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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo estabelecer academicamente um cenario de
uso especifico de uma lingua-alvo (inglés), permeado pela reflexdo, para a
formacéo inicial de professores de inglés visando a conducédo do ensino por
meio dessa lingua, oportunizada pelo desenvolvimento de competéncias de
ensinar, numa universidade de médio porte do interior goiano. Dessa forma
buscamos apresentar procedimentos que geraram temas e tarefas para a
elaboracdo de plano de ensino contemplando o componente Ensino de
Linguas para Fins Especificos (ELFE) num curso de Licenciatura
Portugués/Inglés que tradicionalmente ndo tem esse tratamento. Além disso,
analisamos de que forma a criacdo de um cenario de uso especifico da
lingua-alvo, com base no desenvolvimento de competéncias de ensinar de
professores ndo-nativos em formacao inicial, proporcionou a conducéo de
suas aulas nessa lingua. Por meio de um estudo de caso interventivo,
buscamos levantar os objetivos especificos dos participantes e para
estabelecermos as necessidades da situagéao-alvo, nos baseamos em textos
tedricos da Area da Linguistica Aplicada para a elaboracdo de um
planejamento de temas e tarefas com o intuito de promover a pratica reflexiva
e oportunidades de uso da lingua alvo para professores ndo-nativos. Assim,
foi possivel perceber que a formacéo de professores com o foco na formacao
e nas especificidades de uso da lingua em sala de aula pode contribuir para
a seguranca na conducdo de aulas e a percepcao da importancia do
planejamento. Ademais, o0 ensino de inglés com contornos ELFE pode
contribuir para a pratica reflexiva e o desenvolvimento de competéncias de
ensinar em professores pré-servico.

Palavras-chave: ELFE; Formac&o de Professores de Linguas; Planejamento.



ABSTRACT

The objective of this paper is to establish a specific scenario of use of the target
language (English), permeated by reflection, for the initial education of English
teachers aiming at conducting teaching through this language, facilitated by the
development of teaching skills in a university of the interior of Goias. This way,
we tried to present procedures that generated themes and tasks for the
elaboration of a teaching plan contemplating the ESP component in a Portuguese
/ English Language course that traditionally does not have this treatment. In
addition, we analyzed how the creation of a specific scenario of the target
language based on the development of teaching skills of non-native teachers in
teacher education provided the conduction of their classes in that language.
Through an interventional case study, we seek to raise the specific objectives of
the participants. Also, to establish the needs of the target situation based on
theoretical texts from the Applied Linguistics Area for the elaboration of a planning
of themes and tasks with the aim of promoting the reflexive practice and
opportunities of using the target language for non-native teachers. Thus, it was
possible to perceive that the teacher education with a focus on the reflective
practice and the use of language in the classroom contributed to the confidence
in the conduct of lessons and the perception of the importance of planning. In
addition, the teaching of English with ESP contours can help reflective practice
and the development of teaching skills in pre-service teachers.

Keywords: ELFE; Language Teacher Education; Planning.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Modelo da Formagé&o de Agentes para 0s processos de

Ensinar € Aprender LINQUAS. .........uuiiiiiii e e e e e e e e e e e e eeeeeeeeennnnes

Figura 2: Ensino de linguas para fins especificos x Ensino de
liNQuas para fiNS QEIaAIS. .......c.uueiiieeei e

Figura 3:Operacéo global de ensino de linguas
(MOAEIO OGEL) ..ttt e e e

Figura 4: Roteiro para a elaboracdo de um planejamento de curso
(0 L= [ 0o T = T USRS



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Fases da PeSqUISA.........uuiiiiieiiiieeeeeeeeeeeeeee e ea e 111

Quadro 2: Cédigos de categorizagdo e sua relacdo com

Instrumentos de coleta de regiStro.........uuveeveieeir e 115
Quadro 3: Usos da lingua-alvo em sala de aula............ccccccceeeeeeeeeeeennn. 127
Quadro 4: Temas e tarefas relacionados a teoria e a prética.................. 144

Quadro 5: Expectativas da professora-pesquisadora..............ccceeeennen. 146



Sumario

Capitulo 1 - INTRODUGAO. .....c.oieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 13
1.Apresentacdo e Justificativa da pesquiSa......ccccccccceeeeieeeeeeeeviiiiiiieeeeenn, 13
@ o] 1= 17 1 19
O oY1= (LY o T =T - | 19
1.2 Objetivos €SPECITICOS ..uuiiiiiiiiiiiiiiiiee e 19

1.2. 1 Perguntas de PESQUISA.....ccoueiiiiiiie e 19
1.3 Organizag8o da diSSertagaio.........cooeeeeeeieeee e 20

Capitulo Il - FUNDAMENTAGAO TEORICA........ccieeeeeeeeeeeeeeeeeeerereees 22
2.1 Lingua(gem) e Lingua EStrangeira .......cccccccevveiiviiiiieiiiee e 22
2.2 Ensino e aprendizagem/aquisiGio de LE.........ccccccovvviiiiiiiiiiiiininnnnnnn. 27
2.3 FOrmagcao de ProfeSSOresS ...t 33

2.3.1 Desafios na formagdo de professores nao-nativos em contexto

DIrASIIBINO ... 61

2.5 Ensino de Linguas para Fins ESpecificos .......cccceeeviviiiiiiiiiii e, 72
CAPITULO Il - METODOLOGIA ......ooviiieieeceeceeeeeeeeee e, 91
3.1 O TIPO A PESOUISA...cuuuuiiiieeeeieeiiiiiee e e et e e e e e e e e e e e e e eeeeenes 91
.2 EStUAO D€ CAS0 .iiiiiiiiiiiii ittt 93
3.2.1 Estudo de caso INterVENTIVO ..........uuuuiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiieeees 96

3.3 Etica na pesquisa qUalitatiVa ...........c.cc.eeveeveeeeeceeeeeeeeeeeee e 96
3.4. O Contexto e seus PartiCipantes ........ccccccvviiiiiiiiiiiiiieeeeeeee 98
4.1 O CONTEXLO ittt ettt e e e e e e e e e e e eeeene 98
I =T Lo T o =1 ] (=S 101

3.5. Instrumentos de coleta de regisStros ......ccccccvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiieceeeeeee, 104



3.5.1 QUESTIONAIOS ..cvviieiiiii ettt e e e e e eaaans 105

3.5.2 Levantamento bibliografiCo .......ccccoiiiiiiiiiiiiee 106
3.5.3 Observagao PartiCiPante............uuuuuueiieiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeiiieiiiieenees 107
3.5.4 NOtAS A€ CAMPO....uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiebebbe bbb 108
3.5.5 ENIrEVISTAS ..eeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii ittt 109

3.6 Procedimentos para a analise de dadoS.........cccccvvvvvveeiiieiiiiieeieennnn, 112
3.6.1 Codificacéo e Categorizacdo de dados .........cceevevvvviiiiiieeeeeeennns 112
3.6.2 Triangulagao d0S dAUOS.........uurriiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiie e 116
CAPITULO IV - ANALISE DE DADOS ......cocutiiiaieieninenieisieenesieieienenesneeenenns 118

4.1 Aplicacdo de questionario para o levantamento de objetivos

(necessidades e interesses) dos participantes.......cccceeeeeevveveiiiiiiieee e, 118
4.2.Textos tedricos da area de formacgao........cccceeeeveeeeeeveeiiiiiii e, 124

4.3.0bservacdes da professora-pesquisadora para a elaboracdo do

planejamento dos temas/tarefas.........cccceeeeeiiee 128

CAPITUO V - CONSIDERACOES FINAIS E POSSIBLIDADES DE PESQUISAS
FUTUR S e et e e e e e e 173

REFERENCIAS ... ettt 179

APENDICE 1 - Questionario para os alunos do 5° Semestre de Letras — 1°
SEMESIIE A 2017 ..o 190

APENDICE 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os Alunos

APENDICE 4 - Entrevista Semi-Estruturada com Professores Pré-Servico -
20 SEMESTIIE A8 2017 ... 196



13

Capitulo | - INTRODUCAO

1. Apresentacgao e Justificativa da pesquisa

Assim como nao se nasce professor, ndo se nasce pesquisador. Ambas
as atividades sdo moldadas por meio de muito trabalho, leitura, inquietacdes,
descobertas e renovagdes. O crescimento se da por subidas e descidas, entre
quedas e escoriagfes. O caminho é arduo, mas extremamente gratificante. A
chama da curiosidade queima e cria o0 desejo de se adquirir novas informacoes,
cada vez mais. Porém, engana-se quem acredita que elas estejam intimamente
ligadas de tal forma que, para ser professor, seja imprescindivel ser pesquisador.
Almeida Filho (2016a, p.7) afirma que

Tomar a tarefa da formagdo como equivalente a tornar
professores comuns em professores pesquisadores € uma
banalizacdo e um equivoco. Nem todo professor necessita ser
formado como pesquisador assim como nem todo médico
precisa ser médico pesquisador para oferecer excelentes
servicos. O que se busca na formagdo, na verdade, € uma
familiaridade com a pesquisa: saber ler ou ouvir resultados de
pesquisas e poder interpreta-los para si mesmo, para colegas e
aprendizes (ou para seus pais quando pequenos). Uma
formacdo para poder buscar e interpretar resultados de pesquisa
relevantes é, portanto, essencial.

Destarte, essa busca por aprender cada vez mais pode acabar
transformando o professor em um pesquisador avido por responder as
inquietagbes geradas pela reflexdo em meio a tantos insumos adquiridos por
meio da leitura de textos que, de alguma forma, apontam familiaridades com seu
ambiente de trabalho e levantam questionamentos, 0s quais o professor anseia
por responder.

A pesquisa relatada nesta dissertacdo é fruto da juncdo de diversas

sementes plantadas desde o comeco de minha! formagdo como aprendiz de

! Usarei a primeira pessoa do singular em ocasides que trato de minhas consideragdes.
Quando o discurso remeter a decisdes conjuntas com a professora orientadora, usarei a primeira
pessoa do plural.
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lingua e professora, que geraram em mim uma crescente necessidade de achar
respostas as minhas angustias profissionais.

Acredito que a trajetdria de um profissional e as razdes das suas escolhas
tém raizes profundas ainda na infancia, e pequenas situacbes podem ser
determinantes para os rumos de sua histéria. Assim, antes de ser pesquisadora
e professora, fui uma aprendiz muito dedicada e curiosa. Quando crianca
brincava de ser professora da minha irm&, que conta que a ensinei a escrever
algumas letras do alfabeto quando era bem pequena, em um quadro verde que
ganhei de presente da minha méae.

A minha paixdo pela Lingua Inglesa surgiu também ainda na infancia,
gracas a uma professora incrivel que transformava a aula em uma prazerosa
brincadeira de aprender. Nessa época, minha méae cursava Letras na mesma
instituicdo em que me formei e se sentia incomodada com o fato de ndo saber
inglés, o que a fez se matricular no curso de idiomas que futuramente seria meu
primeiro emprego. Algumas vezes eu ia com ela para as aulas, queria saber o
significado das palavras e ficava repetindo as frases como uma grande diverséao.
Ela se tornou professora de inglés e dividia comigo suas experiéncias e seu
desejo de sempre fazer algo a mais pela profisséo.

No ensino fundamental tive a sorte de, ao entrar em uma escola publica
estadual, novamente encontrar uma professora fantastica, que sabia nos
encantar com as belezas dessa lingua estrangeira. Em razdo dos meus esfor¢cos
em relag&o aos estudos de inglés, minha mée me matriculou no curso de idiomas
em que ela estudava e, mais uma vez, me apaixonei ainda mais pela lingua e
me encantei outra vez pela professora. Durante esses anos de aprendizado de
linguas, me empenhei fortemente tanto em aprendé-la, quanto em me tornar
parte do quadro de profissionais daquele lugar.

O meu primeiro contato com textos da area de ensino linguas aconteceu
ainda na adolescéncia, durante treinamentos para me tornar professora do curso
de idiomas em que estudei. A partir dai, surgiu meu interesse sobre os métodos
e 0s processos de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Na graduac&o,
tive poucas leituras sobre as teorias da area e acabei por me enveredar pelos
caminhos da literatura, tdo apaixonante quanto.

Por ter comegado muito jovem a carreira de professora de Lingua Inglesa,

mesmo que algumas vezes tenha me enveredado por outros caminhos, nunca
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deixei de exercer a profissado e pude trabalhar em varias instituicées publicas e
particulares, o que me proporcionou diferentes experiéncias e foi fundamental
para meu crescimento pessoal e profissional.

O interesse pela pesquisa na area de Linguistica Aplicada ainda estava
adormecido quando comecei a fazer uma especializacdo em Traducdo. Nessa
época, surgiu a oportunidade de concorrer em um processo seletivo para
contratacdo de professor tempordrio para ministrar Lingua Inglesa em uma
Universidade publica na regido Centro-Oeste, onde me formei. O desafio foi
aceito, mesmo que inicialmente assustador, ja que eu era recém-formada e temia
a enorme responsabilidade que recebia em minhas maos.

Os primeiros passos em uma instituicdo de Ensino Superior podem ser
tortuosos e cheios de obstaculos, ainda mais quando se € egresso do lugar ha
pouco mais de 6 meses. Leva-se um tempo para conquistar o respeito e estreitar
as relagbes tanto com os alunos quanto com os colegas de trabalho, que até
entdo estavam em uma posicao diferente da sua. Aos poucos, 0s papéis ficam
bem estabelecidos e os discursos vao se afinando. Esse € um ambiente de
grande crescimento profissional, pois o incentivo de se prosseguir na formacao
continuada vem de todos os lados.

Assim, fortalecida pelo apoio que recebia dos colegas, comecei a cursar
como aluna especial algumas disciplinas no curso de Pdés-Graduacdo em
Traducdo na Universidade de Brasilia. Via-me dividida entre as demandas de
meu trabalho e as leituras da area a qual estava estudando e que, apesar de
afim, em muito se diferenciava de tudo aquilo que eu havia experienciado até
entao.

