apesar do foco deste estudo estar centrado
no professor de LE (Inglés) e sua competéncia lingiiistico-comunicativa, ndo deixamos de
analisar as crengas e abordagens de aprender dos alunos por considera-las parte essencial de
todo esse complexo sistema analisado e por terem uma relacao direta com os resultados deste
estudo. Portanto, realizamos uma entrevista semi-estruturada com os mesmos com o intuito de
averiguarmos os resultados coletados rumo a uma triangulacdo dos dados da pesquisa,
conforme podemos observar na tabela a seguir. Nove alunos (de cada professor participante)
quando questionados sobre qual foi a habilidade que mais conseguiram desenvolver no
decorrer das aulas que freqiientaram no projeto de extensao Oficina Pedagdgica de Linguas
Estrangeiras e se isso lhes proporcionou maior confianca em iniciar uma conversacdo na L-

alvo (inglé€s), obtivemos os seguintes resultados:

Ouvir Ler Escrever Conversar | Confianca Total %

®) y) x) +(y)
P1 4 - 3 2 4 6 20,0%
> 3 i 2 4 6 10 33,3%
P3 2 1 2 4 " 1 36.7%
P4 1 3 4 1 2 3 10,0%

Tabela 13 — Habilidades desenvolvidas pelos alunos de P1, P2, P3 e P4 durante a pesquisa

De acordo com a tabela supra citada, as professoras que obtiveram maior €xito no
desenvolvimento da CLC dos alunos foram P2 (33,3%) e P3 (36,7%) baseado nas respostas
positivas (questdes 1 e 3, Cf. Anexo 12) de seus alunos em entrevista realizada em

25/06/2007 como podemos visualizar nos excertos abaixo:

Al: Assim (+) eu acho que pra mim particularmente (as aulas) contribuiram muito
por causa da minha timidez de falar em piiblico (+) de ler em piiblico (+)
contribuiu bastante (+) (+) MUITO e:: hoje consigo ter mais seguranca (+)
sabe? De falar uma palavra e:: jd tenho mais certeza, assim (+) porque as
vezes vocé fala a palavra, mas precisa do diciondrio /.../

A2: A conversacdo talvez ndo tenha melhorado muito porque eu sou um pouco
timida (+) assim eu fico um pouco envergonhada na hora de falar (+), mas que
melhorou bastante porque antes eu tinha bem mais vergonha, ndo conseguia
ler em piiblico (+) ndo conseguia (+) pronunciar sabe? Porque os colegas iam
rir, seild /.../
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A3: Todas as duas habilidades (falar e ouvir) eu melhorei. Isso tem derrubado o
medo que eu tenho de falar inglés.

A4: Aqui na aula né? Eu desenvolvi mais a conversagcdo, apesar de ter
desenvolvido outras habilidades (+) eu aprendi mais a escrever, eu melhorei
muito meu vocabuldrio e também a proniincia e:: entendo melhor (+) hoje eu
ouco coisas (+) por exemplo, vendo filme eu entendo perfeitamente. Entdo
houve melhora em todas as dreas né? Mas, principalmente na prontincia (+)
eu também tinha muito medo de pronunciar (+) vergonha (+) e agora ndo
tenho mais.

Através das afirmacdes dos alunos de P2 e P3, elencadas acima observamos uma
maior autonomia e confianca desses aprendizes para se expressarem na L-alvo no final do
semestre e consequentemente desenvolverem de forma significativa suas competéncias
comunicativas, como também ultrapassarem as barreiras do medo, timidez e ‘vergonha’ de se

interagirem em sala de aula e produzirem insumo, eles mesmos.



109

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi analisar os diferentes perfis de CLC de quatro
professores e o que isto influiu nos seus modos de ensinar e, consequentemente, na
aprendizagem dos alunos. A partir dessa pesquisa-acao de cunho colaborativista conseguimos
proporcionar momentos de reflexdo critica por parte dos participantes da pesquisa,
conduzindo-os ndo sé a possibilidade real de uma consciéncia lingiiistica (sobre a lingua) que
por si s6 ndo basta, mas também a provdvel consciéncia critica da linguagem, ou seja, a
concepcdo da linguagem como um ato social e como as verdades sdo construidas através da

linguagem e, também como ela é reveladora da(s) identidade(s) de seus usudrios (MOITA

LOPES, 2002).

Entretanto, quando Almeida Filho, (1999) pontua a necessidade de
conscientizacdo como, por exemplo, o que somos (que abordagem temos) e o que fazemos
(que competéncias revelamos em configuracdes especificas), ele faz algumas restrigdes para
que isso ocorra de fato ou que haja realmente mudancas nas nossas atitudes em sala de aula.
Para que aconteca um trincamento de abordagem ou ruptura de paradigma, de modelos
preestabelecidos de ensinar e aprender, precisamos de dois ingredientes importantes: o
primeiro € a garantia da dindmica de um ensino continuado que mescle essa conscientiza¢ao
auto-reflexiva dos professores em servico, ou em pré-servigo (nos estagios supervisionados de

Lingua Inglesa); o segundo ingrediente € a leitura de teorias académicas relevantes.

A andlise de abordagem, entre outros fatores analisados, nos possibilitou uma
configuracdo representativa dos compostos de competéncias desses professores,
materializadas através de suas praticas rotineiras de sala de aula. Além disso, ela permitiu
ocasides de reflexdes criticas sobre os estdgios reais de desenvolvimento das competéncias
dos professores analisados e o ideal a ser por eles alcancado no intuito de otimizar as

condic¢des de ensino-aprendizagem no real contexto de atuacgao.

Apesar do objetivo deste estudo ndo ser, a principio, trabalhar com as crengas e
culturas de aprender e ensinar linguas ou avaliar, essas varidveis revelaram no seu transcorrer,
a forte relacdo com o foco da investigacdo, ao desmistificarem as crencas deles e as de seus
alunos de que quanto maior fosse a CLC de um professor de LE (Inglés) maior seria a

incidéncia de uso dessa L-alvo por seus alunos. Em outras palavras, seria dizer que um
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professor fluente numa lingua estrangeira proporcionaria mais momentos de interacdo em sala
de aula. Ao contrério, neste estudo o professor que possui maior nivel de proficiéncia na L-
alvo, foi um dos que menos conseguiu motivar seus alunos a usarem essa lingua ou a

interagirem nela.

Apesar de P1 (re)criar atividades criativas e comunicativas, de estar amplamente
independente do livro diddtico, mostrou através de suas atitudes, estar fortemente
influenciado (inconscientemente) pelas propostas de ensino formalista, como podemos
observar nos dados analisados. Entendemos também, que a CLC do professor ndo foi o tnico
fator a influenciar nossos resultados, pois conforme j4 mencionamos anteriormente na analise
de abordagem de P1, a qual apresentou firmeza de autoritaridade que inibia os alunos a
interagirem por medo de errarem ou de se arriscarem na sua presenca, assim como a sua falta
de flexibilidade em usar a LM (Portugués) em sala para facilitar o entendimento de seus
alunos. Outro fator relevante que influenciou esse resultado foi a falta de capacidade de P1 em
“calibrar” o insumo (KRASHEN, 1982) a ser utilizado em suas aulas de acordo com o nivel
de seus alunos. Contudo, P1 mostrou precisar desenvolver sua competéncia tedrica através de
leituras de tedricos especializados no processo de ensino-aprendizagem de LE/ L2 respaldado

por resultados de pesquisas aplicadas nessa area.

Por outro lado, P2 e P3 com suas proficiéncias intermedidria superior e
intermedidria respectivamente, conseguiram uma porcentagem maior de interacdo na L-alvo
por parte de seus alunos, os quais se mostraram mais motivados em usar a lingua estrangeira
para se comunicarem em sala de aula. Mas P2 e P3, por apresentarem uma abordagem
predominantemente pragmdtica (com foco na comunica¢do), também reconhecem a
importancia de desenvolverem suas competéncias lingiifstico-comunicativas como aponta
Abrahao (1996), ao destacar essa posicdo importante em LA em tomar a CLC como o carro
chefe das competéncias. Portanto, ao se comprometerem com um processo de aprimoramento
de suas competéncias lingiifstico-comunicativas, P2 e P3 estdo concomitantemente

evidenciando outras competéncias.

Entendemos que a representacdo das competéncias de P4 estd distante do modelo
idealizado por Almeida Filho (1999). Sua prética em sala de aula estd amplamente permeada
por uma competéncia implicita e, devido a auséncia de uma CLC apropriada para sustentar o
minimo de intera¢do na L-alvo (proficiéncia basica), P4 usa como subterfigio, o ensino de

estruturas da lingua, mostrando, assim, uma abordagem estrutural/formalista de ensino de
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linguas estrangeiras, na qual se enfatiza o ensino conteudista de transmissdo de
conhecimentos sobre a lingua (aspectos gramaticais e tradu¢do de vocabulario) e com a qual
se acredita terem os alunos o papel de absorver esse contetido passiva e paulatinamente.
Todavia, ao tomarmos como perspectiva de andlise o pouquissimo tempo de experiéncia
profissional de P4 em relacdo aos demais participantes analisados, poderiamos dizer que a
espiral de sua competéncia profissional ainda tem muito a expandir, principalmente porque P4
mostrou ser um profissional engajado, compromissado e motivado a desenvolver sua carteira
de competéncias e, mesmo intuitivamente, também mostrou 6timas idéias de como motivar

seus alunos no processo de aprendizagem de uma nova lingua.

Para definirmos a capacidade dos participantes da pesquisa em envolverem seus
alunos no processo de interacdo na L-alvo em sala de aula, como ja citado anteriormente
realizamos um questiondrio semi-estruturado com os alunos de P1, P2, P3 e P4, (Cf. Anexo

12) do qual foram selecionadas para esta andlise as respostas as questdes 1 e 3.

N

Assim, levando em consideragdo o total de respostas positivas a questdo 3,
somadas as respostas positivas ao item habilidade de conversar da questdo 1, chegamos ao

seguinte resultado de andlise dos dados, o qual podemos visualizar no grafico abaixo:

4 N

50,0% -

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0,0%

P1 P2 P3 P4
\_ J

Griéfico 2 — Capacidade dos participantes da pesquisa envolverem seus alunos no processo de
interacao na L-alvo
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Logo, o resultado alcangado nessa pesquisa, pode ser confirmado nas evidéncias
das transcricoes das aulas observadas e gravadas em dudio e video, nas notas de campo, assim
como nas respostas dadas pelos alunos na entrevista em 25/06/2007, concretizando a

triangulagcao dos dados desta pesquisa.

Esta pesquisa-agdo de base colaborativista foi de extrema relevancia para o
contexto de atuacdo dos participantes, pois a partir da configuragdo das competéncias e das
abordagens de ensinar desses formadores de professores, levou-os a uma decisdo de acdo
critica e reflexiva de suas praticas rotineiras, as quais envolvem dimensdes sociopoliticas,
culturais e técnicas reivindicadoras de um ensino voltado para o desenvolvimento de
competéncias dos professores e alunos no intuito de melhor contemplar a complexidade do

processo de ensinar e aprender LE/L2.

Esperamos estar contribuindo qualitativamente com os resultados deste estudo e
desta discussdo ndo sé para o micro-contexto de atuagdo dos participantes (no novo Estado de
Tocantins), mas também para o macro-contexto nacional por acreditarmos que os problemas
analisados por nés na formacgao de professores de LE sejam semelhantes aos de outras regides
do pais, visto que um educador que se preocupa com que a sua pratica educacional estd
voltada para a transformacdo, ndo podendo agir inconsciente e irrefletidamente. Cada passo
de sua acdo deve ser marcado por uma decisdo explicita e clara do que se estd fazendo e para
onde essas a¢des possivelmente os estdo levando, sendo que, isso s6 se torna possivel através
de pesquisas aplicadas no préprio contexto de uso real da linguagem e trocas de experiéncias,

através de leituras de resultados de pesquisas realizadas na area.

Através das discussdes informais com os participantes a respeito dos resultados
obtidos nesta pesquisa, entendemos que os cursos de formacdo de professores de LE devem
estar trazendo no cerne de seus curriculos uma extensa relacdo de contetidos pedagdgicos e
conhecimentos desarticulados com as realidades das escolas publicas brasileiras. Nao tem
sido pratica comum também uma formagdo que contribua efetivamente para que todos os
alunos construam seus conhecimentos e sua afetividade na interacdo com outros sujeitos mais
experientes, e que também lhes proporcione uma relacdo dialdgica entre pratica e teoria,
envolvendo-os em pesquisas geradoras de espagos para discussdes, descobertas e
transformagdes significativas (FREIRE, 2006), tornando-os mais autdbnomos e capazes de
problematizar e criticar seu entorno € de, posteriormente, saber propor solucdes.

Concordamos com Castro (2004), quando afirma que:
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Niao ¢ ficil transpor este desafio. Conceber estruturas de formacdo que venham
favorecer a troca, a cooperacdo e acdes auto-organizadas pelos profissionais
envolvidos, supde muita tenacidade, persisténcia e crenca no possivel, que ¢é
promover o humano em especial, elevar a qualidade na formagdo profissional
naqueles que objetivam o aprendizado da docéncia. (p. 126).

7z

No entanto, € nessa perspectiva desafiadora, que nés como educadores nos
propomos a lancar nossos olhares, tentando mostrar uma atitude pedagdgica engajada nos
aspectos politicos, sociais, culturais econOmicos, entre outros, que subjazem ao processo de
ensinar, pois ndo pressupomos existir uma pedagogia neutra, principalmente, no ensino de
uma lingua estrangeira que traz embutido nele um feixe de interesses politicos e econdmicos,

conforme assinala Rajagopalan (2006).

Finalmente, compreendemos que o caminho promissor para o desenvolvimento de
nossas competéncias e as de nossos alunos € o de nos debrucarmos em pesquisas aplicadas
voltadas para a problematizacdo da linguagem em contextos reais de uso, para que
posteriormente possamos nos enveredar por caminhos mapeados e iluminados pela teia da

ciéncia aplicada que se nos mostra esclarecedora e motriz de novas consciéncias e praticas.
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ANEXO 1

Celpe-Bras - Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros'

1. O que é o Celpe-Bras?

O Celpe-Bras € o Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros desenvolvido e
outorgado pelo Ministério da Educag¢ao (MEC) do Brasil, aplicado no Brasil e em outros paises com o
apoio do Ministério das Relacdes Exteriores (MRE). O Celpe-Bras € o tnico certificado de
proficiéncia em portugués como lingua estrangeira reconhecido oficialmente pelo governo do Brasil.
Internacionalmente, € aceito em empresas e institui¢des de ensino como comprovagio de competéncia
na lingua portuguesa. No Brasil, € exigido pelas universidades para ingresso em cursos de graduacio e
em programas de pds-graduagdo, bem como para validacdo de diplomas de profissionais estrangeiros
que pretendem trabalhar no pais. Algumas entidades de classe exigem o Celpe-Bras para inscri¢do
profissional, a exemplo do Conselho Federal de Medicina (CFM), que exige esse certificado dos
médicos estrangeiros para inscri¢do nos Conselhos Regionais de Medicina (CRM). O Celpe-Bras nio
¢ um diploma para interessados em dar aulas de portugués para falantes de outras linguas. Essa funcdo
exige habilidades e competéncias ndo avaliadas no exame.

2. Quem pode se candidatar?

Podem candidatar-se ao exame todos os estrangeiros ndo-luséfonos, maiores de 16 anos, com
escolaridade equivalente ao ensino fundamental brasileiro, que queiram comprovar, para fins
educacionais, profissionais ou outros, a sua proficiéncia em portugués nos niveis Intermedidrio,
Intermedidrio Superior, Avancado e Avancado Superior. Podem também candidatar-se ao exame
aqueles que, ja tendo obtido certificagdo, queiram alcancar outro nivel mais elevado.

3. O que é um exame de proficiéncia?

Um exame de proficiéncia é aquele que tem objetivos de avaliagdo e contelddo definidos com base nas
necessidades de uso da lingua-alvo. No caso do Celpe-Bras, essas necessidades incluem as habilidades
exigidas para realizar estudos ou desempenhar fungdes de trabalho no Brasil ou no exterior, quando o
uso do portugués se fizer necessdrio. Essas habilidades incluem comunicar-se em situa¢des do dia-a-
dia: ler e redigir textos, interagir oralmente ou por escrito em atividades dentro do contexto escolar
(esclarecer dividas com o professor, fazer provas, apresentar semindrios, etc.) e externas a ele (fazer
relatos, fazer compras, reclamar, ir ao médico, etc.). Por ser um exame de proficiéncia, o Celpe-Bras
ndo é elaborado com o objetivo de avaliar a aprendizagem em um determinado curso, mas o que esse
candidato consegue fazer na lingua-alvo, independentemente de onde, quando ou como essa lingua foi
adquirida. Essa aprendizagem pode ter ocorrido pela convivéncia com falantes dessa lingua ou em
situagdo formal de ensino.

4. Qual é a natureza do exame?

O exame € de natureza comunicativa. Isso significa que ndo se busca aferir conhecimentos a respeito
da lingua, por meio de questdes sobre a gramatica e o vocabuldrio, mas sim a capacidade de uso dessa

' BRASIL. Ministério da Educacdo. Certificado de proficiéncia em lingua portuguesa para estrangeiros —
Celpe-Bras: manual do candidato. Brasilia, DF: MEC; SESU, 2003. p. 1-6
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lingua, j4 que a competéncia lingiiistica se integra a comunicativa. A competéncia do candidato &,
portanto, avaliada pelo seu desempenho em tarefas que se assemelham a situacdes da vida real.
Embora ndo haja questdes explicitas sobre gramatica e vocabuldrio, esses elementos sdo importantes
na elaboracdo de um texto (oral ou escrito) e sdo levados em conta na avaliagdo do desempenho do
candidato.

Com base em uma visdo da linguagem como uma agdo conjunta de participantes com um propdsito
social, e considerando lingua e cultura como indissocidveis, o conceito de proficiéncia que fundamenta
0 exame consiste no uso adequado da lingua para desempenhar acées no mundo. Nesse sentido, a
prética da linguagem tem de levar em conta o contexto, o propdsito e o(s) interlocutor(es) envolvido(s)
na interagéio com o texto.

No que se refere a questdo cultural, entende-se por cultura as experiéncias de mundo e as praticas
compartilhadas pelos membros de uma comunidade. Os individuos agem em contexto e, como tal, sdo
influenciados por sua prépria biografia e pelo contexto social e histérico no qual estdo inseridos.
Cultura nao ¢ vista aqui como uma lista de fatos, autores ou datas importantes, mas como Varios
processos culturais inter-relacionados, tais como formas de interagir em diversas situacdes e contextos,
atribuicdo de valores, representagdes de si proprio e do outro, modos de relacionar a interacdo e a
organizacdo cotidiana com sistemas e processos culturais mais amplos. Cultura ndo € algo acabado,
mas co-construido nas préticas cotidianas de uma comunidade. Levar em conta a cultura brasileira no
exame Celpe-Bras significa, portanto, estar sensibilizado para outros pontos de vista sobre o0 mundo e
para atribuir sentidos, considerando a situag¢@o da interagdo oral e/ou escrita.