Apos concorrer a uma vaga de mestrado em Traducdo, ndo obtive o
resultado desejado. Movida pelo desejo latente de prosseguir com meus
estudos, ingressei em uma P0ds-Graduagdo em Ensino de Lingua Inglesa.
Comecei entdo uma jornada fascinante, guiada pelos teéricos da area da
Linguistica Aplicada, que me conduziram a reflexdes e descobertas de tdpicos
relacionados ao meu dia a dia profissional.

Nesse meio tempo, uma amiga me indicou o Programa de Pos-Graduacao
em Linguistica Aplicada, também na Universidade de Brasilia. Passei entéo a ler
os textos indicados para a selecao do mestrado daquele programa e me inscrevi

como aluna especial na disciplina Topicos Especiais em Linguistica Aplicada I:
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Ensino e Aprendizagem de Linguas Estrangeiras em Contexto Superior
Tecnolbgico: Competéncias e Especificidades, ministrada pela professora Dra.
Magali Barcante.

Aprendi muito sobre a historia do ensino de linguas em contextos técnicos
e tecnoldgicos, fui introduzida ao mundo do Ensino de Linguas para Fins
Especificos (doravante, ELFE), além de afinar os conceitos de o que € lingua, o
que € ensinar e aprender uma lingua-alvo, conceitos de aprendizado e aquisi¢éo,
entre outros. Nesse momento, percebi o desejo de aprimorar minhas
competéncias como professora (ALMEIDA FILHO, 1993, 2013, 2014, 2015;
ALVARENGA, 1999; BARCANTE, 2014). Mas como alinhar o contexto ELFE ao
curso de Letras tendo em vista a formacdo de professores, uma vez que 0
percebia ligado exclusivamente a formacgéo técnica e tecnolégica de aprendizes
de linguas?

Como trabalho final do curso, escrevi uma proposta de implementacao de
uma disciplina na grade curricular do curso de Letras de uma Universidade
estadual do Centro-Oeste brasileiro voltada para a formacao de professores de
Lingua Inglesa visando a sua atuacdo profissional no ensino técnico e
tecnologico. Além disso, elaborei um projeto de pesquisa com objetivo de
analisar as competéncias necessdrias para o professor atuante em cursos
técnicos. Durante o processo de escrita desses trabalhos, a reflexdo se tornou
minha maior companheira em meio a leitura e fichamentos de textos que foram
fundamentais para a elaboragcéo de ambos os trabalhos.

Contudo, o sentimento de que deveria ser feito algo mais especifico e
voltado para o contexto de ensino de linguas naquela Universidade crescia cada
vez mais. A primeira inspiracdo surgiu na leitura de Almeida Filho (2008, p.228),

na qual o autor afirma:

Em primeiro lugar devemos aumentar a pressao por melhoras
na formacdo de professores de linguas que também podem
aperfeicoar a abordagem e acgdes praticas dos aprendizes nas
licenciaturas. Atividades curriculares e mesmo disciplinas que
focalizem desde o inicio aspectos da formacdo dos agentes do
processo (aprendizes, professores e terceiros importantes) séo
indispenséaveis nos cursos de Letras.
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Como professora formadora, percebi que deveria tomar para mim parte
da responsabilidade de proporcionar pequenas transformagbes em meu
contexto profissional. Porém, como proceder? Quais passos iniciais deveria dar?

As inquietacdes da professora que estava comecando a se tornar também
pesquisadora me faziam buscar respostas para tantos questionamentos que
emergiam durante as reflexdes. Algumas respostas relacionadas a como dar os
primeiros passos neste processo de pesquisa vieram durante o estudo de
conceitos sobre o que é ELFE.

Dessa forma, conhecer o contexto de ensino e suas necessidades se
torna primordial ao pesquisador/professor que deseja se apoiar em ELFE, a fim
de planejar um curso de linguas que corresponda as especificidades de sua
situacdo de ensino. Portanto, parti em busca de informacfes baseadas no meu
processo de formacdo, em dialogos com colegas professores, e também alunos
daquela institui¢ao.

Em conversas informais com estudantes que se encontravam em
processo de estagio supervisionado e também com docentes que haviam se
formado na Universidade, percebi que todos relatavam um vacuo em sua
formagéo quanto a pratica de ensino, uma vez que chegaram ao estagio sem
saber o que fazer em uma sala de aula. Isso acaba gerando sentimentos de
ansiedade, angustia e baixa autoestima em relacéo a futura profissédo, fato que
comprova a afirmacéo de Almeida Filho (2008, p.228) sobre os cursos de Letras
no pais:

Muitos desses cursos tradicionais entregam a Pedagogia Geral
a formacéo de professores de lingua(s) mantendo para si um
simbdlico arremedo de formacdo especifica com a Pratica de
Ensino e Estagio num misero semestre de um curso para o qual
guatro anos ndo parecem suficientes para um componente de
formacéo.

Em 2001 Celani j& apresentava essa discussdo, ao afirmar a falta de
integracdo entre as disciplinas do curso de Licenciatura na maioria das
Universidades. A autora argumenta que “a maioria dos alunos nao vé relevancia

nessas disciplinas e nao conseguem fazer conexdes com sua area especifica”
(p.34).



18

Logo, considerando que um dos focos do curso de Letras/Licenciatura
dupla é a formacdo de profissionais para ensinar LE por meio dessa lingua,
principalmente para o ensino fundamental e médio em escolas publicas e
particulares, proporcionar oportunidades de aprendizado para esses futuros
professores associadas a pratica pode contribuir para a formacdo de melhores
aprendizes de linguas na educagao basica. “Professores n&do-nativos precisam
de muitas oportunidades para manter uma capacidade de desempenho nessa
lingua que ensinam e que teima em esmaecer no seu poder de realizagao”
(ALMEIDA FILHO, 2016, p. 11).

Além disso, é primordial a associacao entre teoria e préatica, uma vez que
elas néo fazem sentido se ndo caminharem de méos dadas durante o processo
formativo (PERRENOUD,1999; SCHON, 2000; ALMEIDA FILHO, 1993, 2013,
2016a).

Por conseguinte, esse sentimento de privilégio por ter encontrado
professoras competentes tanto profissionalmente quanto linguisticamente
durante meu processo de aprendizado deveria ser direito de todos, assim como
a oportunidade de adquirir uma nova lingua, conhecer novas culturas, acessar
informacdes em lingua estrangeira e ter contato com pessoas de diferentes
lugares do mundo. Essas oportunidades que tive me fizeram perceber a minha
responsabilidade como professora formadora. A comunicacdo em lingua
estrangeira deve ultrapassar os muros das universidades e escolas para que
esse direito seja alcancado. “A corrosao de uma competéncia comunicativa que
ndo se alimenta do uso da lingua-alvo no cotidiano além do potencial das salas
de aula para ensino dessa lingua € um desafio constante” (ALMEIDA FILHO,
2016, p.12).

Ainda segundo o autor (2016b, p.12),

a formagcdo de professores de linguas precisa preparar o
profissional para ensinar crescentemente a lingua na propria
lingua e uma parte importante da atuacédo dos professores no
idioma-alvo precisa ser planejada e praticada como uma
situacdo de ensino com fins especificos.
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A fim de estabelecer um cenario de uso da lingua alvo em situacéo de ensino
e buscar contribuir para a formacéo de professores no Brasil, esta pesquisa se
configura em um estudo de caso interventivo (MERRIAN, 1988; YIN, 2001;
STAKE, 1994; FALTIS, 1997) cujos objetivos e perguntas de pesquisa estédo

elencados a sequir.

1. Objetivos e perguntas de pesquisa

1.1 Objetivo Geral

Criar um cenéario de uso especifico da lingua-alvo, permeado pela
reflexdo, para a formacao inicial de professores de inglés visando a conducéo do
ensino por meio dessa lingua, oportunizada pelo desenvolvimento de

competéncias de ensinar, numa universidade de médio porte do interior goiano.

1.2 Objetivos especificos

1) Apresentar procedimentos que geraram temas e tarefas para a
elaboracdo de plano de ensino contemplando o componente ELFE num curso
de Licenciatura Portugués/Inglés que tradicionalmente ndo tem esse tratamento.

2) Analisar de que forma a criagdo de um cenario de uso especifico da
lingua-alvo, com base no desenvolvimento de competéncias de ensinar de
professores ndo-nativos em formacao inicial, proporcionou a conducéo de suas

aulas nessa lingua.

1.2.1 Perguntas de pesquisa

1) Quais procedimentos foram usados para a selecéo de temas e tarefas
com o intuito de criar um cenario de uso especifico da lingua-alvo em

sala de aula?
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2) Como momentos de reflexdo e atividades praticas em lingua inglesa
influenciaram na preparagéo de estudantes de Letras em situacéo de

estagio?

1.3 Organizacao da dissertagéo

Esta pesquisa esta organizada em 5 capitulos, que incluem esta
Introducdo, na qual apresentamos a contextualizacdo e justificativa deste
trabalho, bem como os objetivos e perguntas de pesquisa.

No Capitulo 2, trazemos a fundamentacao tedrica, em que tratamos dos
conceitos basicos da Linguistica Aplicada e também relacionados a formacéo
reflexiva na formacao inicial de professores, competéncias de ensinar, Operacao
Geral de Formacéo de Agentes (OGF) e os desafios presentes na formacgao de
professores ndo-nativos no Brasil. Além disso, abordamos o Ensino de Linguas
para Fins Especificos e possiblidades de formacéao inicial com base nesse tipo
de ensino, por meio do planejamento de temas e tarefas.

No Capitulo 3, discorremos sobre o0s procedimentos teorico-
metodoldgicos da pesquisa. Primeiramente, apresentamos a defini¢céo do tipo de
pesquisa realizada neste estudo: a pesquisa qualitativa. Em seguida, abordamos
algumas definicdes do estudo de caso interventivo. Discutimos sobre alguns
aspectos relacionados a ética na pesquisa. Além disso, apresentamos o contexto
da pesquisa e seus participantes. E por fim, tratamos da descricdo dos
instrumentos de coleta de dados, bem como os procedimentos adotados para a
analise dos dados coletados.

No Capitulo 4, apresentamos a andlise e discussdo dos dados a fim de
respondermos as perguntas desta pesquisa. Em um primeiro momento,
trazemos os procedimentos utilizados no planejamento de temas e tarefas com
contornos ELFE para a formacéo inicial de professores de inglés. Para isso,
fizemos um levantamento de objetivos dos participantes atravées de um
questionario. Em seguida, apresentamos os textos tedricos utilizados na selecéo
dos temas relativos a area de formacao, e também o cenario especifico de uso
para a definicdo de tarefas da pratica de ensino. Finalmente, trazemos a
observacado participante com base em notas de campo feitas pela professora-

pesquisadora no decorrer deste estudo de caso interventivo.
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No Capitulo 5, tratamos das consideracdes a respeito da trajetdria da
pesquisa, considerando os principais aspectos levantados na analise realizada
no capitulo anterior. Além disso, discorremos sobre algumas limitacdes do
estudo e possibilidades de pesquisas futuras.

No proximo capitulo, apresentamos a teoria em que se fundamenta esta

pesquisa.
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Capitulo Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

(...) ateoria € como se fosse a gravidade, uma coisa que existe e a gente ndo vé (...) ela
estava ali e todo mundo sabia que ela existia, mas ninguém tinha parado para pensar nisso,
igual a outras teorias de varias coisas, em que a gente ouve e pensa "nossa é desse jeito
mesmo, mas eu nunca tinha parado para pensar nisso". Hyggor.

Este capitulo est4 dividido nas seguintes secoes:

1. Lingua(gem) e Lingua Estrangeira que trata dos conceitos de lingua(gem)
e LE e seu uso em contexto ndo-nativo.

2. Ensino e Aprendizagem/Aquisicdo de Lingua Estrangeira na qual
discorremos sobre esses conceitos e sobre Abordagem de Ensinar e de
Aprender Linguas.

3. Formacéo de Professores que abarca aspectos da formacéao reflexiva na
formacdo inicial, competéncias de ensinar, Operacdo Geral de Formacéao
de Agentes (OGF) e os desafios presentes na formacao de professores
nao-nativos em contexto brasileiro.

4. Ensino de Linguas para Fins Especificos, que aborda conceito sobre esse
tipo de ensino, possibilidades de uso de ELFE para formacéo inicial e

planejamento de temas/tarefas.

2.1 Lingua(gem) e Lingua Estrangeira

Por ser um dos conceitos norteadores da area de ensino e aprendizagem
de linguas que, por sua vez, compde o niicleo duro da Abordagem de Ensinar?,
conforme Almeida Filho (2014, 2013) é mister que apresentemos 0 que
entendemos por lingua(gem), e com quais autores nos alinhamos.
Consideramos lingua o elemento fundamental para a comunicacdo e
socializacdo entre seres humanos, sendo ela a base para seu desenvolvimento

individual e em grupo. Concordamos com Soares (2008, p.1) ao dizer que

2 A abordagem de ensinar sera detalhada mais adiante.
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Dentre as caracteristicas que nos diferenciam de todas as outras
espécies, a capacidade que possuimos de interagir no meio
social através da expresséo verbal parece ser a mais notavel de
todas, pois é justamente esta habilidade que torna possivel
ultrapassarmos os limites da inteligéncia sensorio-motora,
evocarmos situacdes passadas e nos libertarmos das fronteiras
do espaco préximo e imediato, interagindo, assim, com outros
interlocutores na co-construgcdo do conhecimento.

Por ser de extrema importancia para a construgdo do conhecimento, a
definicdo de lingua deve ir além de sua estrutura morfossintética e fonética, uma
vez gque sua esséncia esta intrinsecamente arraigada a ideia de sentido. Paiva
(2016) evidencia a importancia dessa caracteristica e de observarmos a lingua
por meio de diferentes perspectivas que superem os limites de seus aspectos
formais, pois “a lingua existe em func¢ao da produgéo de sentido” (p. 332).

Ela é o mecanismo fundamental para o desenvolvimento do ser humano
em todas as areas do conhecimento, uma vez que ele ndo s6 age por meio dela,
mas também sofre acdo exercida pelo meio e por outros individuos que fazem
uso dessa lingua. Paiva (2005 a), ao considerar a lingua(gem) como um “sistema

dinamico e complexo”, a define como “um amalgamento de processos

biocognitivos, socio-historicos e politico-culturais, constituindo-se em uma
ferramenta que nos permite refletir e agir na sociedade” (p.1).

Além disso, ela € a maior expressao da identidade de um povo e carrega
seus tracos culturais. Quando entramos em contato com uma lingua, estamos
tocando as caracteristicas mais intimas de um grupo por meio dessa lingua, a

sua cultura. De acordo com Basso (2008, p.129), entendemos cultura

como um conjunto de peculiaridades, singularidades e
idiossincrasias, marcado e construido ideoldgica e historicamente
pela linguagem. Por estas razdes, uma lingua torna-se a maior
expressao da cultura de um povo, pois ela nos diferencia, nos
distingue e por isso constr6i nossa identidade. Portanto
entendemos que lingua é cultura. Assim sendo, ao ensinarmos
uma lingua estrangeira (LE), estamos trabalhando com ela como
a maior e mais significante manifestacéo cultural de um ou mais
povos que a utilizam como lingua materna ou segunda lingua. Isto
significa dizer que ao ensinarmos uma LE, estamos colocando a
nossa cultura em dialogo com outras culturas, buscando pontos
em comum com o objetivo de alcancarmos uma compreenséo e
aproximacao maior entre os seres humanos.
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Com o proposito de proporcionar uma ampliacdo dessa interacdo no
nosso contexto educacional, este estudo leva em consideragdo o inglés como
Lingua Estrangeira® (doravante LE), ensinada em grande parte das escolas do
Brasil. Aimeida Filho (2013) explica que incialmente ela possa “significar a lingua
dos outros ou de outros, ou lingua de antepassados, de estranhos, de barbaros,
de dominadores, ou lingua exdtica” (p.11). Para muitos, a Lingua Inglesa traz
esse significado, uma vez que seu USO em NOSSO pais, em varios casos, se
restringe as salas de aula ou serve para a comunicacdo em determinadas
situacdes do dia a dia e em contextos profissionais®.

Porém, concordamos com Almeida Filho (2008, p. 220) ao afirmar que
“vivemos a era do alto valor do conhecimento e parece certo pressupor que
passaremos a ensinar linguas na vigéncia de valores e condi¢cdes que 0 hovo
tempo vai nos impondo”. Assim, a era da tecnologia exige cada vez mais que
nos adaptemos as constantes transformacgdes e por meio dela temos acesso a
diversos contetados em lingua materna; entretanto, sem o conhecimento de uma
LE (nesse caso o inglés, por ser a lingua em que mais se produz material
cientifico e de entretenimento, atualmente), esse acesso é reduzido, impedindo
a ampliacdo do conhecimento e o didlogo com autores de diversos paises e com
outras culturas.

Corroboramos a afirmacdo de Almeida Filho (2008, p.12) sobre LE, ao
dizer que “a compreensao do termo se aperfeicoa se o tomarmos como lingua
que s6 a principio é de fato estrangeira, mas que se desestrangeiriza ao longo
do tempo de que se dispde para aprendé-la”. Nesse processo, dadas as
condicdes necessarias para que o aprendizado aconteca, temos como ideal que
essa lingua, até entdo estranha/estrangeira, va se tornando parte da identidade
do aprendiz, ndo sé por meio de novas estruturas linguisticas e novas palavras
que se apresentam, mas também de novos conhecimentos e maneiras de se

expressar, de criar novos sentidos, ou ainda nas palavras de Almeida Filho

8 O termo lingua adicional tem sido utilizado por alguns pesquisadores. Sobre essa discussao,
ver O ensino de outra(s) lingua(s) na contemporaneidade: questdes conceituais e metodoldgicas.
In: Vilson J. LEFFA,; Valesca B. IRALA. (Orgs.). Uma espiadinha na sala de aula: ensinando
linguas adicionais no Brasil. Pelotas: Educat, 2014, p.21-48.
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(2013, p.22) “para se constituir gradualmente na experiéncia pessoal rica e
educacionalmente compensadora (...)".

Nesse sentido, Almeida Filho (2013, p.12) nos ajuda a compreender que

essa nova lingua pode ser tida em melhor perspectiva como uma
lingua que também constréi o seu aprendiz e em algum
momento futuro vai ndo s6 saber falar com propdsitos auténticos
pelo aprendiz, mas também ‘falar esse mesmo aprendiz’
revelando indices da sua identidade e das significacdes préprias
do sistema dessa lingua-alvo. A nova lingua para se
desestrangeirizar vai ser aprendida para e na comunicagao sem
se restringir aos dominios de suas formas e do seu
funcionamento enquanto sistema.

A partir desse processo de desestrangeirizacdo da lingua por meio do
aprendizado, o estudante vai aos poucos se tornando falante daquela lingua e
desenvolvendo seus niveis de proficiéncia de acordo com o0 0s objetivos
comunicativos que as situacdes vao lhe impondo. Essa nova lingua se
desenvolve como ‘“interlingua® que pode ser indiciada por marcas (sotaques)
perceptiveis ao interlocutor” (GLOSSA, 2017).

Assim, a nova lingua carrega tracos marcantes para a identificacdo de
suas origens e de sua cultura. Esses tracos podem decorrer do fenbmeno de
transferéncia, “a influéncia da resultante das semelhancas e diferencas entre a
lingua em estudo e qualquer outra lingua previamente (e talvez imperfeitamente)
adquirida” (ODLIN, 1989, p. 27). Além disso, fatores relacionados a aspectos
fisiolégicos e idade dos aprendizes podem ser determinantes no grau de
influéncia da lingua materna na LE (BROWN, 2000).

Segundo Maia (2009) essa transferéncia acontece como um processo de
incorporacdo de empréstimos da lingua materna ou um aproveitamento de
habilidades linguisticas prévias. Para a autora, ela ocorre tanto de maneira
positiva quanto negativa, e nesse segundo caso pode prejudicar o
desenvolvimento da interlingua dos aprendizes. Em sua pesquisa com
estudantes de inglés no Distrito Federal, Maia (2009) aponta a dificuldade dos

envolvidos no processo (professores, alunos, pais, entre outros) de perceber que

5 Denomina-se assim a lingua emergente imperfeita, sui generis, gerada num entrelugar aberto
no vao entre a lingua materna do aprendiz e a lingua-alvo na aquisicdo de outro idioma
(GLOSSA, 2017).
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€ comum a interferéncia da lingua materna no aprendizado de LE e que por
consequéncia disso, aparecem erros na lingua-alvo os quais podem trazer
beneficios para a aprendizagem se trabalhados de maneira adequada.

Dessa forma, na busca por se alcancar a competéncia de falantes nativos
da lingua-alvo (muitas vezes inatingivel), gera-se nos aprendizes a ideia de que
a influéncia da lingua materna na LE seja algo ruim e deva ser evitada a todo
custo. Esse mito acaba por criar nos aprendizes grande ansiedade em relacdo a
lingua-alvo e afetar a sua capacidade de correr riscos, impedindo-os de se
comunicar por medo de errar. Esse sentimento pode seguir o estudante por toda
a vida académica, por exemplo, em cursos de formacédo de professores de
linguas, até a vida profissional. E comum encontrarmos professores de inglés
qgue evitam falar a lingua que ensinam por achar que ela nédo corresponde ao
padrdo idealizado. De acordo com Kalva e Ferreira (2011, p.724), “o
professor/aluno precisa ter a consciéncia que aprender a falar uma lingua
estrangeira néo significa ser o outro, mas sim se comunicar com o outro.” A
lingua que se desestrangeiriza a fim de se obter os objetivos comunicativos deve
ser compreensivel ao outro, sem que seja necessario apagar suas marcas
identitarias, uma vez que elas nos diferenciam dos demais falantes e reafirmam

a nossa identidade de falantes brasileiros do inglés.

Ou seja, me aproprio dessa nova lingua/identidade, mas
continuo valorizando a minha lingua/identidade nacional; com
isso 0 ensino de linguas passa a ser mais critico proporcionando
aos integrantes desse processo condi¢des de questionar o que
se faz necessério ou ndo para sua formacgdo enquanto cidadéo
gue estara se formando para interagir com o mundo e ndo com
um pais especifico (KALVA e FERREIRA, 2011, p.724).

Ferraz e Fogaca (2009), ao tratarem do inglés como lingua internacional,
apresentam a relevancia de se considerar contextos multilingues, nos quais a
“‘interacao acontece principalmente entre falantes ndo-nativos em sua terra natal”
(p. 196). Assim, cabe ao professor ndo so ensinar a lingua como um conjunto de
formas e seu funcionamento sistematico, mas, como afirmam os autores, o
ensino deve ocorrer no “sentido de preparar o aluno para a interagdo com outras
culturas, e também voltado a valorizacdo da identidade cultural do estudante”
(p.219).
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A pesquisa relatada nesta dissertacdo nao tem como foco o estudo de
identidades, porém consideramos que, ao tratarmos da formacao inicial de
professores ndo-nativos de linguas, é importante valorizar a identidade cultural
desse professor em formacdo que, muitas vezes, se sente inibido ao se
comunicar na LE por carregar a crenga de que 0s sotagues impressos na nova
lingua devem ser evitados a todo custo. Buscamos aqui proporcionar
oportunidades de uso da LE com a finalidade de se ensinar essa lingua em
contexto ndo-nativo para que ela ndo se apague com o tempo (ALMEIDA FILHO,
2016b) e nem que seu uso seja limitado pelo medo de errar.

Dessa forma, conscientes da necessidade de se criarem oportunidades
para que essa desestrangeirizacdo aconteca de maneira fluida e natural,
considerando as marcas identitarias dos falantes brasileiros e, com o intuito de
promover o dialogo entre culturas, como afirma Basso (2008), discutiremos a

seguir os conceitos de ensino e aprendizagem/aquisicao de LE.

2.2 Ensino e aprendizagem/aquisicéo de LE

Ndo é recente a preocupacdo em se ampliar as condi¢cdes de
aguisicao/aprendizagem de uma nova lingua, o que é notorio dado o numero de
pesquisadores em Linguistica Aplicada que se tém debrucado sobre essa
questdo, ndo somente no Brasil como em outros paises.

A compreenséo sobre o0 processo de ensino e aprendizagem/aquisi¢ao de
linguas esta intrinsicamente ligado as concepcdes de lingua(gem), um dos
componentes do ndcleo duro da abordagem de ensinar (ALMEIDA FILHO, 2014,
2013). Segundo Almeida Filho (2013), esse processo € um reflexo dos valores
especificos da sociedade em que se vive, variando de acordo com o grupo social
e/ ou étnico com o qual a instituicdo de ensino esta ligada, o que, por sua vez,
influencia a pratica pedagogica do professor, dentro e fora da sala de aula, ou
seja, a sua abordagem de ensinar. Portanto, a abordagem de ensinar linguas
sofre influéncia de for¢cas externas, como, por exemplo, as politicas de linguas,
a cultura de aprender dos alunos e da instituicdo, as expectativas das familias e
carrega tracos das tradigcbes nacionais e regionais que se associam de maneiras

diferentes as tradi¢cdes de ensinar e aprender de uma determinada instituicao.
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Compartilhamos com Brown (2000) a ideia de que o ensino ndo pode ser
definido separado da aprendizagem, ou seja, um implica o outro, porém para
fim de organizagéo textual, iniciaremos nossa discusséo pela aprendizagem, e
posteriormente trataremos do ensino.

Ao discutir a aprendizagem, Brown (2000, p.7) apresenta uma série de
definicdes das quais nos interessa sobretudo “Aprendizagem é uma mudancga de
comportamento”. Oliveira (2014, p.27) concorda que “aprender € o processo de
construcdo do conhecimento, de desenvolvimento e de aquisicdo/ e ou mudanca
de comportamentos e atitudes. Em outras palavras, aprender € um processo de
transformacédo do individuo.” Entendemos, concordando com os autores, que
aprender é mais do que o acumulo de informacgdes, uma vez que gera uma certa
perturbacdo no sistema cognitivo do aprendiz, criando possibilidades de
mudancas pequenas ou profundas em quem aprende.

Paiva (2011; 2015), ao tratar da aquisicdo de segunda lingua, traz a
metafora de Larsen-Freeman (1997 apud Paiva, 2011, 2015) sobre a aquisicdo
a partir da perspectiva da complexidade ou teoria do caos. A autora Larsen-
Freeman (1997, 2002, 2007 apud Paiva 2015) usa com frequéncia o termo
“ciéncia do caos/complexidade”. Para ela, o “postulado basico da teoria do caos
€ o0 de que existe uma ordem subjacente a aparente desordem” (PAIVA, 2015,
p.141). Ao associar essa teoria ao processo de ensino e aquisicdo de linguas,
Paiva (2011, p.61) apresenta a sua compreensao de lingua como “um sistema
nao-linear, dinamico e complexo, composto por elementos biocognitivos,
socioculturais, histéricos e politicos inter-relacionados, os quais nos habilitam a
pensar e agir na sociedade.” Ao tratar das teorias de aquisicdo de linguas, Paiva

(2015) explica detalhadamente a teoria do caos/complexidade:

Segundo essa teoria, pequenas perturbacfes nas condicbes
iniciais podem levar o sistema ao caos e gerar um efeito
borboleta, metafora utilizada por Lorenz (2001) para representar
a ideia de que pequenas alteracdes no sistema podem provocar
consequéncias enormes e imprevisiveis. Por outro lado, grandes
perturbagcBes podem ndo trazer as consequéncias esperadas. A
teoria lida com fendmenos ndo lineares nem previsiveis e
demonstra que, mesmo em condi¢des muito semelhantes, o
desenvolvimento de um sistema pode seguir rotas muito
diferentes (pp.141-142).
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Assim, por entender que a lingua esta em constante evolugcédo, Paiva
(2011) acredita que a aquisicédo de segunda lingua passa pelo mesmo processo
e

(...) qualquer mudanga em um subsistema pode afetar outros
elementos da rede. Ela se desenvolve através da constante e
dindmica interacdo entre o0s subsistemas, alternando entre
momentos de estabilidade e momentos de turbuléncia. Como
sistemas complexos estdo em constante movimento, depois do
caos — compreendido aqui como momento ideal para a
aprendizagem — uma nova ordem surge, ndo como um produto
final estético, mas um processo, por exemplo algo em constante
evolugdo. Sistemas complexos sdo também adaptativos e, da
mesma forma, a aquisicdo de segunda lingua apresenta uma
habilidade inerente de se adaptar a diferentes condicdes em
ambos ambientes internos e externos (Traducdo nossa, p.60-
61).