5. Quais sao os componentes do exame?

Diferentemente dos exames de proficiéncia que testam em separado as quatro habilidades
(compreensdo oral, compreensio escrita, producdo oral e producdo escrita), o Celpe-Bras avalia esses
elementos de forma integrada, como ocorrem em situacdes reais de comunicagdo. Em uma intera¢do
face a face estdo envolvidos geralmente dois componentes: a producio oral e a compreensao oral. Em
outras atividades podem estar envolvidos trés componentes, por exemplo, quando falamos ao telefone,
ouvimos um recado e o anotamos. No exame, essa integracdo de componentes € obtida por meio de
tarefas.

6. O que sao tarefas?

As tarefas que compdem a Parte Coletiva do exame substituem os tradicionais itens ou perguntas e
abrangem mais de um componente. Fundamentalmente, a tarefa € um convite para agir no mundo, um
convite para o uso da linguagem com propdsito social. Em outras palavras, uma tarefa envolve
basicamente uma acdo, com um propdsito, direcionada a um ou mais interlocutores.

Sao exemplos de tarefas:

¢ Ler uma coluna de aconselhamento de uma revista (a¢do) para escrever uma carta (agdo) para
a secdo "Cartas do Leitor" dessa revista (interlocutor) opinando sobre as respostas do
colunista aos leitores (propasito).

e Escrever um e-mail (acdo) para um amigo (interlocutor) sugerindo atividades para o fim de
semana (propdsito), com base na leitura da secio de programacdo de um jornal (a¢do).

® Assistir a uma reportagem sobre estresse no trabalho (agdo) para selecionar argumentos contra
o aumento da carga hordria no trabalho (propdsito), para serem apresentados por escrito
(agcdo) em uma reunido com o chefe (interlocutor).

Em cada tarefa hd sempre um propdsito claro de comunicacio (escrever um texto para reclamar, para
informar, para discordar, etc.) e um interlocutor (que pode ser um jornal, um amigo, um chefe, etc.),
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de forma que o candidato possa adequar seu texto a situacdo de comunicacdo. Na correcdo, esses
aspectos sdo importantes para se julgar a adequacdo da resposta do candidato.

7. Como esta estruturado o exame?

O exame estd dividido em dois médulos: Parte Coletiva e Parte Individual. O primeiro integra os
componentes de compreensao (oral e escrita) e produgdo escrita. O segundo integra compreensio (oral
e escrita) e produgdo oral.

8. Quais sao os niveis de proficiéncia avaliados?

Por meio de um dnico exame, sdo avaliados, para efeito de certificacdo, quatro niveis de proficiéncia:
Intermediario, Intermediario Superior, Avancado ¢ Avancado Superior. O desempenho do
candidato é avaliado de forma global nas tarefas da Parte Coletiva, e a obtencdo de um ou outro
certificado estd condicionada ao equilibrio entre o desempenho na Parte Coletiva e na Parte Individual.
Isto é, mesmo apresentando um desempenho oral avancado na Parte Individual, caso o candidato nio
alcance um desempenho de nivel intermedidrio (nivel minimo para certifica¢do) na Parte Coletiva, ele
ndo obterd certificacao.

A diferenca entre os niveis espelha a qualidade do desempenho nas tarefas de compreensao e produgao
textual (oral e escrita) em trés aspectos: adequagdo ao contexto (cumprimento do propdsito de
compreensdo e de producdo, levando em conta o género discursivo e o interlocutor), adequagdo
discursiva (coesdo e coeréncia) e adequacdo lingiiistica (adequagao e variedade lexical e de estruturas
gramaticais).

O Certificado Intermediario é conferido ao candidato que evidencia um dominio operacional parcial
da lingua portuguesa, demonstrando ser capaz de compreender e produzir textos orais e escritos sobre
assuntos limitados, em contextos conhecidos e situagdes do cotidiano; trata-se de alguém que usa
estruturas simples da lingua e vocabuldrio adequado a contextos conhecidos, podendo apresentar
inadequacdes e interferéncias da lingua materna e/ou de outra(s) lingua(s) estrangeira(s) mais
freqiientes em situagdes desconhecidas.

O Certificado Intermediario Superior ¢ conferido ao candidato que preenche as caracteristicas
descritas no nivel Intermedidrio. Entretanto, as inadequagdes e as interferéncias da lingua materna e/ou
de outra(s) lingua(s) estrangeira(s) na pronuncia e na escrita sio menos freqiientes do que naquele
nivel.

O Certificado Avancado ¢ conferido ao candidato que evidencia dominio operacional amplo da
lingua portuguesa, demonstrando ser capaz de compreender e produzir textos orais e escritos, de forma
fluente, sobre assuntos variados, em contextos conhecidos e desconhecidos. Trata-se de alguém,
portanto, que usa estruturas complexas da lingua e vocabuldrio adequado, podendo apresentar
inadequagdes ocasionais na comunicagdo, especialmente em contextos desconhecidos. O candidato
que obtém este certificado tem condicdes de interagir com desenvoltura nas mais variadas situagoes
que exigem dominio da lingua-alvo.

O Certificado Avancado Superior ¢ conferido ao candidato que preenche todos os requisitos do nivel
Avancado; porém, as inadequagdes na producdo escrita e oral sdo menos freqiientes do que naquele
nivel.

A exigéncia de um certificado ou de outro é decisdo exclusiva da institui¢do que pretende usar o
exame como instrumento de selecdo ou avaliacdo de seus candidatos e deverd estar condicionada as
exigéncias ou as necessidades de uso da lingua-alvo nesses contextos.



ANEXO 2

EXAME ESPECIAL DE PROFICIENCIA ADAPTADO DO CELPE-BRAS

English Proficiency Exam

Face-to-face Interaction

Filing out the Questionnaire — 10 minutes
Interview (based on Questionnaire) and Triggering Element (Video) — both 15 minutes

Everyday Situations — 5 minutes
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PART 1

Personal Profile

Fill out this questionnaire with some personal information. In order to update our files and be
able to better understand your needs and preferences, please spend a few minutes and fill out
this questionnaire.

Full name:

Address:

Home Phone: Work phone:

Profession(s):
Date of Birth:  Day Month: Year
Marital Status (Children?):

Do you like sports? ( )yes ( )no () sometimes

Which ones?

Musical Preferences:

Hobbies:

What Magazines do you read?

What TV programs do you like?

What kinds of Movies do you like? (Give some examples)

Other Languages Spoken or Read (Specify):

Where did you study English?

Have you ever been to/lived in an English-Speaking Country? () yes ( )no

Which country(ies), for how long, and for what purpose?

Why do you want to study English? (Exams, travel, academic, business, etc.). Explain.




130

PART 2 (Video)
Listening Comprehension

1. Listen to the question that the tester is going to put to you and answer it in writing.

PART 3
Written text

If you worry about forgetting your daily birth control, find out why over one million women
now use Depo-Provera

Some of the benefits of Depo-Provera

Depo-Provera is an injection you get from your doctor or nurse, every three months. When
taken as scheduled — just 4 times a year — it’s more than 99% effective. So it’s one of the most
reliable contraceptives available. Because Depo-Provera is reversible, once you stop using it
you can usually become pregnant within one year. And it costs about the same per year as
birth control pills.

Some of the side effects of Depo-Provera

The most common side effects are irregular menstrual bleeding, cessation of menstruation,
and weight gain. Also, use of Depo-Provera may be associated with a decrease in the amount
of mineral stored in your bones, which may be considered among the risk factors for
development of osteoporosis.

Depo-Provera is not right for every woman

Women with breast cancer, blood clots, liver disease or problems, unexplained vaginal
bleeding, a history of stroke, or those who think they might be pregnant, should not use Depo-
Provera.

Depo-Provera may be right for you

Although Depo-Provera does not protect against sexually transmitted diseases, it does provide
highly reliable birth control. But before you consider any birth control method, you should
discuss the risks and benefits with your doctor or other healthcare provider.

If you’d like more information about Depo-Provera, call

1-800-861-8618.

Depo-Provera

Contraceptive Injection
Sterile medroxyprogesterone acetate suspension

Birth control you think about just 4 times a year
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PART 3
(Reading Comprehension)

Write an e-mail message to a friend with whom you correspond often and mention

what you read about the Depo-Provera.

PART 4 (Interview)

Talk about yourself, the video and text contents.
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Roteiro para Auto-Avaliaciao de Proficiéncia Oral (F) numa Lingua-Alvo

Todas as respostas precisam ser SIM para que se considere atingido o nivel de proficiéncia na
coluna da extrema esquerda, exceto os 4 itens do nivel S-3.

F-O+

Pode usar um texto oral de 30 palavras em contextos apropriados? (isto €, ndo
apenas contar ou recitar os dias da semana).

NAO

SIM
I

F-1

Pode dizer a alguém como chegar do lugar onde se estd até o hotel mais préximo,
ou restaurante, agéncia de correios, etc?

|
|

Pode perguntar e dizer as horas, o dia da semana e a data?

Pode pedir uma refeicao simples?

gl
gl

Pode negociar a acomodacido num hotel, (preco, requisitos) assim como um prego
de uma corrida de taxi?

|
|

Pode comprar uma peca de roupa de que necessita ou um bilhete de Onibus ou
trem?

|
|

Pode compreender e responder perguntas em formuldrios sobre nacionalidade,
estado civil, ocupacgio, data de nascimento e naturalidade?

|
|

Pode fazer uma apresentacdo social e usar expressoes apropriadas para despedidas?

|
|

Pode usar a lingua suficientemente bem a ponto de auxiliar alguém que nao a fala
nas situagdes ou problemas cobertos nesta secao F-1?

|
|

F-1+

Pode satisfazer todos os requisitos de F-1 e pelo menos trés pontos de F-2 abaixo?

|
|

F-2

Pode descrever o seu emprego ou atividade atual ou mais recente com algum
pormenor?

|
|



133

Pode fornecer informacdo pormenorizada sobre a familia , casa e condi¢do do
tempo hoje?

Hi
L

Pode receber e enviar mensagens simples pelo telefone?

Pode contratar um funciondrio ou algum servigo especial (tratando de detalhes tais
como saldrio, qualificag¢des, horas, deveres de ocupagdo)?

|
|

Pode oferecer um breve curriculo pessoal e dizer quais sdo os planos e expectativas
mantidos?

|
|

Pode descrever a estrutura bdsica do governo brasileiro ou do sistema educacional
do pais?

|
|

Sente-se confiante de que pode compreender o que dizem falantes nativos que se
dirigem a vocé para tratar dos topicos acima e de que eles entendem pelo menos
80% do que voceé diz a eles?

|
|

Pode usar a lingua-alvo a ponto de ajudar outras pessoas que ndo sabem a lingua
nas situagdes e problemas contidos na se¢ao F-2?

|
|

F-2+

Pode satisfazer todos os requisitos de F-2 e pelo menos trés das exigéncias de F-3?

|
|

(Respostas deveriam ser NAO)

Ha pontos gramaticais da lingua-alvo que vocé tenta evitar?

|
|

Vocé as vezes se v€ no meio de sentengcas que niao consegue completar por
limita¢des da gramdtica ou vocabulério?

|
|

Vocé acha dificil seguir e participar de uma conversa entre falantes nativos que
tentam inclui-lo no didlogo?

|

es ouvidas ao telefone?

(o2}

Sente receio de vir a compreender mal informag

|
|

(Respostas deveriam ser SIM)
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Pode falar num grupo de falantes nativos educados sobre assunto profissional e ter
seguranca de que estd sendo bem compreendido sem ser motivo de graga ou
irritacao?

|
|

Pode ouvir com compreensao, tomar notas e resumir com precisao uma fala ou
pontos de discussdo informal sobre tépicos do seu interesse no radio ou televisao?

|
|

Pode sustentar uma posi¢do com relacdo a cultura, questdes étnicas ou politico-
partidarias?

|
|

Pode lidar com situacdes de conserto de encanamento, instalacao elétrica, multa de
transito indevida ou ndo compreendida, gafe social cometida por vocé ou amigos?

|
|

Pode seguir discurso continuo num tépico ndo-técnico como, por exemplo, a
discussao da condicdo da mulher num debate ou painel?

|
|

Pode servir de intérprete informal nas situacdes incluidas na se¢ido F-3?

|
|

Sente possuir num comando profissional (mais do que somente pratico) da lingua-
alvo?

|
|

F-3+ Pode satisfazer todos os requisitos de F-3 e pelo menos mais trés das exigéncias de
F-47
F-4 Em discussdes profissionais, o seu vocabuldrio € sempre amplo e preciso a ponto

de permitir que vocé expresse precisamente o que deseja?

E capaz de alterar deliberadamente a sua fala dependendo de com quem estd
fazendo? (Se professor universitdrio, amigo, empregado, etc.)

Pode servir de intérprete informal para um politico, especialista ou diplomata
visitante em ocasides sociais?

Vocé praticamente nunca produz erros gramaticais?

[ ]

Vocé considera que pode realizar uma tarefa tdo bem na lingua-alvo quanto na sua
prépria lingua materna?
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|
|

F-4+ Em discussdes sobre quaisquer assuntos, o seu vocabuldrio € invariavelmente
extenso e preciso a ponto de permitir que vocé expresse sentidos exatos e nuances
de sentidos?

F-5 Falantes nativos reagem a vocé€ como o fariam com outros falantes nativos?

|
|

Vocé as vezes se sente tdo a vontade na lingua-alvo quanto na sua prépria lingua?

|
|

Voce pode realizar cdlculos aritméticos na lingua-alvo sem diminuir o ritmo?

|
|

O seu vocabuldrio € pelo menos tao extenso e preciso quanto em Portugués?

|
|

Vocé se considera um falante cujo desempenho nao difere muito do de um falante
nativo?

|
|

(Fonte: Teste Oral do Foreign Service Institute (FSI),
Arlington, Virginia, 1984.)
Traducdo de J. Carlos P. Almeida Filho, (UNICAMP), 1987.
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ANEXO 3

1. NIVEIS LINGUISTICOS DE PROFICIENCIA DO CONSELHO EUROPEU

O Conselho Europeu desenvolveu um conjunto de padrdes gerais na aprendizagem de qualquer
idioma, compreensiveis entre os paises e as instituigdes educacionais globalmente, para facilitar o
estudo de idiomas e melhorar a qualidade de comunicagdo entre as nagdes. Este € atualmente o padrao
de referéncia internacional adotado pela London Chamber of Commerce & Industry International
Qualifications (LCCI) e também pela maior parte dos exames de reconhecimento internacional®.

Usuario
Basico
Al

A2

Usuério
Independente
B1

B2

Usuario
Proficiente
Cl1

Niveis de Referéncia Global

Pode compreender e usar expressdes cotidianas bem conhecidas e frases muito
béasicas, visando a satisfagdo de necessidades concretas. Pode apresentar a si
mesmo e outros e fazer e responder as perguntas sobre detalhes pessoais tais como
onde vive, pessoas que conhece e coisas que tem. Pode interagir de maneira
simples, contanto que a outra pessoa fale devagar e com clareza e esteja preparada
para ajudar.

Pode compreender frases e expressdes usadas com freqiiéncia, relacionadas com
dreas de relevancia imediata (ex., informacdo pessoal e familiar bem badsica,
compras, geografia local e emprego). Pode comunicar nas tarefas simples e nas
rotinas que exigem intercambio simples e direto de informagdo sobre assuntos
bem conhecidos e rotinas. Pode descrever em termos simples aspectos de sua
formagdo, ambiente imediato e questdes nas dreas de necessidade imediata.

Pode compreender os pontos principais de didlogos claros e padronizados sobre
assuntos encontrados regularmente no trabalho, na escola, no lazer, etc. Pode lidar
com a maioria das situagdes provdaveis de surgir durante viagens dentro das regides
onde a lingua seja falada. Pode produzir textos simples e conectados com os
tépicos versados ou de interesse pessoal. Pode descrever experiéncias e eventos,
sonhos, esperancas e ambicOes e brevemente dar razdes e explicacdes para
opinides e planos.

Pode compreender as idéias principais de textos complexos sobre tdpicos
concretos e abstratos, inclusive discussdes técnicas na sua drea de especializacao.
Pode interagir com um grau de fluéncia e espontaneidade que possibilita interacdo
freqiiente com os falantes nativos sem esforco para as partes. Pode produzir texto
claro e detalhado sobre uma ampla extensdo de assuntos e explicar um ponto de
vista sobre um assunto contemporineo, dando as vantagens e desvantagens das
diversas opcdes escolhidas.

Pode compreender uma ampla extensdo de textos mais longos e exigentes e
reconhecer sentido implicito. Pode expressar-se fluente e espontaneamente sem
demonstrar procura 6bvia para palavras e expressdes. Pode usar a lingua com
flexibilidade e efetividade para propdsitos sociais, académicos e profissionais.
Pode produzir textos nitidos, bem estruturados e detalhados sobre assuntos
complexos, mostrando uso controlado de padrdes organizacionais e técnica
apurada de versdo.

* Council of Europe (www.coe.int/T/E/Cultural Cooperation/education/Languages Policy) and The American
Council on the Teaching of Foreign Languages (www.actfl.org)




137

ANEXO 4

Quadro Europeu Comin

Quadro 1 — Niveis Comuns de Referéncia: escala global

Utilizador
proficiente

C2

E capaz de compreender, sem esforco, praticamente tudo o que ouve ou
18. E capaz de resumir as informagdes recolhidas em diversas fontes orais
e escritas, reconstruindo argumentos e fatos de um modo coerente. E
capaz de se exprimir espontaneamente, de modo fluente e com exatidao,
sendo capaz de distinguir finas variacdes de significado em situagdes
complexas.

Cl

E capaz de compreender um vasto nimero de textos longos e exigentes,
reconhecendo os seus significados implicitos. E capaz de se exprimir de
forma fluente e espontinea sem precisar de procurar muito as palavras. E
capaz de usar a lingua de modo flexivel e eficaz para fins sociais,
académicos e profissionais. Pode exprimir-se sobre temas complexos, de
forma clara e bem estruturada, manifestando o dominio de mecanismos de
organizacdo, de articulacio e de coesdo do discurso.

Utilizador
independente

B2

E capaz de compreender as idéias principais em textos complexos sobre
assuntos concretos e abstratos, incluindo discussdes técnicas na sua area
de especialidade. E capaz de comunicar com um certo grau de
espontaneidade e de a-vontade com falantes nativos, sem que haja tensio
de parte a parte. E capaz de exprimir-se de modo claro e pormenorizado
sobre uma grande variedade de temas e explicar um ponto de vista sobre
um tema da atualidade, expondo as vantagens e os inconvenientes de
vdrias possibilidades.