Concordamos com a autora, uma vez que compreendemos o processo de
aprendizagem/aquisicdo de LE como um convite ao aluno para sair de sua zona
de conforto e, por meio de pequenas ou grandes transformacdes em seu sistema
cognitivo, ir se desenvolvendo cognitivamente.

Koll (2010, p.59) traz o conceito de aprendizagem de acordo com
Vygotsky (1984), considerando-a como um processo por meio do qual “o
individuo adquire informacdes, habilidades, atitudes, valores, etc. a partir de seu
contato com a realidade, com o meio ambiente e com outras pessoas”. Esse
processo de aquisicdo do conhecimento se da, num primeiro momento,
concomitantemente com a aquisicdo de lingua materna e é ampliado com a
aquisicdo de LE. A aprendizagem se da por meio do desenvolvimento do ser

humano através do aprendizado, uma vez que

€ um processo que se diferencia dos fatores inatos (a capacidade
de digestédo, por exemplo, que ja nasce com o individuo) e dos
processos de maturacdo do organismo, independentes da
informacdo do ambiente (a maturacdo sexual, por exemplo).

Para Vygotsky (1984, apud Koll, 2010, p.3) o desenvolvimento do ser
humano por meio da aprendizagem se da pela interacdo com 0s outros
individuos envolvidos, o que “inclui a interdependéncia” de todos que fazem parte

do processo.
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Paiva (2016) apresenta uma metéafora sobre a aprendizagem baseada nas
narrativas de aprendizes de LE, considerando uma viagem no sentido de ter um
ponto de partida e um ponto de chegada, apresentando desvios e obstaculos.
Segundo a autora (p.164) “Como o trem, os aprendizes estdo sempre chegando
alugares (escolas diversas) e partindo deles para outros lugares”. Os aprendizes
muito proficientes, segundo Paiva (2016, p.164) “estdo sempre aprendendo
mais, pois a lingua ndo é algo pronto e acabado, ela muda e varia no tempo e
no espaco.”

Krashen (1985) apresenta a hipotese de aquisicdo-aprendizagem, na qual
defende que aquisicdo acontece de maneira inconsciente e tem semelhanca
com o processo de adquirir lingua materna. Ja a aprendizagem acontece de
maneira consciente por meio de instrucdo formal. Como estamos tratando da
aprendizagem de LE no contexto de ensino brasileiro, ela acontece
majoritariamente de maneira formal. Entretanto, nesse contexto de educacao
formal, Almeida Filho (2013, p.22) vislumbra a possibilidade de co-occorrerem

duas modalidades, com o0 que concordamos, e explica

Uma que busca o aprender consciente, monitorado, de regras e
formalizagbes, tipicos da escola enquanto instituicdo
controladora do saber, e outra que almeja a aquisicdo
subconsciente quando o aprendiz se envolver em situacdes
reais de construir significados na interacdo com outros
falantes/usuarios dessa lingua.

Dada a complexidade inerente ao processo de aprender, entendemos que
em contextos formais de ensino e aprendizagem a distincdo entre as duas
modalidades pode ser ténue, dificil de se precisar por parte de professores e
pesquisadores. Nesta dissertacéo, portanto, optamos por ndo fazermos distincdo
entre aprender e adquirir. Ainda segundo o autor, para se proporcionar essa
aquisicdo de forma subconsciente e o mais natural possivel em contextos
formais, € necessario ir além de “alteragdes apenas no material didatico,
mobiliario, nas verbalizacdes do desejavel pelas instituicbes, nas técnicas
renovadas e nos atraentes recursos audiovisuais” (ALMEIDA FILHO, 2013,

p.23). O autor afirma que é mister que haja novas compreensdes acerca da
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abordagem de ensinar que, pela sua esséncia, ira influenciar diretamente as
dimensdes ou materializagdes do ato de ensinar.

Ademais, € imprescindivel a consideracdo das abordagens de aprender
dos alunos. “Abordagem (ou cultura de aprender) é caracterizada pelas maneiras
de estudar, de se preparar para o uso, e pelo uso real da lingua-alvo que o aluno
tem como normais” (ALMEIDA FILHO, 2013, p.22). Como ja foi mencionado, o0s
alunos carregam um conjunto de crencas sobre o que € aprender uma lingua,
arraigadas a suas historias individuais e repletas de conhecimentos adquiridos
na lingua materna, que também influenciam o processo de
aprendizagem/aquisicao de LE.

Almeida Filho (2013) considera importante a busca pelo conhecimento
“‘das configuragdes individuais dos filtros afetivos (as atitudes, motivagdes,
bloqueios, grau de identificacéo ou tolerancia com a cultura-alvo, capacidade de
risco e niveis de ansiedade) de cada aprendiz e cada professor” (p.22). No
contexto desta pesquisa, o0s alunos sdo professores em formagao que
apresentam baixa capacidade de risco e alto nivel de ansiedade em relacdo ao
uso da lingua-alvo.

Em relacéo ao ensino, Oliveira (2014, p.23) considera que, grosso modo,
existem duas formas de se conceber o0 ensino: a transferéncia de conhecimento
e a facilitacdo de aprendizagem. A primeira segue uma antiga tradicdo de
ensinar, na qual se leva em consideracdo o professor como detentor do
conhecimento, depositando-0 nos alunos que seriam os depositarios. A essa
concepcao Paulo Freire (1987) chamou de educacao bancéria. Para o educador
brasileiro, o professor tem o papel de facilitador da aprendizagem, criando
situacdes que propiciem a aquisicdo do conhecimento, respeitando o aluno e
suas necessidades.

Almeida Filho (1993) explica que a abordagem de ensinar do professor e
de aprender dos alunos séo forcas potenciais no processo de aprendizagem de
linguas e é de extrema importancia “mudar as esséncias dessas forgcas se
desejarmos avancos nas mudancas e superagOes da aprendizagem e do
ensino.” Além disso, ele corrobora a perspectiva de Freire (1987) de que nao é
mais viavel o ensino bancério, diante das contingéncias dos novos tempos.

Brown (2000, p.7) concorda com a ideia de ensino como facilitagéo:

“Ensinar é guiar e facilitar o aprendizado, capacitando o aprendiz a aprender,
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estabelecendo as condi¢des para o aprendizado.” Para o autor, a compreenséao
do professor sobre “como os alunos aprendem vai determinar sua filosofia de
educacdo, seu estilo de ensino, sua abordagem, seus métodos e técnicas de
aula.”

Almeida Filho (2013, p.23) considera a abordagem de ensinar como “um
conjunto de disposi¢cOes de que o professor dispde para orientar todas as acoes
da operacdo global de ensino de uma lingua estrangeira.” A abordagem de
ensinar insere-se num processo maior, intitulado pelo autor como Operacéo
Global de Ensino de Linguas (doravante OGEL), a qual trataremos mais adiante
neste trabalho.

Diferente de Brown (2000) que entende que a abordagem de ensino é
influenciada pela compreensdo de como os alunos aprendem, Almeida Filho
(2013, p.23) considera que ela é fundamental para essa visao.

s

A abordagem é uma filosofia de trabalho, um conjunto de
pressupostos explicitados, principios estabilizados ou mesmo
crencas intuitivas quanto a natureza da linguagem humana, de
lingua estrangeira em particular, de aprender e de ensinar
linguas, da sala de aula de linguas e papéis de aluno e de
professor de uma outra lingua.

Essa abordagem do professor sofre influéncia desde o comeco de sua
formacdo como aprendiz de linguas, carregando tracos das metodologias e
técnicas utilizadas por seus professores em todo seu percurso educacional, das
leituras de teorias e discussdes durante sua formacdo inicial e continuada, além
das crencas sobre aquisicdo/aprendizagem de linguas que permeiam o contexto
em que vive.

Conforme dissemos, nesta pesquisa, 0 nosso foco é o professor néo-
nativo de inglés em seu processo de formacgdo inicial, o qual ndo sé vai
adquirir/aprender a LE, no sentido de “crescer numa matriz de relagdes
interativas na lingua-alvo que gradualmente se desestrangeiriza para quem
aprende” (ALMEIDA FILHO, 2013, p.25) mas também vai ensinar essa LE, por
meio de

uma visdo condensada e frequentemente contraditéria (uma
imagem composta) de homem, da linguagem, da formacéo do ser
humano crescentemente humanizado, de ensinar e aprender uma
outra lingua, visdo essa emoldurada por afetividades especificas
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do professor com relacdo ao ensino, aos alunos, a lingua-alvo,
aos materiais, a profissdo e a cultura alvo.

A sequir, trataremos da formacéo de professores de LE.

2.3 Formacao de professores

Ao observarmos o contexto de uso da LE no Brasil e no mundo, é possivel
notar que, com 0s avancgos tecnoldgicos e com a crescente utilizagcdo da internet
como principal meio de comunicacdo entre povos, € de suma importancia o
conhecimento de uma LE para compreender e fazer-se compreendido nos meios
digitais e em outros meios. Principalmente a Lingua Inglesa tem sido utilizada
para diversos fins, desde producfes académicas e fins profissionais até lazer ou
como meio de troca cultural para se conhecer pessoas de outras regides do
globo, e assim por diante. Mas mesmo em face das grandes demandas da
atualidade, percebemos que ainda ha muito por fazer para responder as
necessidades que a grande era tecnoldgica nos apresenta, particularmente no
Brasil.

Segundo pesquisa realizada pela Education First® (2015), com base no
indice de proficiéncia em inglés’ (EPI), o Brasil apresenta baixo nivel de
conhecimento de lingua inglesa em comparacdo com outros paises. Com base
nas faixas apresentadas pelo Quadro Comum Europeu de Referéncia para
Linguas (CEFR), a faixa de proficiéncia baixa equivale ao nivel B1 do referido
Quadro. Em pesquisa realizada internamente, Goias obteve no ano de 2016 nivel
muito baixo de proficiéncia, o que corresponde ao nivel A2 do Quadro.

A faixa muito baixa compreende, segundo a Education First (2015, s.p.),
a capacidade de “apresentar-se com simplicidade (nome, idade, pais de origem),
compreender sinais simples e dar instrugcdes basicas para um visitante

estrangeiro”. A faixa baixa prevé que o falante seja capaz de “navegar em um

® O EF EPI é desenvolvido todos os anos com base nos resultados de um conjunto de testes de
inglés feitos por centenas de milhares de adultos em todo o mundo durante o ano civil anterior.
7 EF Education First (www.ef.com) € uma empresa de educacgéo internacional focada no ensino
de idiomas, programas académicos e experiéncias culturais. Pesquisas publicadas em jornais
brasileiros sobre a proficiéncia no Brasil se reportam a essa instituicao.


http://www.ef.com.br/
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pais de lingua inglesa como turista, envolver-se em conversas com colegas e
entender e-mails simples de colegas.”

Dessa forma, no Brasil, a quantidade de pessoas que sdo capazes de
interagir em inglés de acordo com 0 que € necessario nos contextos de
comunicacao ainda é pequena em vista da grande demanda que existe, e muitos
fatores contribuem para isso. Problemas historicos e politicos influenciam na
decadéncia estrutural do ensino como um todo e refletem na falta de
investimento em educacado; a desvalorizacdo do professor perante as demais
profissdes; baixos salarios; salas lotadas; a violéncia que permeia o ambito
escolar; a sobrecarga de trabalho dos docentes que precisam se desdobrar para
atender suas necessidades béasicas de sobrevivéncia; entre outros.

Além disso, a crenca de que nado é possivel aprender LE em escolas
publicas (cf. XAVIER, 1999) e a soberania dos cursos de idiomas deixam uma
extensa parcela da populacao fora da grande roda do aprendizado de linguas.
Esse mito se enraizou também nas universidades, principalmente nos cursos de
formacdo de professores de linguas, levando-nos a crer que pouco ha que se
fazer para quebrar o circulo vicioso (cf. FELIX, 1998) que é gerado. Tudo isso
influencia a é&rea afetiva desse profissional que muitas vezes se sente
desmotivado, ansioso e inseguro diante de uma lingua da qual ndo é nativo,
levando-o a acreditar que ndo é capaz de produzir significados a fim de criar um
ambiente comunicativo propicio a aprendizagem/aquisicdo de seus aprendizes.

Leffa (2001) entende que o professor de LE, no ato de ensinar, é capaz
de tocar o ser humano em toda sua esséncia, fato que estabelece uma relacéo
com a capacidade de contribuir para o desenvolvimento do aprendiz. “Mas, se
lidar com a esséncia do ser humano é o aspecto fascinante da profissdo ha, no
entanto, um pregco a se pagar por essa prerrogativa, que € o longo e pesado
investimento que precisa ser feito para formar um professor de linguas
estrangeiras” (2001, p.333-334).

Esse investimento deve se basear na formacgao de um profissional capaz
de lidar de maneira reflexiva com as adversidades e gerir o processo de ensino
com maestria, driblando os obstaculos que vao surgindo durante sua jornada.
Cabe destacar que formacdo se difere de treinamento, uma vez que esse
prepara o professor para a realizagao de uma “tarefa que produza resultados” e
aquela “prepara o professor para o futuro” (LEFFA, 2001). Celani (2001) explica
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gue o conceito de treinamento vem da visdo positivista que trata a atividade
profissional em geral como tendo o propésito de resolver problemas por meio da
aplicacédo da teoria cientifica e da técnica. Essa concepcéao acabou influenciando

também o processo de ensino e aprendizagem:

O pressuposto racionalista que subjaz a essa visdo € que
técnicas séo aplicaveis universalmente a qualquer contexto de
ensino-aprendizagem. Uma vez adquiridas por meio de
treinamento, podem ser aplicadas com éxito em qualquer
situagdo (CELANI, 2001, p.25).

Assim, de acordo com Kumaravadivelu (2003), na perspectiva tecnicista,
os professores sdo vistos como fios condutores, canalizando o fluxo da
informacéo a partir de um lado do espectro educacional (0 especialista) para
outro (o aprendiz) sem alterar significantemente a informacéo.

Para o autor, nesse caso, 0s professores promovem a compreenséo do
conteudo pelos alunos, por meio de concepcdes pedagogicas fixas, sem
guestionar a validade ou relevancia das mesmas em contextos especificos de
ensino e aprendizagem. Kumaravadivelu (2003) ainda nos chama a atencéo
para o fato de que, se um problema de ensino e aprendizagem especifico ao
contexto surge, o professor tecnicista retorna a base de conhecimento
profissional e pesquisa por formulas pré-fixadas. Dessa forma, Vieira-Abrah&o
(2012) concorda com Kumaravadivelu (2003) ao refletir sobre a dificuldade de
professores, sob a perspectiva tecnicista, de lidarem com as diferencas
contextuais presentes nas salas de aula ao aplicarem essas formulas pré-

estabelecidas:

Criticas ao positivismo chamam a atencéo para a complexidade
das salas de aula que ndo podem ser captadas por estudos
experimentais e que a realidade esta tanto no exterior como nas
mentes dos professores, 0 que ndo era contemplado com as
tentativas de isolar variaveis e buscar generalizacdes (VIEIRA-
BRAHAO, p.458).

Diferentemente do professor que € instruido a lidar com determinado
material por meio de treinamento objetivando o “aqui e agora” por meio de

técnicas e métodos que desconsideram as diferencas entre os contextos de
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aprendizagem (KUMARAVADIVELU, 2003; PRABHU, 1990), a formacdo tem
como foco, hoje, tanto o presente quanto visa proporcionar que esse professor
tenha oportunidades de se adequar a diferengas situacionais, mudancas sociais
e tecnoldgicas futuras. Segundo Alvarenga (2007), ela é fundamental para que
possamos incluir nossos alunos em ambiente mais comunicativo de ensino de
linguas, uma vez que nos proporciona refletir de maneira “critica e apurada”

(p.53), nos possibilitando

conhecer, conversar sobre nossos discursos, nhossas
concepcbes sobre linguagem, nosso papel como educadores
para podermos paralelamente a isso, vislumbrar um dialogo que
crie dialeticamente oportunidades para discursos alternativos e
para a inclusdo da/na sala de aula de lingua inglesa
(ALVARENGA 2007, p. 53).

Almeida Filho (2016a, p.3) a considera como um “processo uno” que
acontece ao longo do desenvolvimento do professor (mas pode também

acontecer da mesma forma nos demais agentes?®):

A formacdo estende desde as experiéncias da infancia e
adolescéncia com a aprendizagem de linguas ou mesmo das
disciplinas ditas de conteudo, principalmente, passando pela
formacdo inicial formal que certifica os professores para atuar
profissionalmente na instrucdo de uma dada lingua e
estendendo-se a fase continuada ou permanente ao longo da
vida adulta e de trabalho.

Segundo Vieira-Abrahéo (2012, pp. 499-500), a partir da premissa de que
‘o conhecimento é constituido socialmente e emerge das praticas sociais”, que
surge por meio da pesquisa interpretativista, a pesquisa em formacao de
professores passa a considerar a investigacao “do que os professores fazem,
como fazem, como interpretam o que fazem”. Dessa forma, as praticas de
formacao tém como objetivo auxiliar os professores a melhor compreender seus
modos de ensinar e os dilemas decorrentes deles.

Para a autora, com base na perspectiva interpretativista, os agentes da
formacado (professores e pesquisadores) ndo devem deixar de lado a forca

exercida pelas experiéncias prévias dos professores nas suas acdes e suas

& Aprendentes e terceiros relevantes (ALMEIDA FILHO, 2016a).
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compreensdes sobre 0 processo de ensinar e aprender, uma vez que essas
experiéncias influenciam as formas como os professores pensam e constroem
suas praticas. O conjunto de experiéncias anteriores, bem como as crengas e
intuicbes do professor, como aluno e professor, que surgem a partir de sua
historia particular, e a influéncia sociocultural das tradicfes vigentes no pais,
regido ou grupo familiar, irdo compor a competéncia implicita do professor em
formacao (ALMEIDA FILHO, 1993, 2013, 2014, 2015, 2016; ALVARENGA, 1999;
BARCANTE, 2014).

Dessa forma, Almeida Filho (2016a) concorda com a autora ao afirmar
gue os professores em formagao, antes de chegarem ao curso de Letras, tém
uma histéria e ela deve ser considerada. “Essa histoéria deixa os professores
cheios de teoria informal, isto €, crencas, memoarias, intuicbes e tracos
internalizados do carater nacional que influencia a escolarizacdo como um todo
e o0 aprendizado de linguas em particular” (ALMEIDA FILHO, 2016a, p.8).

Ainda segundo o autor, a leitura de teoria “consciente e deliberada” vai
construindo as (novas) concepcdes dos docentes em formacgéo sobre o que €
lingua e os processos de aprender e ensinar.

Assim, ao tratarmos da Formacéo Inicial de professores de linguas, a
consideramos como um processo complexo com grande potencial para
proporcionar um dialogo entre as experiéncias prévias dos participantes do
processo com teorias da area aplicada que contribuirdo para o entendimento e
desenvolvimento dessas concepcdes. Esse dialogo, portanto, possibilita que, ja
na graduacédo, o professor desenvolva a sua competéncia aplicada, ainda que
de maneira embrionaria (ALVARENGA, 1999) e a sua competéncia tedrica,
trazendo a luz a compreensao de que o professor de linguas em seu processo
formativo ndo s6 aprende/adquire a lingua, passando pelo processo de
desenstrangeirizacdo, mas também, “desentrangeiriza as teorias” (BLATYTA,
2009, p.79) em seu processo de conscientizacdo teérica por meio da
experimentacdo de técnicas e procedimentos, a partir das leituras feitas durante
a formacéo, e acrescentamos, nao se restringindo a ela.

Com base na OGEL, Almeida Filho (2016 a) nos apresenta a Operacao
Geral de Formacao de Agentes (OGF), conforme a figura 1 a seguir.
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Segundo a OGF, as acdes que compdem o modelo formador originam-se
a partir de um eu-agente “que se propde a intervir quando pessoas se propdem
a aprender uma lingua e antes disso” (p.4). Dessa forma, de acordo com o autor,
esse Eu compreende o que é uma formacao, o que é formar deliberadamente
um agente, o que é formar-se como um agente (professor, aprendente ou
terceiro).

Essa compreenséo sofre influéncia de uma abordagem ou filosofia de
ensinar. “Essa filosofia vigente resulta de uma equagao possivel de pressdes
entre abordagens distintas (em paradigmas distintos) ou entre variantes ou
nuancas de abordagens prevalentes nos agentes envolvidos” (ALMEIDA FILHO,
2016a, p.4). Tanto para o desenvolvimento da competéncia relacionada ao
conteudo da disciplina quanto para a profissional, havera a influéncia de
abordagens distintas.

Nesta pesquisa adotamos, para o ambito de conteudo, a abordagem
comunicativa para a aprendizagem/aquisicdo da lingua e, para o ambito
profissional, a abordagem reflexiva para a formacdo de agentes com base em
Almeida Filho (2016a). Para Gimenez e Santana (2005, p.7) “reflexdo é
entendida como capaz de transformar a pratica pedagogica do professor e
prepara-lo para atender as exigéncias que se colocam para sua profissao na
atualidade”.

Perrenoud (1999) considera a pratica reflexiva e a participacdo critica
como prioridades para a formagéo de professores. Segundo o autor, “qualquer
um que é projetado numa situacgéo dificil, sem formacgé&o, desenvolve uma atitude
reflexiva por necessidade” (p.6). O professor que se arrisca, mesmo sem sélida
fundamentacédo tedrica, aprende por meio da experiéncia a desenvolver
estratégias que sejam efetivas diante das demandas que vao surgindo com o
tempo. Essa situacéo leva o professor a desenvolver, por meio do ensaio e do
erro, “nao sem sofrimento” os conhecimentos basicos da profissao que poderiam
ter sido construidos durante a sua formacéao inicial, em nosso caso, no Curso de
Letras.

O autor ainda acrescenta que sem a reflexdo fundamentada em teoria
relevante, o professor desenvolve praticas defensivas, podendo se fechar
“permanentemente aos métodos ativos e ao dialogo com outros profissionais"

(p.6). Assim, o0 autor aponta para a necessidade de se ancorar a pratica reflexiva
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sobre uma base de competéncias profissionais do professor, que trataremos
mais adiante neste texto.

Concordamos com Perrenoud (1999) que a pratica reflexiva e a
participacdo critica ndo podem ser trabalhadas de forma dissociada das
competéncias, mas sim como “fios condutores do conjunto da formacéo, das
atitudes que deveriam ser adotadas, visadas e desenvolvidas pelo conjunto dos
formadores e das unidades de formacao, segundo diversas modalidades” (p.8).
Além disso, o autor afirma que a reflexao liberta o professor do trabalho prescrito,

convidando-o a construir atitudes independentes,

em funcéo dos alunos, do campo, do meio ambiente, das parce-
rias e cooperacdes possiveis, dos recursos e das limitacbes
préprias do estabelecimento, dos obstaculos encontrados ou
previsiveis” (p.10).

O autor destaca que, em algum momento, se faz necessario o trabalho
prescrito ao profissional, mas essa necessidade vai decrescendo no processo
de profissionalizagdo. Corroboramos essa afirmacdo, uma vez que
compreendemos que o professor em formacao precisa de algumas orientagdes
iniciais sobre como se da o processo de ensino e, ao passo gue vai crescendo
em sua area profissional, por meio da reflexdo e da pratica, cria suas préprias
concepcOes sobre esse processo, de acordo com as demandas das situagdes
que encontra durante o caminho, ou seja, fortalece a sua competéncia
profissional.

Assim, a pratica reflexiva tem como principais funcdes: “construir a
memoéria das observacdes, questdes e problemas que sdo impossiveis de serem
examinados em campo”, e “preparar uma reflexdo mais distanciada, do
profissional, sobre o seu préprio sistema de acao e seu habitus” (PERRENOUD,
1999, p.11).

Schon (2000) utiliza o termo talento artistico profissional ao tratar dos tipos
de competéncias que os profissionais demonstram em situa¢des da pratica, as
quais ele considera como unicas, incertas e conflituosas. O autor explica que a
escolha desse termo se da pelo fato que ele seja uma variante poderosa para a
“‘competéncia que nés exibimos no dia a dia, em um sem-numero de atos de

reconhecimento, julgamento e performance habilidosa” (p.29). Schén (2000) nos
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chama a atencdo para como esses tipos de competéncia sdo surpreendentes,
uma vez que “nao dependem da nossa capacidade de descrever o que sabemos
fazer ou mesmo considerar, conscientemente, conhecimento que nossas agdes
revelam” °(p.29). Portanto, o autor considera o ato reflexivo como fundamental
para compreender e desenvolver o talento artistico profissional; assim, aponta o

“ensino pratico reflexivo” como

um ensino pratico voltado para ajudar os estudantes a
adquirirem os tipos de talento artistico essenciais para a
competéncia em zonas indeterminadas da préatica. [...] as
escolas profissionais devem repensar tanto a epistemologia da
pratica quanto os pressupostos pedagdgicos sobre o0s quais
seus curriculos estdo baseados e devem adaptar suas
instituicbes para acomodar o ensino pratico reflexivo como um
elemento-chave da educag&o profissional (SCHON, 2000, p.25).

Portanto, segundo o autor, para educar o profissional reflexivo, torna-se
fundamental criar um ambiente de reflexdo-na-acéo por meio do ensino baseado
na pratica, possibilitando uma maior liberdade para se experimentar. Nesse

ambiente, aprende-se primeiro a

reconhecer e aplicar regras, fatos e operacBes-padrdo; em
seguida, a raciocinar a partir de regras gerais até casos
problematicos, de formas caracteristicas daquela profissao, e
somente entdo desenvolver e testar novas formas de
compreenséo e agdo, em que categorias familiares e maneiras
de pensar falham” (SCHON, 2000, p.41).

Compreendemos que na formacdo reflexiva do professor de linguas,
essas teorias, a partir do reconhecimento de regras gerais, podem surgir tanto
da observacédo do professor em formacédo em relacdo aos conhecimentos que
ele traz sobre como ocorre o processo de ensinar e aprender uma LE
(competéncia implicita), quanto do contato durante ou depois de sua educacao
superior inicial por meio de teorias da Linguistica Aplicada, que forneceréo essas
regras gerais para que sejam observadas as especificidades contextuais e sO
assim possam gerar novas regras com base nas necessidades de cada situagéo
(ALVARENGA, 1999; BLATYTA, 2009). Dessa forma, consideramos para este

9 Essa explicacdo nos remete a competéncia implicita do professor de linguas que trataremos
mais adiante.
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trabalho a formacéo a partir da abordagem reflexiva que, segundo Almeida Filho
(2016a, p.7), € reconhecivel “por meio de procedimentos explicitos e
sistematicos de andlise e a partir dai passa a eleger um horizonte de atuacéo
desejado para a construcdo de trajetoria aperfeicoadora informada por
pressupostos e teoria ja disponiveis.”

Voltando a figura 1 (Operacdo Geral da Formacgédo de Agentes/ OGF),
além da influéncia da equacdo das abordagens do professor formador, do
professor em formacéao e de terceiros, Almeida Filho (2016 a) apresenta outras
forcas que irdo agir sobre esse processo para 0 desenvolvimento das
competéncias de ensinar dos docentes em formacéo, por exemplo, os filtros
afetivos do professor formador e dos professores em formacéo. Ademais, o autor
aponta as 4 materialidades do modelo formador: o plano de curso formador, os
materiais com 0s quais produzir experiéncias de formacdo, as préprias
experiéncias vividas, e a avaliacdo das iniciativas de formacao experienciadas
(ALMEIDA FILHO, 20164, p.6).

Ainda sobre a OGF, voltamos a nossa atencdo para o0 que o autor
considera como competéncias de ensinar do professor em formacédo. Segundo
Almeida Filho (2014), quando associadas com a analise de abordagem, elas nos
permitem compreender o processo formativo, proporcionando uma perspectiva
diferente, com o objetivo de conhecer cada agente (aluno, professor, terceiros
agentes) e levando-nos a “avangar rumo a novas consciéncias e esperangosas
acoes via reflexdo” (p.19).