Bl

E capaz de compreender as questdes principais, quando é usada uma
linguagem clara e estandardizada e os assuntos lhe sdo familiares (temas
abordados no trabalho, na escola e nos momentos de lazer, etc.). E capaz
de lidar com a maioria das situacdes encontradas na regiao onde se fala a
lingua-alvo. E capaz de produzir um discurso simples e coerente sobre
assuntos que lhe sdo familiares ou de interesse pessoal. Pode descrever
experiéncias e eventos, sonhos, esperangas e ambicdes, bem como expor
brevemente razdes e justificagdes para uma opiniao ou um projeto.

Utilizador
elementar

A2

E capaz de compreender frases isoladas e expressoes freqiientes
relacionadas com dreas de prioridade imediata (p. ex.: informacgdes
pessoais e familiares simples, compras, meio circundante). E capaz de
comunicar em tarefas simples e em rotinas que exigem apenas uma troca
de informacdo simples e direta sobre assuntos que lhe sdo familiares e
habituais. Pode descrever de modo simples a sua formacdo, o meio
circundante e, ainda, referir assuntos relacionados com necessidades
imediatas.

Al

E capaz de compreender e usar expressoes familiares e quotidianas, assim
como enunciados muitos simples, que visam satisfazer necessidades
concretas. Pode apresentar-se e apresentar outros e é capaz de fazer
perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais como, por exemplo, o
local onde vive, as pessoas que conhece e as coisas que tem. Pode
comunicar de modo simples, se o interlocutor falar lenta e distintamente e
se mostrar cooperante.
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ANEXO 5

RELATO REFLEXIVO DE P1 EM 08/10/2007

Meu primeiro contato com o Inglés foi como eu acho que é pra todo mundo com a
miusica. Ouvia as musicas no radio e enrolava, até que meu pai me matriculou na Cultura
Inglesa, no centro do Rio de Janeiro. Lembro até hoje do primeiro dia de aula: minha
professora Lisle Cavalcante, usava um vestido preto de bolinhas brancas, era baixinha, meiga
e falava um inglés maravilhoso. Naquele dia decidi que iria ser professora de inglés da
Cultura Inglesa. Estudei 14 oito anos e fiz o exame de proficiéncia em 1987, esperei até 1989
para fazer minha complementagdo pedagégica na UERJ para poder trabalhar (na época

trabalhava em agéncia de viagens).

Fiz a prova de aproveitamento de estudos para o curso de letras em 1990 e
consegui meu primeiro emprego como professora de inglés em uma escola judaica de classe
média alta do Rio de Janeiro. No comeco, imitava os meus professores até que aprendi a
negociar com os alunos e a aula de inglés passou de hora do recreio para uma aula legal, para
eles e para mim. Sempre usei a abordagem instrumental procurando dialogar com as outras
disciplinas e fazer projetos voltados para a literatura. Ao mesmo tempo trabalhava em um
curso de inglés e dava aulas particulares. Formei-me em 1984 e resolvi ser apenas uma boa
professora de inglés. Em 1996 me cansei da rotina dos cursos, os baixos saldrios e de ndo ser
valorizada por ser uma profissional da drea capacitada, enquanto qualquer “gringo” que
aparecia era contratado para ganhar mais do que eu. Decidi fazer a Especializacdo em
Literatura Brasileira da UERJ enquanto dava aulas particulares e continuava no colégio Max
Nordau. Em 1998 entrei no mestrado na PUC-Rio, Estudos da Literatura, e tive que deixar o
emprego. Mas comecei a dar aulas de inglés regular para médicos e enfermeiras no Hospital
do Cancer, o que me fez muito feliz at¢ 2002, quando terminei o doutorado. Ah, em 2000
comecei a lecionar em universidades particulares, fazendo de tudo um pouco — mais lingua
que literatura inglesa. Fiz dois concursos até chegar a Federal do Tocantins, onde ensinar
inglés — instrumental ou ndo — voltou a ser um prazer, pois consegui finalmente trabalhar com
literaturas inglesas, coisa cada vez mais rara. Mas tenho que confessar que acho que estou

enferrujada.
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ANEXO 6
ENTREVISTA REALIZADA EM 25/06/07 COM P1

O que vocé entende por competéncia lingiiistico-comunicativa?

Bom (++) pra falar a verdade (++) eu nunca tinha parado pra pensar nisso,
apesar de trabalhar com isso hd 17 anos, né? Mas (++) eu acredito que a CLC
seja é:: (+++) aquele grau minimo, bdsico né? Em que a pessoa consiga se
comunicar (++) numa lingua estrangeira e algumas vezes na LM, porque eu
acredito que existam pessoas que na sua propria LM ndo tenham essa
competéncia né? Pra entender e se fazer entendidos, independentemente do
grau de correcdo gramatical (++) ou fonética o que é claro que influi muito
(+) mas essa competéncia inclui obviamente entender e ser entendido tanto
numa LE como na LM.

Vocé jd leu, estudou, ouviu ou escreveu sobre esse termo?

S6 agora aqui né (+) com a sua pesquisa(++) E algo que eu sempre refleti a
partir dos proprios questionamentos e depoimentos dos meus alunos que
sempre que eu comegava a dar aula num curso de inglés ou particular eu
sempre perguntava o que eles pretendiam né?

Entdo, como é que vocé chegou a essa defini¢do que vocé me respondeu?

(++) E algo que eu sempre refleti a partir dos proprios questionamentos e
depoimentos dos meus alunos que sempre que eu comecava a dar aula num
curso de inglés ou particular eu sempre perguntava o que eles pretendiam né!

De que forma a CC pode influenciar no seu modo de ensinar?

Ela pode e deve né? (+) no sentido que (+) eu sempre tomei muito cuidado
com isso (+) é que sempre foi uma coisa muito colocada nos cursos de
metodologia (+) e agora eu voltei a refletir sobre isso né? E:: no caso do
professor (+) do ponto de vista do professor (+) e:: o professor tem que saber
adequar sua competéncia a competéncia lingiiistica ((Comunicativa)) do
aluno né? Sem com isso (+) e ai eu insisto (+) né (+) minimizar né (+) ou
baratear no sentido de falar né (+) I (++) am (++) a (++) teacher (+++), mas
tentar que a coisa ocorra com um minimo de fluidez. O mdximo aproximado
do nativo, mas procurando se adequar, coisa que nem sempre, eu acho talvez
pela distancia eu tenha conseguido fazer né? E por parte do aluno né? Essa
competéncia tem que ser avaliada do ponto, de vista do professor né? E::
também com muito cuidado porque o (+) que eu valorizo muito no aluno é a
capacidade que ele tem de digamos (++) de arriscar. Ele pode ndo ter (++) ele
td, no bdsico (+) mas ele com aquele bdsico ele consegue com trés palavras
formar uma frase minimamente compreensivel ele ja encara aquilo né? (++)
Eu t0 dando um exemplo né? Valorizar esta tentativa dos alunos de com o que
ele tem naquele momento ele ir (+) entendendo né? ((incompreensivel))

De fazer a interagdo!

E:: de fazer a interacdo, mesmo que ndo esteja gramaticalmente correta (+)
mas ele perde esse medo mesmo! Né? E ir usando o que ele tem (+) aqueles
dados que ele vai acumulando. Incentiva o aluno! Isso é o que eu acho mais
importante! Incentivar o aluno a acumular os dados pra ele ir adquirindo a
competéncia o mais rdpido possivel, e o que é o mais rdpido possivel? Ndo é
uma corrida (+) mas que ele ndo sinta que ele precisa ter uma montanha de
conhecimento pra se comunicar!
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E vocé acha que a CC pode influenciar de forma negativa no ensino?De que
forma?

Pode! Pode!

De que forma?

Como eu jd falei antes né? Um professor com a CC alta, que ndo consegue
(++) e:: adequar isso ao seu aluno, ele ndo vai ter em bom resultado (+) ele
vai ter um resultado de intimidacdo (+) de ndo compreensdo! (++) O aluno
pode até repetir aquilo né? (++) e:: aquele determinado exercicio fazendo
((incompreensivel)) eu jd ouvi, eu sempre lembro disso, um aluno dizendo: Ah!
Professora TAL TEM UMA PRONUNCIA MUITO BONITA. MAS EU
NAO ENTENDO UMA PALAVRA DO QUE ELA TA FALANDO (+++)
porque o ndo-nativo ele tem essa idéia de que o falar inglés é perfeito! Entdo
aquele que tem mais fluéncia ele ndo comete erros (++) entdo (+) isso pode
levar o aluno a se sentir né (+) inibido! Nao! Ndo vou abrir a boca! E por
outro lado, dentro da propria sala de aula muitas vezes se um aluno tem (+)
um (+) pouco mais né de competéncia lingiiistica ((incompreensivel)) isso jd
aconteceu comigo né? Aprender o inglés na rua (++) no caso que é a lingua
alvo minha (++) e:: isso faz com que os outros alunos emudecam. Porque eles
ouvem o aluno falar (++) acham que ele é muito fluente (+) ele tem, muita
competéncia mas eles ndo percebem os erros que o professor percebe! Entdo
eles se sentem né (++) meio que com medo!

Hum hum! Entendo... e:: numa auto-reflexdo onde vocé se classifica (+) e:: em
relacdo a sua proficiéncia? Uma auto-reflexdo. Vocé se acha um usudrio
avangado fluente, usudrio intermedidrio ou usudrio bdsico?