Baseando-se nas reflexdes de Almeida Filho, Basso (2008, p.129) define

a competéncia do professor de LE

como a capacidade de agir na e pela nova lingua, no contexto
especifico designado pela sua profissdo, com base nos
conhecimentos adquiridos tanto empirica quanto teoricamente,
bem como em crencas, intuicbes e modelos que compdem sua
histéria de vida como aluno e como professor de forma critica e
protagonista, visando promover as transformag¢es rumo a uma
sociedade mais justa e a uma educacdo de linguas que
possibilite ao aluno atuar com maior autonomia e liberdade na
sociedade em que vive.

Consolo e Porto (2011) nos chamam a atencdo para o fato de que as

competéncias podem variar de pessoa para pessoa, sendo subjetivas, nos
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permitindo interpretacdes distintas e sofrem influéncia de diversos fatores para
a sua existéncia, tais como: a historia de vida dos docentes, a estrutura oferecida
pela instituicdo que atuam, além de outros aspectos que também sdo
responsaveis pela construcdo das competéncias, o que esta consoante Almeida
Filho (1993, 2013).

Para esta pesquisa, consideramos o modelo que as divide em cinco
(ALMEIDA FILHO, 1993, 2013, 2014, 2015, 2016; ALVARENGA, 1999;
BARCANTE, 2014). Vale ressaltar que, apesar de serem apresentadas
separadamente, a competéncias acontecem em “fluxo na pratica do professor”
e sdo interdependentes (ALVARENGA, 1999, p. 35; BARCANTE, 2014).

Almeida Filho (2015) observa que as competéncias mais basicas para um
professor comecar a atuar sdo as conhecidas como a linguistico-comunicativa e
a implicita. Assim, Moura (2005) ao tratar da competéncia linguistico-
comunicativa, a considera como comunicacional, por compreender que esse
termo “amplia o olhar sobre a sala de aula ao considerar as evolu¢des histéricas
dos contextos e dos sujeitos” (p.76). Para o autor, essa perspectiva nao se limita
apenas a reproducao e transmissdo de conhecimentos linguisticos ou funcionais
sobre a lingua-alvo.

O autor ainda afirma que uma compreensdo da competéncia linguistico-
comunicativa como comunicacional, ndo significa excluir os aspectos que
“‘compbem a dimensdo linguistica e a dimensdo comunicativa, mas sim em
lancar novos olhares sobre o ensino/aprendizagem de linguas e em buscar
novas perspectivas de formacgéao profissional.”

Nesta pesquisa, adotamos o termo linguistico-comunicativo por ele estar
amplamente difundido quando tratamos da “capacidade de interacdo social
propositada numa (nova) lingua presidida por dadas atitudes e materializada por
um conjunto de habilidades que colaboram para o uso real correto e adequado
da lingua” (GLOSSA, 2017), porém, concordamos com a proposta de definicdo

da competéncia comunicacional, que segundo Moura, (2005, p.76) é:

A capacidade de produzir e compreender insumos de qualidade
de linguagem humana para dialogar, comunicar e expressar o
gue sentimos e pensamos em diferentes contextos de interacéao
de maneira apropriada e com insumo de qualidade. E a
capacidade ndo s6 de produzir linguagem humana com insumo
de qualidade, mas de compreender, demonstrar empatia, arguir
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e mediar uma interacdo dialética e dialégica com outros sujeitos.
Essa proposta busca ainda contribuir para a construcdo do
sujeito como ser humano que age sobre e ndo apenas sofre
influéncias do meio em que atua.

Assim, essa competéncia possibilita ao professor produzir sentidos na
lingua-alvo “por meio de experiéncias validas de comunicacdo” (ALMEIDA
FILHO, 1993, 2013, 2014, 2015, 2016), criando contextos de uso que sejam
inundados por insumos de qualidade para que tanto professor quanto aluno
possam atuar no meio em que se encontram atraves da LE.

A competéncia espontdnea presente no modelo OGF também é
conhecida como competéncia implicita e advém dos contextos vividos pelo
professor (ALMEIDA FILHO, 2014, p.23).

De acordo com Basso (2008) com base em Almeida Filho (1993,
1997,1999, 2000), a competéncia implicita se constitui na influéncia de inimeros
fatores internos (histérias de vida, crencas e intuicdes, modelos) sobre a prética
do professor. Para Barcante (2014, p.213) ela “corresponde as disposi¢coes do
professor para ensinar como ensina habitualmente”.

Bandeira (2003) considera que qualquer operacao de ensino carrega de
maneira subjacente a competéncia implicita, uma vez que ela desempenha um
papel especifico nas acbes do professor. Nesta pesquisa, tomamos a
competéncia implicita como essencial por compreendermos que “o ato de
implicitacdo da experiéncia, ao longo da trajetéria de vida e de formacédo, é
inerente a qualquer ser humano; e assim também é a competéncia que o
professor mobiliza para ter acesso a esse conhecimento” (BANDEIRA, 2003, p.
124). Para o autor, ela se trata de uma competéncia que € acionada
instantaneamente pelo professor, “a fim de lidar com zonas indeterminadas da
pratica” para as quais o professor néo foi teoricamente preparado.

Podemos perceber que Bandeira (2003, p.124) se refere ao professor em

Servico:

a necessidade de construir respostas imediatas para as
situacbes complexas que surgem do inesperado, em sala de
aula, pode ser o ponto de partida para o professor comecar seu
processo de reflexo sobre a sua propria pratica. E inclusive uma
maneira de evitar que esse profissional meramente resgate
experiéncias anteriores, quando era aluno, e acabe por elaborar
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esquemas de rotinizagdo que resultem na alienacdo do
professor e do aluno.

No nosso contexto, durante a implementacao desta pesquisa, ndo havia
nenhum aluno em contato com a pratica e s6 ao final das atividades € que
recebemos a noticia que um deles havia sido aprovado em um processo seletivo
simplificado para atuar como professor de inglés em uma escola publica da
cidade. Ao longo da maior parte do trabalho, lidamos com professores em
situacdo exclusivamente de pré-servico, portanto, nos baseamos em suas
concepcgdes, histdrias, crengas, memorias e experiéncias (BLATYTA, 2009,
p.66) como aprendizes de linguas, por concordarmos com a autora que

todo aluno-professor carrega para seu curso de formacado
profissional e todo professor leva para suas atividades didaticas
suas crencas, pressupostos, valores, conhecimentos e
experiéncias, gue parecem exercer uma importante influéncia na
construcdo e no desenvolvimento de seu conhecimento
profissional, tanto no &mbito tedrico como no prético.

N&o consideramos no nOSSO contexto essa visdo de se evitar o resgate
das experiéncias que esses professores em formacéo tiveram como alunos,
porque entendemos que elas explicam as concepcdes que eles carregam sobre
0 que é lingua(gem), LE, e os processos de aprender e ensinar uma LE com
base nas concepc¢des implicitas e modelos os quais foram compondo as suas
“teorias implicitas” (BLATYTA, 2009, p.67) que subjazem ao fazer do professor,
direcionado mesmo antes do contato com a pratica em servico.

Desse modo, corroboramos o que afirma Barcante (2015, p.5) sobre ser

fundamental que conhecamos as bases implicitas de nosso
fazer pedagégico para, quando em dialogo com as teorias
formais, podermos identificar as partes integradas que compdem
a nossa abordagem (influenciada fortemente pelas
competéncias) e dar um sentido para esse fazer. A pratica, na
verdade, estd imbuida de teoria, mas nem sempre nos damos
conta disso.

Dessa forma, compreendemos a competéncia implicita como
“‘componente forte da abordagem que nos orienta quando nao ha teoria relevante
disponivel dirigida diretamente a professores” (ALMEIDA FILHO, 2014, p.23),
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principalmente no inicio da situacao de pré-servico, na qual, salvo os alunos que
ja atuam como professores, ainda ndo ha a possibilidade de se analisar a propria
pratica profissional em seu dia a dia e a competéncia tedrica encontra-se em
desenvolvimento.

Sobre essa competéncia, lemos em Santana (2007) que a leitura de textos
da area e dos resultados de pesquisa conduz o professor em formagédo no
caminho para o desenvolvimento de uma competéncia teorica, buscando por
meio do conhecimento adquirido, “entender e implementar continuamente
mudancgas na sua pratica” (p.55). Porém, esse processo pode em muitos casos
gerar um certo desconforto, uma vez que segundo Vieira-Abrahao (1996), ele é
marcado por conflitos e incertezas, o que gera idas e voltas durante o processo
de transposicao didatica, pois ha a necessidade de adaptacédo das concepcdes
tedricas as limitacdes que a pratica impde. Para Santana (2007), apesar da
complexidade dessa transposicao, ela € e de extrema relevancia na formacéao

critico-reflexiva do professor de LE:

A transposicdo de uma instancia profissional mais intuitiva para
outra, mais critico reflexiva, consciente, ndo é simples, nem é
facil. Os questionamentos que surgem da e na pratica docente,
sdo oportunidades privilegiadas seja no sentido de aprofundar
0s conhecimentos da pratica ou de organizar a sua organizacao
assentada. Esses sdo momentos conflituosos e marcados por
lutas internas (p.55).

Entendemos que esses “momentos conflituosos e marcados por lutas” se
comparam com a dor que sentimos durante 0 nosso processo de crescimento
desde a infancia até a pré-adolescéncia, uma dor que incomoda, mas que €&
suportavel e tem uma razao positiva para o nosso desenvolvimento fisico.

Ao contrario do crescimento 0sseo, que acontece involuntariamente e na
maioria dos casos independe de fatores ambientais, o crescimento profissional
embasado em teoria relevante da area em que atuamos depende de diversos
fatores intrinsecos a pessoa, como os afetivos, (motivacao, capacidade de correr
risco, desejo por buscar mudancas em situacdes que nos causam desconforto,
entre outros), fisicos (condicbes de saude, cansaco, idade), sociocognitivos
(estratégias conscientes e inconscientes de organizar a experiéncia de aprender

a teoria) bem como fatores extrinsecos, como a possibilidade de contato com
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textos que nos inspirem essa tomada de atitude ja na graduacdo e que se
estendam também durante a nossa formagéo continuada. Essas mdultiplas
variantes e as suas diferentes configuragdes geram niveis de compreensao
tedrica de tipos muitos diversos (ALMEIDA FILHO, 2009).

Como professores formadores, ao desempenharmos nosso papel na
promocao dessa conscientizagdo tedrica, estamos também sendo formados
reflexivamente, uma vez que durante as discussdes e observacdo das
experiéncias de aprender de professores em formacao inicial, reconfiguramos
constantemente nossa visdo sobre o ensino de linguas, ressignificando
concepgles, ou seja, analisamos a nossa abordagem e competéncias. Ao
formarmos, vamos nos formando.

Isso posto, quanto mais consistente teoricamente e quanto mais
respaldada na reflexao for a formacao inicial, “menos implicito e mais profissional
sera o desempenho do professor e sua pratica quando no exercicio da profisséo”
(BARCANTE, 2014, p.214). Dessa forma, por tratarmos nesta pesquisa dessa
etapa da formacédo de professores de linguas, procuramos chamar a atencao
dos participantes da pesquisa para a necessidade da “busca pela formacgéao
teoricamente orientada” (SANTANA, 2007, p.59) por meio da discussao de
conceitos essenciais para a compreensao dos componentes que configuram o
processo de ensinar e aprender uma LE e temos a esperanca de que essa busca
ganhe forca a medida em que os alunos, professores em formacao, tenham
contato com a prética na sala de aula.

Por conseguinte, a capacidade de articular as teorias informais implicitas
e a teorias formais académicas gera o que conhecemos por competéncia
aplicada (ALMEIDA FILHO, 1993, 2013, 2014, 2015, 2016; ALVARENGA, 1999;
BARCANTE, 2014; SANT'ANA, 2005).

Sant’ Ana (2005) a define como “complexa” por abrigar “todo o conjunto
de elementos para dar conta do como (procedimentos), do porqué (as
explicagBes tedricas formais e informais) e dos resultados (aquisi¢do da lingua
e consequéncias simbolico-politico-sociais)” (p.47). Segundo o autor (2005,
p.130), a competéncia aplicada se configura naturalmente como “um complexo
sintético-combinatorio” carregando tragos das outras competéncias (profissional,

implicita, tedrica e comunicativa), e acrescenta que a
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competéncia aplicada envolve a capacidade de materializacdo
da abordagem de ensinar do professor de forma conscientizada.
Envolve também elementos minimos tais como conhecimento
tedrico (advindos das competéncias tedrica e implicita), reflexdo
consciente e sistemética sobre suas praxis. Sem qualquer
desses elementos acreditamos que essa competéncia fica
prejudicada.

De acordo com o Glossa (2017) a competéncia aplicada se compoe de

atitudes proprias e capacidade de acfes inovadoras no proprio
ensinar ou aprender de linguas resultante da integracao
organica da teoria formalizada, frequentemente externa, com
teoria informal implicita interna de professores e alunos de
linguas ou ainda de terceiros interessados.

Essa competéncia habilita o professor de linguas a explicar como e
porque ensina da maneira que ensina e porque chega a determinados resultados
(ALMEIDA FILHO, 1993, 2013), desenvolvendo assim, o que Prabhu (1999)

considera como o senso de plausibilidade.

Lemos em Sant’ Ana (2005, p.47) que

A competéncia aplicada, entdo, € complexa, isto €, abriga todo
0 conjunto de elementos para dar conta do como
(procedimentos), do porqué (as explicacdes tedricas formais e
informais) e dos resultados (aquisicdo da lingua e
consequéncias simbdlico-politico-sociais).

De acordo com Sant’Ana (2005, p.47), ela se desenvolve também durante
a reflexdo na e sobre a pratica, podendo ocorrer tanto em sala de aula quanto
depois da aula, com o propdsito de buscar uma solugdo para situacdes
problematicas. Por essa razdo, ela esta em constante movimento e por ser
aberta, “é dindmica e néo se cristaliza” (p.47). O autor ainda acrescenta que,
para se desenvolver a competéncia aplicada, é necessario ter uma competéncia
tedrica minima, “sem a qual serd mais dificil caminhar de uma condicdo de
abordagem implicita para uma condigéo de explicitagdo da propria abordagem
de ensinar’ (SANT’ANA, 2005, p.48).
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Quanto a competéncia profissional, Almeida Filho (1993, 2013, p.35)
explica que ela capacita o professor para conhecer “seus deveres, potencial e
importancia social no exercicio do magistério na area de ensino de linguas”.

Barcante (2014, p.214) retomando Alvarenga (1999) a define como sendo

aguela que

permeia todas as outras competéncias e se caracteriza pela
consciéncia do professor sobre seus papéis de educador,
facilitador, criador de oportunidades e climas, passiveis de
aperfeicoamento ao longo de uma vida profissional.

As definicbes acima, com as quais concordamos, dialogam com a
perspectiva trazida por Santos (2005), ao afirmar que o reconhecimento do
professor como profissional se da pelo grau de comprometimento deste com sua
escola, com seus alunos, com seus colegas. O professor, assim como a escola,
tem um papel social relevante. O autor considera que o nivel da competéncia
profissional do professor de LE vai depender da relacdo professor-escola-
profissdo. “A dedicagcéo, o comprometimento, o envolvimento e o gosto pelo que
se faz decorrem do grau de comprometimento entre profissao e oficio” (p.11).

Dessa relacdo  professor-escola-profissdo vai  depender o
desenvolvimento da competéncia profissional e consequentemente, o
desenvolvimento de todas as outras, uma vez que, para Alvarenga (1999, p.222),
ela é “macrodinamizadora da relacado de todas as outras competéncias.” Para
Santos (2005, p.11), “ela € uma espécie de competéncia guarda-chuva, pois
interfere em todas as outras, dando a elas matizes”.

Com base em Le Boterf (2003), Santos (2005) destaca que para a
operacionalizacdo da competéncia profissional, ndo basta apenas o saber, o

saber-fazer ou o poder fazer do professor, é fundamental o querer fazer:

SO é profissional quem quer sé-lo. Competéncia profissional,
portanto, ndo € algo ocasional, esporadico, ao contrério, € o
resultado do esforco organizado e resulta das posicbes
conscientes do professor em relacdo ao seu oficio de ensinar.
Gostar de seu oficio € condicdo béasica para que o professor
desenvolva a competéncia profissional, por dedicar-se
sistematicamente a ele (p.12).
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Podemos perceber que para que isso aconteca, além de fatores fisicos,
sociais e cognitivos, os fatores afetivos e tragcos de personalidade, estéo
profundamente relacionados com esse processo. Santos (2005) destaca que a
motivacdo esta fortemente ligada a essa competéncia. Consideramos também
que esse desejo de agir sobre as situagbes que causam desconforto esti
profundamente ligado a percepcdo do professor sobre o seu papel de
protagonismo no cenario educacional.

Além dos diversos fatores que elencamos importantes para o
florescimento da competéncia profissional do professor, se faz necessario para
a efetividade de tal processo, o estabelecimento por parte das instituicdes de
ensino, das condicBes essenciais para que o educador possa agir em seu
contexto de trabalho de maneira digna.

Por conseguinte, durante a formacao inicial, os objetivos dos cursos de
Letras devem ser preparar os alunos para ensinar linguas por meio de metas
gue busquem desenvolver as competéncias apresentadas acima. Segundo as
Diretrizes Curriculares Nacionais (2001, p.30):

s

O objetivo do Curso de Letras é formar profissionais
interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma
critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos
contextos oral e escrito, e conscientes de sua inser¢cdo na
sociedade e das relagBes com o outro. Independentemente da
modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter
dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de
seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e
manifestacdes culturais, além de ter consciéncia das variedades
linguisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente
sobre a linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de
compreender sua formacdo profissional como processo
continuo, autbnomo e permanente. A pesquisa e a extensao,
além do ensino, devem articular-se neste processo. O
profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica
sobre temas e questdes relativas aos conhecimentos linguisticos
e literarios. (grifo nosso)

O documento nos traz as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas na formacdo inicial, tanto para o ensino de lingua materna quanto
de LE:
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- dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua
estrangeira, nas suas manifestacdes oral e escrita, em termos
de recepcdao e producéo de textos;

- reflex@o analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno
psicoldgico, educacional, social, historico, cultural, politico e
ideolégico;

- visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nhas
investigacdes linguisticas e literarias, que fundamentam sua
formacao profissional,

- preparacao profissional atualizada, de acordo com a
dindmica do mercado de trabalho;

- percepcéo de diferentes contextos interculturais;

- utilizacdo dos recursos da informética;

- dominio dos contelidos béasicos que sédo objeto dos processos
de ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio;

- dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a
transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino (BRASIL, 2001, p.30, grifo nosso).

Para o desenvolvimento das habilidades especificas dos futuros
docentes, o documento aponta a integracdo dos contetdos basicos ligados as
areas de Estudos Literarios e Estudos Linguisticos, articulando a reflexdo
tedrico-critica com os dominios da pratica. E no caso das licenciaturas, ainda
acrescenta que deverdo ser incluidos os conteudos definidos para a educacéao
bésica, as didaticas proprias de cada conteudo e as pesquisas que as embasam
(BRASIL, 2001, p.31).

Convergindo com o que é proposto pelo documento, nas discussfées da
Linguistica Aplicada sobre formacédo do professor de LE, Almeida Filho (2016a,
p.14-15) apresenta o que é esperado de professores de linguas que atendam as
demandas da atualidade, dentre os quais destacamos:

- poder desempenhar na L-alvo ao ensinar;

- saber explicar por que ensinam do modo como ensinam;

- saber ajudar os alunos a melhorar sua capacidade de
aprendizagem de linguas;

- saber atuar (ensinar) nas quatro materialidades do processo
de ensinar: o planejamento de cursos e aulas, além dos
materiais, a construcdo das aulas e das experiéncias extensivas,
além do controle do processo de ensino e aprendizagem;

- estar abertos a considerar alternativas (que possam seguir
aprendendo) depois de saber como e por que ensinam como
ensinam;

- estar atualizados (para ler a bibliografia relevante e
frequentar eventos especificos de sua especialidade) além de
continuar estudando sempre;
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- ter estudado o funcionamento da linguagem humana,
formando conceitos de lingua/linguagem para a area de AeLin
contemplando, assim, 0 seu impacto nos processos de aprender
e ensinar linguas;

- ter cultura geral crescente além de cultura histérica a respeito
da evolugéo do ensino formal das linguas no pais, suas regides
e instituicoes;

- aperfeicoar a percepcao ética do proprio trabalho;

- cultivar boa saude e alegria de viver;

- saber navegar nos novos canais das TICs compreendendo o
impacto da era digital;

- nutrir respeito e apreciacao (ainda que adultamente critica)
pelo que é diferente (viagens, lugares, pessoas, culturas). (Grifo
Nosso).

Podemos observar que, ao tracar essas metas, 0 autor ressalta as
atitudes e habilidades que compdem o perfil de um profissional que busca
responder as expectativas de ensino que temos agora, e também faz a relacao
entre esses objetivos e as competéncias que apresentamos acima e que
almejamos por meio da OGF.

Contudo, o quadro que temos nas universidades do pais esta longe do
ideal de formacao aqui apresentado e poucos pontos sdo contemplados das
expectativas para os professores “devidamente certificados trabalhando” para
atuar em “situacdes diversas” (ALMEIDA FILHO, 2016a).

Apesar de Almeida Filho e Oliveira (2016) afirmarem que “o grosso da
formacdao ofertada pela grande maioria dos cursos de Letras hoje tem o endereco
do ensino de linguas” (p.3), lemos em Mazarak (2016) alguns cursos ainda tém

como principal objetivo a formacédo de professores de Literatura (p.12):

Por uma questao histérica, de tradicdo, o curso de Letras é
considerado por muitos como sindénimo de “Literatura”. Porém,
em um curso voltado para a formacéo de professores de lingua,
€ esperado que existam disciplinas voltadas a preparacéo para
ensinar uma LE de modo competente e significativo. Ou seja, 0s
estudos aplicados deveriam ter tanto peso quanto ou maior do
gue a Literatura e a Linguistica num curriculo de Letras das
universidades.

Assim, podemos observar que essa tradicao evidenciada pela autora esta
relacionada a insatisfacdo dos egressos quanto a formacdo recebida nesses
cursos, uma vez que nao tém suas expectativas atendidas durante e ap6s o

processo. Esses professores que seguem para a sala de aula, particularmente
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em escolas publicas, “ndo tém nem o dominio que poderiamos chamar de basico
na lingua estrangeira que supostamente deveriam ensinar” (CELANI, 2005 p.61).

O que se pode encontrar € um nimero reduzido de docentes que tenham
esse dominio, uma vez que de acordo com Paiva (1997, p.9), a “boa formacéao
€, muitas vezes, fruto apenas de esfor¢o préprio, pois os cursos de licenciatura,
em geral, ensinam sobre a lingua e ndo aprofundam conhecimentos na area
especifica de aprendizagem de lingua estrangeira”. Duran e Lalago (2008, p.57)
corroboram essa afirmacéo, ao apresentarem uma pesquisa feita com egressos

do Curso de Letras, em que evidenciam

0 baixo nivel de satisfacdo dos licenciados com a formacao
profissional recebida, enfatizando que seus professores
deveriam dar maior atengdo ao processo ensino-aprendizagem,
maior énfase a realidade educacional brasileira com a analise
dos problemas concretos da sala de aula e propondo a revisao
dos estagios supervisionados com énfase na relagdo teoria-
préatica, numa perspectiva que entende que a teoria se constroi
da prética.

Essa situagéo parece persistir ainda hoje, pois lemos em Mazarak (2016,
p.11), que “a formacao recebida e buscada acaba por ndo atender as melhores
expectativas dos formandos durante e apds o curso”, 0 que nos revela que,
apesar de passados tantos anos, as mudancas necessarias para uma formacao
de qualidade ndo tém acontecido como esperado.

A preocupacao com a precariedade da formacao de professores ja havia
sido apresentada por Celani (2001) ao elucidar a dificuldade de se formar
professores de LE dada a distribuicdo das disciplinas, uma vez que naquela
época a carga horéria era dividida em trés anos de Bacharelado e um ano de
Licenciatura, dando a impressao de serem cursos diferentes e ainda havia a
“distribuicdo de disciplinas denominadas pedagdgicas ao longo do curso de
Letras, mas sem nenhum vinculo com as demais disciplinas do curriculo”
(CELANI, 2001, p.35).

Ao analisar o curriculo de um curso de Letras, Mazarak (2016, p.11) deixa

claro que as mudancas parecem néo terem ocorrido de maneira significativa:

Além do grande numero de disciplinas de Literatura e de
Linguistica encontradas no programa curricular do curso, as
disciplinas da area de formacdo para o Ensino de Linguas
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também se mostraram preliminarmente muito aquém do
esperado baseado em um estudo inicial realizado como parte do
estagio docente numa disciplina rara da formacdo de que
participei sob supervisao.

Assim como Celani (2001), Mazarak (2016) apresenta sua preocupacao
quanto as disciplinas da area de ensino de linguas estarem, ainda hoje, ligadas
a Pedagogia Geral que ndo contemplam as necessidades especificas da

formacdo para o ensino de LE:

Das disciplinas da “pratica” do ensino e aprendizagem, como por
exemplo Didatica Fundamental ou Fundamentos do
Desenvolvimento e Aprendizagem, a maioria se mostrou voltada
especificamente aos alunos do curso de Pedagogia geral e com
base nos dados de entrevistas alunos oriundos de outros cursos
nao conseguiram aproveitar a experiéncia nessas disciplinas de
Educacdo, principalmente aqueles que vado considerar uma
carreira de ensino de uma lingua estrangeira. O tratamento do
ensino nesse segmento da pratica passa longe dos estudos de
abordagens filoséficas do ensino de idiomas, na maioria das
vezes é muito geral e raso para quem almeja ser um profissional
da area (MAZARAK, 2016, p.12).

A formacéo inicial de professores pelo pais pode ser realizada em cursos
de licenciatura Unica ou dupla, como no caso do contexto desta pesquisa que
habilita os professores para atuarem nas areas de ensino tanto de Portugués
qguanto de Inglés. Celani (2005) aponta sua preocupacao quanto a precariedade
da formacédo de professores para a dupla habilitagdo, uma vez que segundo a
autora a LE est4d sempre acoplada a uma licenciatura de Portugués. Dessa

forma, de acordo com a autora

Por razbes que ndo cabe aqui aprofundar, isso faz com que a
preparacéo do (a) futuro (a) professor (a) de lingua estrangeira
acabe sendo prejudicada, tanto no que diz respeito a formacao
geral, particularmente em relacdo ao desenvolvimento de
proficiéncia linguistica na lingua estrangeira, quanto ao que se
refere a discussdo de questbes tedricas fundamentais e as
proprias praticas de observacéo e de regéncia (CELANI, 2005,
p.61).

hY

Quanto a competéncia linguistico-comunicativa nesses cursos, Basso

(2001, p.30) nos convida a refletir sobre as limitagdes apresentadas:
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Voltando nossa atencdo para os Cursos de Letras com dupla
habilitacdo: lingua materna (LM) e lingua estrangeira (LE), no
caso lingua inglesa, foco principal desta pesquisa, percebemos
gue apresentam muitos dos problemas acima mencionados,
com um agravante: o fato desta licenciatura envolver duas
linguas, a materna, que por todos terem seu dominio oral,
parece ndo carecer de tanta atencdo, e a LE que, exatamente
pela situacdo oposta, por nao ter status de segunda lingua (L2)
ou de lingua oficial no pais, portanto ndo tendo uma finalidade
pragmatica visivel e imediata a todos, carece de valorizagéo,
enquanto disciplina, bem como os professores que nela atuam,
além de terem ambos - professor de LM e professor de LE -
status e papéis sociais diferentes que ficam bem delimitados no
proprio lugar de trabalho: na escola. Nela, o professor de LE é
gquase sempre o ‘'alienado’, o 'americanizado’, por vezes o
'vendido' que s6 brinca, por muitas vezes nao saber e/ou nem
ter o dominio da prépria lingua que ensina.