(...) Olha! Auto-reflexdo é dificil, porque eu sou avesso a auto-reflexdo (++)
mas a gente tem que fazer (+) mas diante de alguns comentdrios de pessoas da
drea e fora dela (+) né? Como agora, eu estive em Palmas ai conheci trés
Irlandeses né? E:: eu diria que é avancado (++) porque eles me reconheceram
como se eu fosse (+++) nativa (+) que pelo menos tivesse vivido muitos anos
no exterior e me compreenderam (++) entdo (+++) eu acabo avaliando assim
também.

Vocé se sente prejudicado ou inferior em relacdo a um professor nativo no
processo de ensinar lingua estrangeira?

(+++) Ndo! Ndo! Nem um pouco! A experiéncia que eu tive e:: ndo sei se
responde a sua pergunta (+) nos cursos de inglés que me fez inclusive (++)
deixar os cursos de inglés (+) de ensinar (+) de deixar de ensinar inglés para
passar para literatura foi exatamente o contrdrio (+++) eu acho (+) era um
(+) em geral eram professores nativos que chegavam e eram contratados e::
nés (+++) NAO NATIVOS éramos relegados assim (+++) as funcoes mais (++)
e:: menos importantes. E (++) muitas vezes (+) e ndo foi uma vez so (+++)
muitas vezes os ndo-nativos foram chamados a substituir porque os nativos
ndo tinham o estudo da gramdtica (+++) da (++) sintaxe da lingua. Entdo
(+++) pelo contrdrio (++) me senti mais prejudicada pelos nativos que pelo
fato deles serem nativos (+++) ai sempre eles eram usados assim digamos
(++) assim a NATA! NE? Quando que eu acho que o papel do professor BEM
FORMADO! NAO-NATIVO! Ele é fundamental porque (+) ele promove com o
aluno uma (++) digamos, (++) uma sensacdo de conforto MAIOR! Ele tem
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mais conhecimento da gramdtica do que o nativo tem! Porque jd conversei
com muitos (+) e eles ndo estudam a gramadtica a fundo (+++) entdo eles ndao
tdao é:: preparados para responder certas perguntas como nés estamos. E os
nativos SIM! Tém o papel de (+++) mas no sentido de (+) é:: aumentar
FLUENCIA, COMUNICATIVIDADE e etc. né? Mas eu nunca me senti
assim prejudicada pelos nativos! ((pesquisadora interrompe))

Mas vocé ndo acha que o ndo-nativo também pode aumentar (+) a:: praticar a
comunicagdo, aumentar a fluéncia do aluno?

Sim! ELE PODE! ELE PODE! Em muitos casos ele faz isso tdo bem, ou
melhor, do que um que ndo tenha tanta (++) ah! Esqueci a palavra!

Chegando ao final do projeto vocé acha que conseguiu aumentar a CC dos
alunos?

E:: eu acredito que sim! Mas como eu sou extremamente exigente aos
resultados (+) das propostas que eu me proponho a:: a:: participar (++) eu
acho ndo suficiente (+) mas eu vou relatar um episodio que me fez achar (++)
eu estava achando que eles estavam muito timidos (+) ndo falavam tanto (+)
talvez esse progresso ndo estivesse se dando (+) até o momento em que eu dei
um pequeno exercicio de antonimos e:: depois de feito o exercicio (+) e eles
fizeram (+) tudo bem (++) eu pedi a eles que (+) daqueles adjetivos (++) que
sdo negativos, e positivos eles escolhessem trés, que se aplicassem a eles
proprios e:: todos fizeram isso com muita naturalidade usando né? Verbo,
sujeito, adjetivo inclusive em (+) duas (+) que eu ndo pedi pra comentar, eu
dei uma instrucdo! Eu dei o modelo como sempre e eles tomaram a iniciativa
de (+) é:: de falarem uma da outra! Entdo nesse momento elas conseguiram
uma autonomia (+) né? Que (++) isso me deixou muito feliz! Inclusive teve
alguns momentos de “peer correction” também que eu acho que é o ideal!
Né? Entdo, mas esse episodio me deixou particularmente feliz, porque elas
tiveram essa liberdade né? De fugir ao comando, e fazerem com muita
naturalidade.

De uma escala de 0 a 10 como vocé avalia na sua prdtica de ensinar durante o
projeto?

(+++) Ah (++) eu acho que é entre 7 e 8. Eu acho que eu estou um pouco
enferrujada com o ensino da lingua estrangeira, apesar de que eu procuro
sempre talvez até demais né? Fugir do livro, e:: fugir do livro no sentido de
tirar as atividades ((incompreensivel)) mesmo né? E:: mas em alguns
momentos eu acho que (+) é:: ndo sei (++) eu poderia ter justamente essa
questdo da (+) da competéncia né? Talvez porque eu to afastada hd anos jd
(++) mais de quatro anos de adequar mais essa minha competéncia mas em
termos de recursos né? E de utilizacdo de material (+) eu me daria assim de 8
a 9. Mas nessa questdo de uso da CC eu me daria de 7 a 8.

Vocé acha que conseguiu alcancar seus objetivos pré-estabelecidos?

Ah, em grande parte sim! Eu vejo que hoje (++) mesmo que ndo seja um (++)
progresso muito grande (+) mas porque nés ndo tivemos muito tempo (++) e
nos pegamos esse alunos né? Com deficiéncias, (++) eu acho que sim (+) eu
acho assim (+) é:: nesse caso menos é mais! Eu acho que mesmo que nos tenha
conseguido assim GRANDES (++) SALTOS (++) né? Eles estdo se sentindo
mais confiantes (++) eu vejo isso na propria fala deles (++) entdo eu (++)
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140 apesar de minhas insatisfacoes comigo né? Acho que alguma coisa valeu!
141 Assim (++) muita coisa (++) mesmo que eu ndo tenha conseguido assim (++)
142 tudo que eu queria né?
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ANEXO 7

RELATO REFLEXIVO DE P2 EM 22/08/2007

Sou professora de Inglés ha aproximadamente 15 anos. Durante a minha trajetoria,
j& passei por muitas experiéncias, ja cometi muitos erros que s6 hoje, depois de ter estudado
muito sobre o processo de ensino/aprendizagem, sobre as competéncias que um professor de
linguas precisa para ser um bom profissional e sobre as competéncias dos alunos, consigo
enxergar o meu processo de desenvolvimento e os inocentes crimes praticados na sala de aula.
Mesmo com muita leitura, ainda cometo erros, ainda sou muito tradicional e existem alguns
pontos que eu acho dificil mudar, as vezes tenho a impressao que certas atitudes fossilizam.
Durante as aulas procuro transitar entre o Portugués e o Inglés, deixando a aula o mais
auténtica possivel. Vejo a lingua inglesa como uma fera indomavel, e penso que para ndés que
vivemos num pais onde ela nao é falada, o professor deve criar meios para que o uso da lingua
seja o mais auténtico possivel, entdo € preciso que a aprendizagem desta lingua seja
acompanhada de situagdes de uso, onde a lingua possa ser utilizada de verdade. A sala de aula
ndo deve ser sempre um aqudrio, um lugar de mentira. Por isso trabalhar com projetos que
favorecam o uso da lingua pode ser uma maneira de motivar os alunos. E claro que entre meu
pensamento e minha prética ainda existe muito para se aprimorar, mas o primeiro passo que €
ter consciéncia do nosso fazer como professor e essa consciéncia se da por meio da leitura e
do estudo do grande processo de ensinar e aprender linguas.

Um bom professor para mim € aquele que estd sempre em busca de
aprimoramento, sempre preocupado com os alunos e consigo mesmo, que tem senso critico e
tem consciéncia de que a formagao ndo acaba nunca e que € preciso dar o melhor de si e estar
certo de que estd na profissdo certa, mesmo com todas as dificuldades da nossa classe
docente. Quando o professor de linguas se conscientiza e passa a fazer uso das competéncias
necessdrias para ensinar e aprender linguas, ele ja estd caminhando para o seu sucesso e de

seus alunos.
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ANEXO 8
ENTREVISTA REALIZADA EM 25/06/07 COM P2

O que vocé entende por CLC?

Bom, eu acho que é:: a (++) a pessoa ter a capacidade de falar (+) inglés (+)
no caso a lingua inglesa. Se comunicar e falar o inglés; ter habilidade pra
falar outra lingua, no nosso caso o inglés.

Vocé ja leu, estudou ou ouviu sobre esse termo?

Bom (+) eu jd li assim (+) por alto né? Alguma coisa sobre isso. Mas ndo com
profundidade.

Vocé se recorda de alguma coisa?

O que eu li sobre isso?

E.

Nao, eu li que (+) um bom profissional (+) de linguas ele tem que ter a
competéncia lingiiistico-comunicativa, mas (+) ndo é so essa competéncia que
influencia na aprendizagem dos alunos (+) ele precisa de muitas outras
competéncias pra ser um bom profissional.

Como a CLC pode influenciar no seu modo de ensinar?

Bom eu (++) posso produzir (+++) dar insumo né? E:: através da minha (+++)
eu falando inglés o tempo todo ou (+) falando inglés os alunos (++) eu estou
produzindo insumo né? Eu tenho que dar (++) insumo pra depois coletar
aquilo que eu to dando. Porque se eles nunca ouvirem inglés (++) como é que
eles vdao poder falar ou (+) ter no¢do da lingua inglesa? Se eles ndo escutam?
Entdo eles tém que escutar em algum momento.

E:: vocé acha que essa CLC pode influenciar de forma negativa na prdtica do
professor de LE?

Acho que sim (++) quando o professor é inflexivel e:: fala o tempo todo em
inglés mesmo sabendo que os alunos ndo estdo entendendo (++) eu acho que
(++) eu como falante do portugués eu tenho esse ponto positivo (+) que muitas
vezes o portugués pode me ajudar (++) entdo eu posso transitar (+) entre uma
lingua e outra (++) isso no sentido de ajudd-los né?

Numa auto-reflexdo onde vocé se classifica em relacdo a sua proficiéncia na
LE? Usudrio avangado fluente, usudrio intermedidrio ou usudrio bdsico?

Eu acho que seria (+++) em relacdo as outras pessoas que eu tenho contato é
intermedidrio.

Vocé se sente prejudicado ou inferior em relacdo a um professor nativo no
processo de ensinar LE?

Nao! As vezes até me sinto superior rsrsrs

E? Por que?

Porque as experiéncias que eu jd tive de colegas (+) nativos e:: na minha
opinido minhas aulas eram melhores (++) porque eu conseguia o mesmo
objetivo (+++) naquelas aulas. E eles é:: enrolavam ou (+++) acho que nesse
caso aqui que a gente ensina pra brasileiros (+++) a:: saber portugués ajuda
muito!
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Chegando ao final do projeto vocé acha que conseguiu aumentar a CC dos
alunos?

Eu acho que sim (+) é uma pergunta dificil (+++) mas eu acho que sim.

De que forma?

Bom (++) eu tentei da melhor forma possivel é:: falar (+) inglés com eles (+) e
tentei providenciar e:: tentei colocar atividades auténticas (+++) foi o que eu
é:: mais priorizei durante essas aulas (+) autenticidade (++) procurar tarefas
que é:: onde eles pudessem produzir coisas e:: que fossem de uso mesmo.

De uma escala de 0 a 10 como vocé se avalia na sua prdtica pedagogica ao
ensinar durante o projeto?
(+++) rsrsrs Bom, acho que 8.

Vocé acha que conseguiu alcancar seus objetivos pré-estabelecidos?

Acho que sim.

Por que?

(+++) Bom (+++) E:: pelo que eu ougo os alunos e:: durante as aulas (++)
pela experiéncia que a gente teve de (++) nos tivemos a experiéncia aqui de
trazer dois nativos que ndo falam portugués (++) e (++) eu sai (+) e deixei
esses dois nativos com eles (++) eu sai pra tirar uma copia (+) e quando eu
cheguei eles jd sabiam um monte de coisas sobre aquelas pessoas (+++) entdo
partindo do ponto de que (+) os dois nativos ndo portugués (+++) e eles so
tinham o inglés pra se comunicar (+) descobri que eles eram casados (+) que
eles ndo tinham filhos (+) que eles jd estavam aqui hd duas semanas (+) de
onde que eles eram (+++) entdo eu acho que consegui.
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ANEXO 9

RELATO REFLEXIVO DE P3 EM 29/06/2007

Bom, falar de si proprio é muito dificil, mas vamos la! Sou professora de Lingua
Inglesa ha cerca de 15 anos. Quando entrei no curso de Letras na UFG (Universidade federal
de Goids) em 1987 eu tinha apenas 16 anos e ndo sabia direito o que queria € muito menos o
que seria o curso de letras. Mas logo no inicio do curso me interessei mais pela Lingua
Inglesa do que pela Lingua Portuguesa! Resolvi me dedicar mais exclusivamente ao inglés e
comecei a fazer um cursinho particular no CCAA (Centro de Cultura Anglo Americana). Em
1989 me casei e tive que mudar para o norte do Tocantins e terminar minha graduagdo na
mesma universidade que hoje sou professora. Essa mudanca trouxe pontos positivos e
negativos para minha vida profissional. O fator negativo logo pude vivenciar na diferenca de
qualidade de ensino, visto que naquela época a faculdade em que comecei a estudar nio era
reconhecida ainda pelo MEC e o ensino deixou muito a desejar. Por outro lado, também me
trouxe aspectos positivos para minha formacdo profissional hoje, pois devido a grande
caréncia de profissional na drea de ingl€s, ingressei mais cedo no oficio de ‘dar aulas’ em
escolas particulares e publicas. Para tentar recompensar o vazio que ficou na minha formagao
em inglé€s, principalmente na competéncia comunicativa, continuei a freqiientar o cursinho de
inglés no CCAA concluindo todos os niveis e alguns anos a mais de conversa¢cdo com um
nativo. Logo fui convidada para substituir uma professora de inglés que estava de licenca
maternidade na faculdade e essa experiéncia se estendeu por mais um ano, até que fui
convidada pela diretora da faculdade a trabalhar oficialmente com carteira assinada em 1994.

Um ano mais tarde, entrei em um curso de Especializagdo em lingua Inglesa e
suas respectivas Literaturas ofertado na UNIANA (Universidade Estadual de Andpolis) em
Andpolis (GO) em parceria com a UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais). Nessa
época ja tinha dois filhos pequenos e viajava com eles até Goiania (1.200 km) para deixa-los
com minha familia e depois seguir para Andpolis. Foi muito dificil, mas consegui vencer mais
essa batalha em minha vida!

Sempre busquei crescer profissionalmente, e a faculdade em que eu lecionava
também estava crescendo e se transformando de FACILA (Faculdade de Ciéncias e Letras de
Araguaina) para UNITINS (Fundagao Universidade do Tocantins) e que mais tarde veio a ser

a UFT (Universidade Federal do Tocantins). No entanto, tive a oportunidade de experienciar
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todas essas mudancas burocriticas € humanas. Sendo que na transicdo de UNITINS para
UFT, fui demitida e passei a ser professora substituta da institui¢do por um ano, quando passei
no mestrado de Lingiiistica Aplicada na UnB (Universidade de Brasilia), a qual estd sendo
mais uma batalha a ser vencida! Oportunidade impar na minha formacgao profissional, pois foi
a partir desse momento que passei a ter contato com teorias e tedricos na area de
ensino/aprendizagem de LE e L2 que me fizeram apaixonar e sonhar com um sistema
educacional mais justo e melhor. Com as incansaveis leituras e ingresso na pesquisa aplicada,
comecei a (re)pensar minha praxis que simultaneamente estd passando de um estado implicito
4 explicitacdo da mesma, ou seja, consigo mapear, refletir, conscientizar e teorizar meus
conhecimentos e atitudes em sala de aula.

Portanto, acho que sou uma guerreira que ja venceu vdrias batalhas e perdeu
outras tantas, e que hoje se encontra em processo de treinamento e auto-reflexdo para se

conhecer melhor e os outros através da linguagem.
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ANEXO 10

RELATO REFLEXIVO DE P4 EM 27/06/2007

Na verdade, eu nunca tinha parado para analisar como ensino. Preparava minhas
aulas por intui¢do. Mas, atualmente, devido algumas leitura que eu tenho feito sobre o ensino
de Lingua Estrangeira venho refletindo sobre minha pratica em sala de aula e sinto que houve
mudancas significativas no meu modo de ver a pratica pedagdgica do ensino de linguas.
Dessa forma, quando eu preparo minhas aulas penso nos alunos, analiso em que momento ou
nivel eles estdo e preparo a aula. Se por acaso eu trabalhei com eles um contetido que nao foi
muito produtivo, procuro levar outras atividades voltadas para o mesmo assunto, para
proporcionar a eles outras formas de aprender.

Na realidade, todo professor gostaria de ter uma férmula mégica para fazer com
que seus alunos aprendessem o que € ensinado de maneira satisfatéria, mas isso € uma missao
quase impossivel. Com isso, acredito que a magica acontece quando vocé consegue encantar
seus alunos de forma que eles aprendam o contetido sem tortura, que vocé consiga transmitir
algo que desperte realmente neles e assim eles possam ver o mundo de uma maneira diferente.
E isto € o que todo professor deseja realmente, este, seria o professor ideal.

Quando eu preparo minha aula eu seleciono alguns livros que contenham
conteddos os quais eu vou trabalhar em sala, a partir dai, tento montar algo diferente, tipo:
alguns jogos ou dindmicas, uma musica internacional que seja de acordo com o conteido
proposto, entre outros. Muitas vezes, eu nao tenho tempo para preparar as aulas como gostaria
entdo, eu tento criar uma atividade alternativa na sala, peco que eles facam alguma atividade
extra voltada para o contetdo trabalhado.

Visto que minha competéncia lingiiistica comunicativa ainda estd em processo de
formacgdo, muitas vezes ndo consigo desenvolver em sala o ensino de todas as habilidades
pertinentes ao ensino de linguas estrangeiras. Contudo, tento fazer o melhor que eu posso para
ajudar no aprendizado dos meus alunos.

Ultimamente, tenho percebido uma coisa interessante: a medida que eu evoluo no
meu processo de aprendizagem isso reflete no meu modo de ensinar em sala, quanto mais eu
leio teorias a respeito do ensino de linguas mais me sinto segura para ensinar, e isso acaba

influenciando positivamente no aprendizado dos meus alunos. Assim, me faz lembrar de
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quando eu comecei ensinar lingua inglesa até agora, o quanto eu evolui e o quanto eu tenho
ainda para aprender.

Entdo, isso me leva a crer que, a aprendizagem realmente ¢ um processo de soma
de conhecimentos adquiridos. Porém, tudo isso serd em vao se vocé ndo proporcionar a si
mesmo um aprendizado continuo, ou seja, analisar com freqii€ncia sua pratica, pedir opinides
de pessoas da drea, se errar, tentar corrigir o erro € prosseguir, ndo desistir de aprender. E
ainda, € necessadrio, acima de tudo, ter humildade pra reconhecer que vocé nunca estard pronto
e acabado, sempre terd algo importante e necessario para aprender.

Num processo de ensino e aprendizagem € indispensavel que o professor pense no
aluno, mas, antes disso ele deve pensar nele préprio, pois tudo que o professor é, 0 que pensa,

o que faz e como faz, reflete diretamente no aprendizado do seu aluno.
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ANEXO 11

ENTREVISTA REALIZADA EM 25/06/07 COM P4

O que vocé entende por competéncia lingiiistico-comunicativa?

Ai! Competéncia Lingiiistico-Comunicativa (+++) eu acredito que seja é:: a
habilidade que o professor tem de né? De desenvolver na lingua inglesa, ou
seja, a forma de falar né? Também escrever. Isso acho que gira em torno tanto
da comunicagcdo em si da forma verbal né? Como da escrita. A maneira que
eles tém é:: como eu posso dizer é:: habilidade de falar na mesma forma que
ele tem habilidade de falar e:: ele tem a mesma habilidade para escrever. Eu
acho que quando ele desenvolve as quatro habilidades ele tem essa
competéncia lingiiistico-comunicativa, na minha opinido.

Vocé ja leu, ouviu ou estudou sobre esse termo?

Sim. Jd andei lendo sobre a questdo comunicativa, mas ndo aprofundei muito
ainda, bem superficial né? Entdo ndo tenho assim (+++) ndo fui pesquisar
profundamente, mas pelo meu entendimento superficial (+) eu acredito que
seja isso.

O que vocé acha que essa competéncia comunicativa pode influenciar no seu
modo de ensinar?

Eu acredito que influencia em tudo assim (++) porque se vocé ndo tem uma
Competéncia Comunicativa, eu acho que prejudica no seu ensino. Assim
também reflete no aprendizado do aluno né? Muitas vezes vocé ndo tem
seguranca (+) ou também ndo tem muita habilidade né? Dessas quatro
habilidades que é importante pro ensino de lingua. Entdo isso reflete né? Na
questdo do teu ensino e consequentemente na aprendizagem do aluno. Entdo
se isso ndo for bem (++) se vocé ndo estiver bem consigo esta estabilidade,
que no caso do professor né? Que passa uma informacdo voa nessas
habilidades todas, ler, escrever, compreender né? Falar. Isso vai refletir
também no aprendizado do aluno (+++) com certeza. Eu acho.

Vocé acha que a Competéncia Comunicativa, por exemplo, uma pessoa bem
influente em inglés pode influenciar de forma negativa no ensino?

Uma pessoa bem fluente? E a pronuncia quase igual do nativo! Nao. Eu acho
que ndo! Eu acredito que a pessoa quando tem oportunidade de aprender o
inglés com uma pessoa que tem uma fluéncia boa, ela so tem a ganhar (+++)
eu acho que sim (+++) mas também acho que isso seja um fator relevante pra
pessoa aprender inglés, as vezes a pessoa ndo tem muita fluéncia e ela
consegue passar a informagdo pro aluno e ele consegue absorver isso! E vai
servir pro seu processo de aprendizagem né? Muitas vezes a pessoa tem a
fluéncia e ndo tem um certo dominio (+) ou ndo sei se é dominio a palavra (+)
ou se é diddtica pra passar essa fluéncia. Eu acho que tem que andar junto a
prdtica e também a questdo da fluéncia (+) agora (+) que a fluéncia (+) ela é
importante, com certeza!
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Numa auto-reflexdo onde vocé se classifica em relacdo a sua proficiéncia na
LE? Usudrio avancado, usudrio intermedidrio ou usudrio bdsico?

Olha, eu acredito que, na fluéncia que vocé estd perguntado né? Eu acho que
€ bdsico (+++) até porque eu convivi pouco com pessoas né? Nativas e
também a:: ainda ndo fui para um pais que fala essa lingua, entdo eu acho
que isso é determinante pra vocé ter uma certa fluéncia! Claro que se vocé
estudando no seu pais vocé aprende muito! Vocé consegue ler (+++) consegue
até entender alguma coisa, mas ndo é com facilidade, veja que eu to falando
(+++) quando eu falo fluéncia, eu falo da questdo da facilidade! Ndo é que as
vezes a pessoa ndo saiba, é que a pessoa que ¢ fluente consegue ser mais
rdpida pra traduzir, pra falar do que a outra pessoa. Por isso que ela é fluente
(++) ela até consegue fazer o que uma pessoa fluente pode fazer! Mas assim
(+++) mais vagarosamente (+++) precisa assim (+++) de mais empenho (+++)
mais estudo (+++) entdo eu considero que eu tenho um inglés bom! Inglés
intermedidrio, mas quanto a fluéncia é bdsica. Eu ndo tenho esse dominio de
fluéncia (+) eu tenho uma consciéncia disso!

Vocé se sente prejudicado ou inferior em relacdo a um professor nativo no
processo de ensinar inglés?

E:: ndo me sinto inferior pela seguinte forma, porque assim (+++) ele pode ter
a fluéncia é claro! E a lingua dele! Né? Igualmente se a gente, se eu saisse pra
ensinar o portugués, a gente tem o dominio da nossa lingua, mas isso ndo quer
dizer que a gente vai desenrolar a prdtica, porque quando a gente de
ensino/aprendizagem, toca muito pra prdtica né? E pra diddtica (++) entdo as
vezes isso influencia muito no processo de ensino/aprendizagem na sala de
aula. Entdo (++) ds vezes a pessoa ¢ fluente, ela sabe muito bem inglés, ah (+)
e:: as vezes americano, mas a diddtica dele, o método, enfim ndo corresponde
ao que realmente os alunos querem aprender. Entdo, assim (+++) eu ndo me
sinto inferior né? A ele! Mas claro, me colocando ao lado dele a gente se sente
um pouco né? A mercé, porque ndo é nossa lingua, a gente ndo é dono dessa
lingua, entdo assim (+++) mesmo que eu considere uma coisa ou uma frase,
ah ndo! Essa frase pra mim é correta! E eu sei que estd correta, na gramdtica
as vezes td correta, mas ele vem e diz que ndo tda! Que é de outro jeito! A gente
fica um pouco assim (+) sem jeito de dizer: ndo é! Porque o cara é o dono da
lingua né? Da propria lingua (+++) eu acho que é assim.

Chegando ao final do projeto vocé acha que conseguiu aumentar a
competéncia comunicativa dos alunos?

Ai!l Assim (++) a turma que eu peguei é uma turma que estd iniciando né?
assim (++) eles sdo do primeiro periodo assim (++) eles ndo tém um nivel
assim (++) eles ndo sabem inglés, muitos deles nunca estudaram inglés né?
Mas eu acredito que eu contribui um pouco pra eles aprenderem mais sobre a
lingua. Eu acho que consegui reforcar um pouco o aprendizado deles. Eu ndo
tornei eles, claro! Comunicativo, como a gente sonha que nossos alunos
sejam, né? Mas eu acredito que eu plantei uma sementinha, eu acredito que
vai dar frutos. (+) Eu sinto que eles desenvolveram bastante.

Numa escala de 0 a 10, como vocé se avalia na sua prdtica pedagogica de
ensinar durante o projeto?
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Minha prdtica pedagdgica de 1 a 10 (++) eu vou colocar em 8 ai:: é 8 porque
eu também estou iniciando na minha profissdo, eu sei que tenho muita coisa
a aprender e:: é claro! Tenho a ensinar, mas tenho mais a aprender, entdo
nesse processo também ai de ensino/aprendizagem em que me encontro acho
que é 8.

Vocé acha que conseguiu alcancar seus objetivos pré-estabelecidos antes do
projeto?

Ndo, eu ndo consegui, até porque assim (+) teve alguns contratempos né? A
gente teve feriado e assim (++) ds vezes eu preparava uma coisa interessante,
e as vezes ficava insegura, de levar (+++) ou entdo assim (++) e:: o pouco
tempo também (++) eu acho que deixei um pouco a desejar assim (++) eu acho
que por causa do tempo também (++) ndo sei (++) a gente preparava uma
coisa e na hora era aquela coisa sabe (+) rsrsts (+) porque tem muito disso na
sala de aula, as vezes o professor faz uma coisa e acontece outra né? mas o
importante é que os alunos é:: 0 pouco que transmiti a eles (+) enfim (+) o
pouco conteudo eu senti que eles pegaram né? entdo assim (++) agora mais
que nunca eu tenho certeza de que o mais importante é vocé dar pouco
conteiido e sentir que os alunos pegaram do que (++) assim (+) ensinar da
melhor forma possivel e sentir que eles pegaram isso (+) o CONTEUDO! Do
que as vezes vocé preparar um tanto de COISA, levar um monte de coisa e eles
ndo conseguirem (+) assim ficarem inseguros na aprendizagem (+) ndo
conseguir pegar NADA. Entdo o importante é que cristalize um CONTEUDO
que eles consigam aprender bem um contevido so (+) do que ficar trazendo
muita coisa e eles ficarem perdidos (+) nesse sentido acho (+) até que foi legal
(+) eu consegui internalizar neles alguns contetidos (+) eu acho que foi bom!
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ANEXO 12

QUESTOES DA ENTREVISTA REALIZADA EM 25/06/07
COM ALUNOS DE P1, P2 P3E P4

Quais das quatro habilidades (ouvir, ler, escrever, conversar), voc€ mais praticou no

projeto?

Qual habilidade vocé acha que mais aperfeicoou?

. Voceé se sente mais confiante em comecar uma conversacgao em inglés? Por que?
O que mais lhe agradou nas aulas da sua professora?

. E o0 que menos lhe agradou nas aulas?

. Vocé pretende continuar o curso? Por que?

. Vocé acha que o projeto contribuiu na sua aprendizagem na graduacdo? De que

forma?