Como em muitas universidades, o curso de Letras do nosso contexto de
pesquisa ainda apresenta o formato de dupla licenciatura, dando prioridade a
formacéo de professores de Portugués e Literatura. A carga horaria destinada a
formacéo de professor de LE é reduzida e os conhecimentos especificos de
aprendizagem de LE ficam compactados em um bimestre dentro da disciplina de
Estagio Supervisionado. As aulas de Literatura acontecem em lingua materna,
muitas vezes trabalhando-se textos traduzidos de producdes estrangeiras.

O cenério apresentado por Basso (2001) e Celani (2005), infelizmente se
repete no contexto desta pesquisa. Podemos notar que essa configuracao do
curso atende demandas da década de 60 (PAIVA, 2005) e apesar das
necessidades dos novos tempos, a situacdo nao apresenta previsdo de
mudanca. Continuamos enfrentando o mesmo problema de uma graduacao
dupla, em que os conhecimentos especificos e didaticos do ensino de duas
linguas distintas, além de serem espremidos para caber dentro do tempo
destinado a eles, ainda devem dividir a reduzida carga com matérias de
Pedagogia Geral que ndo contemplam as necessidades especificas de cada
lingua.

Estamos em processo de adaptacdo de uma nova matriz curricular que
foi elaborada em 2015 com a oferta de disciplinas semestrais, e por meio dela é
possivel perceber uma tentativa da instituicAo de buscar se adequar as
demandas que vém surgindo, mas por motivos estruturais e financeiros, a
configuracdo de dupla licenciatura estad longe de ser modificada. Com essa

reformulacdo, temos a possibilidade de ofertar matérias a distancia e
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pretendemos incluir aguelas que envolvam a area da Linguistica Aplicada como
optativas. Essa insercado nao foi possivel nas disciplinas obrigatorias do curso
porque ndo havia espac¢o na carga horéria, uma vez que tivemos que organizar
a sua divisdo entre as matérias especificas de Portugués, Inglés e aquelas de
ambito pedagogico geral, que foram determinadas por instancias superiores.
Assim, em nosso contexto até o momento da presente pesquisa, O
componente de formacdo ainda ficava a cargo da Orientacdo de Estagio e
Estagio Supervisionado (no caso de Lingua Inglesa acontecendo no sexto e
oitavo semestres do curso) e o de conteudo trabalhado em matérias especificas,
assim como no caso de Vieira-Abrahao que realizou um trabalho sobre formacéo
de professores no ano de 1990. De la para ca, as coisas continuaram as
mesmas, uma vez que reconhecemos no texto da autora tracos semelhantes a

nossa situacao:

No caso da formacdo do professor de lingua estrangeira o
responsavel pela construcdo da ponte entre as disciplinas de
conteldo e ensino é mesmo o professor de Prética de Ensino e
essa construcao dever ser mesmo feita no prazo maximo de um
ano, ou mais precisamente no periodo minimo de 75 horas- aula.
Nesse espaco téo limitado de tempo, nés, professores de Pratica
de Ensino, temos a &rdua responsabilidade de formar
profissionais instrumentalizados, conscientes e responsaveis
para o exercicio do magistério (VIEIRA-ABRAHAO, 1992, p. 49).

Machado (2007) realizou uma pesquisa sobre as competéncias minimas
de professores de inglés, analisando o seu desenvolvimento nas aulas de
Estagio Supervisionado, na mesma universidade publica em que realizamos o
nosso trabalho. A autora aponta como ponto preocupante o fato de naquela
época o curso nao oferecer disciplinas especificas e relevantes para a formacao
de professores de Lingua Inglesa e destacou a Pratica de Ensino, ofertada no
altimo ano, como responsavel por suprir a caréncia tedérico-pratica sobre o
processo de ensino e aprendizagem que havia naquela época. A autora
apresenta como maior dificuldade para legitimar essa mudanca a falta de
autonomia politico-pedagogica na instituicdo. Passados 10 anos apos essa
pesquisa, e estando na segunda reformulacdo da matriz desde entdo, é

lamentavel perceber que ndo alcangamos essa tdo desejada autonomia.
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Assim como Viera-Abrahao (1992, p.49), acreditamos na necessidade de
“haver uma integracao entre todas as disciplinas de um curso de Licenciatura em
Letras com vistas a preparacdo do professor” e buscamos por meio deste
trabalho, abrir possibilidades para que ela aconteca, apesar de todas as
adversidades contextuais apontadas aqui e também por Machado (2007).

No curso de Letras, a disciplina de Préatica de Ensino ou Estagio
Supervisionado € o “elo de ligagéo entre as disciplinas de conteudo pedagogico
e tem sido considerada a pratica de ensino de um conteudo especifico, no nosso
caso o Inglés (MACHADO, 2007, p.59). Ela é muito mais do que mero
treinamento ou oferecimento de receitas ideais para qualquer situacao (VIEIRA-
ABRAHAO, 1992), pois € nesse momento em que ha a possibilidade da
convergéncia das competéncias para que se desenvolva nesse professor que
aprende a ensinar, a capacidade de gerir aulas de LE.

Além disso, o professor em formacao passa a interagir diretamente com
diversos agentes do processo (professores formadores, alunos, pais,
professores regentes). Costa (2014, p.45) ressalta que, para muitos, essas
interacOes sociais podem significar “oportunidades de atestar suas convicgoes,
levando-o0s a acionar experiéncias anteriores, modificar suas proprias crencas,
condicionados pelas maneiras de ser na profissédo ao experiencia-la”. Para ela,
esses podem ser excelentes momentos como “possiveis geradores de novos
sentidos a docéncia pelo aluno-mestre”. Segundo Borges (2015, p.18), para que

isso ocorra € primordial que o professor formador

se utilize de maneira estratégica do debate tedrico a fim de
refletir, juntamente com seus alunos, sobre as experiéncias que
jatrazem e projetar um novo conhecimento que surja da dialética
relacéo entre a teoria e a pratica.

Em nosso contexto, temos dois momentos para as atividades de pratica
de ensino: Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa, no qual professores em
formacao vdo a campo para observar, interagir com professores em servigo,
conhecer a realidade de uma escola, e experienciar o ensino de inglés para
alunos de escolas publicas da cidade; e a Orientacédo de Estagio, na qual eles
séo introduzidos a concepcoes tedricas sobre o ensino e aprendizagem de

linguas, refletem e compartilham sobre as suas experiéncias nas escolas-campo
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e também tém a oportunidade de participar de atividades de microensino de
lingua inglesa. Essas atividades consistem em aulas de curta duragéo (vinte
minutos cada), nas quais eles aprendem sobre o planejamento de ligdes,
embasado teoricamente.

Além disso, eles devem simular aulas com temas referentes a contetdos
de lingua correspondentes ao ensino fundamental (Orientacdo de Estagio
Supervisionado | no sexto semestre) ou ensino médio (Orientagdo de Estagio Il
no oitavo semestre), promovendo situacdes de interacdo que proporcionem o
uso comunicativo da lingua-alvo com a ajuda dos colegas que fazem o papel dos
alunos. E um momento de grande relevancia porque eles tém uma oportunidade
Unica de uso da lingua na sala de aula, uma vez que nas escolas-campo, na
maioria dos casos, as aulas sdo dadas em lingua portuguesa. Ademais, 0s
alunos tém a chance de refletir com os pares e os professores formadores sobre
a experiéncia, além de poderem trocar diversas tarefas e atividades que sejam
Uteis para suas futuras aulas no Estagio ou na vida profissional.

Nosso maior desafio esta na resisténcia quanto ao uso da lingua nessas
aulas, uma vez que a maioria dos alunos ingressa na universidade sem a
competéncia linguistico-comunicativa necessaria para se comunicar oralmente
na sala.

Concordamos com Borges (2015) ao afirmar que o primeiro requisito
nessa area profissional seria dominar a lingua que se esta habilitado a ensinar.
“‘Né@o podemos ensinar o que ndao sabemos, e para tanto, precisamos estar
atentos as novas formas de aperfeicoamento” (p.15). Para a autora, isso deveria
ser uma condi¢éo indispensavel para o exercicio da profissdo do licenciado em
LE, com o que ndo temos como discordar, pois, € o que nos identifica como
professores de LE. Ressaltamos, no entanto, que a competéncia linguistico-
comunicativa per se nao € suficiente para o exercicio da profissao, dai
reforcamos a relevancia da configuracdo de competéncias de ensinar na
formacao pré e em servico.

Teixeira da Silva (2000), porém, nos chama a atencdo para o fato de
alguns formadores terem dificuldade de se expressar oralmente, o que pode
explicar a desatencdo em relacédo a essa habilidade uma vez que, segundo a
autora, “a deficiéncia oral ndo pode ser suprida com uma aula bem preparada”,

da mesma forma que acontece com as outras habilidades:
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Se o professor ndo tem conhecimento gramatical suficiente, por
exemplo, ele pode, com o auxilio de uma boa gramatica,
preparar razoavelmente uma aula e até desincumbir
satisfatoriamente na empreitada. O mesmo, embora em menor
proporgao, pode acontecer com aulas de leitura. O mesmo néo
acontece com o desempenho oral. Este é fundamental para que
a aula aconteca no aqui e agora (além, é claro, da preparacéo
para tratar o processo da oralidade e seu ensinar) (TEIXEIRA
DA SILVA, 2000, p. 172).

Entendemos que essa atitude do formador reflete diretamente na
concepcao dos alunos do curso de Letras sobre o que é ensinar linguas, fato
que vai de encontro com 0 que é necessario para se tornar um bom professor de
linguas, que deve ter um bom desempenho em todas as habilidades, sendo uma
das fontes de insumo de lingua em sala de aula.

Dessa forma, consideramos também a necessidade de se conscientizar o
professor em formacdo para o uso da lingua em sala de aula por meio de
interacBes com os alunos, mesmo que inicialmente por amostras simples da
lingua-alvo que vao ficando mais complexas ao passo que o0s estudantes vao
crescendo em seu aprendizado da LE. Essa visdo pode proporcionar um

desenvolvimento na competéncia linguistico-comunicativa de ambos os lados:

Mesmo aqueles professores com limitagbes orais podem
assumir uma atitude produtiva, colocando-se até mesmo como
aprendente junto com os seus alunos. Na verdade, o professor
€ um aprendiz privilegiado, na medida em que, de certa forma, é
dele a autoridade na sala de aula; é ele quem propde as
atividades; é dele o poder. Desta forma, ele deve trazer muito
insumo de fora para que ele proprio va gradualmente se
tornando produtor juntamente com seus alunos (TEIXEIRA DA
SILVA, 2000, p.174).

Essa conscientizacdo, conforme temos dito, decorre da aproximacao e
apropriacdo do professor de teoria de lingua(gem) da area aplicada, tanto na
formacdo inicial quanto na continuada, que embase a sua pratica, ou seja, que
seja efetivamente utilizada em suas aulas para o ensino da lingua.

Nesta pesquisa, ao considerarmos a formacdo de professores de LE
através de uma abordagem reflexiva, a partir de conceitos teoricos

fundamentados na abordagem comunicativa para o ensino de linguas (ALMEIDA
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FILHO, 2013; RICHARDS, 2006; WIDDOWSON, 2005), concordamos com a
conclusao de Teixeira da Silva (2000, p.169):

a luz do movimento comunicativo e do inegavel avanco
tecnologico, que abre imensas veredas para o ensino da lingua
oral, conclui-se que a literatura aponta para um o conceito que
privilegia a lingua enquanto comunicacgéao.

Corroboramos a ideia de que a formacao de professores deve levar em
consideracao o contexto que determina as maneiras de se ensinar “assim como
as necessidades de seus alunos para que os contetdos sejam priorizados e nao
simplesmente adotados a partir de contetdos predefinidos por pessoas externas
ao contexto e que nao conhecem as necessidades locais” (VIAN JR, 2011, p.
73).

Além disso, corroboramos a visdo de que na sala de aula, por ser um

ambiente sociocultural

e do qual fazem parte individuos que estdo ali para aprender
algo e, consequentemente, partilhar experiéncias, deve ser
priorizada uma educacao de base contextual, em que se advoga
gue a aprendizagem é situada, ja que ocorre em contextos
especificos. Infere-se dai que os elementos de tais contextos
interferem na aprendizagem (VIAN JR, 2011, p.73).

Portanto, respaldados nessa ideia, buscamos analisar 0 nosso contexto
especificamente para que pudéssemos construir essa pesquisa com base nas
necessidades apresentadas para formacao inicial de professores, situando-nos
na nossa realidade de ensino de acordo com a abordagem reflexiva para o
componente de formagdo e a comunicativa para o conteudo, a fim de
desenvolver a fluéncia oral, para a comunicacédo em sala de aula, em professores

nao-nativos.

Assim sendo, ser fluente foi tomado n&o somente como
conhecer regras gramaticais e articula-las declarativamente. Ser
fluente foi delimitado como poder acessar e saber empregar
criativamente essas regras em discurso socialmente adequado;
falar sem hesita¢Bes; conhecer e usar linguagem formulaica com
a desenvoltura cabivel a um néo-nativo; falar com sotaque ndo
significativamente marcado pela primeira lingua (TEIXEIRA DA
SILVA, 2000, p.169).
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No caso do professor de LE em formacdo que ainda est4 em processo
de aprendizagem da lingua-alvo, consideramos a linguagem formulaica como
uma oportunidade de uso da lingua que pode contribuir para que as interacdes
em suas atividades profissionais acontecam por meio de insumos que
possibilitem a comunicagdo com os estudantes em inglés. Sobre a linguagem
formulaica, compreendemos que exista em todas as linguas um repertorio
composto por “um namero significativo de expressodes e frases ‘prontas’, ou ‘pré-
fabricadas’, ou ‘do dia-a-dia” (TEIXEIRA DA SILVA, 2000, p.6). Para o professor
de linguas € interessante saber essas expressdes, podendo assim,
cumprimentar, orientar tarefas, explicar, fazer corregcbes, estimular, controlar
comunicacdes e se despedir dos alunos (ALMEIDA FILHO, 1987, 2016a).
Coadunamos a visao da instrumentalizagao especifica do professor como “uma
forma de agilizar o preparo desse professor de LE no que se refere
especificamente a sua capacitacdo de uso linguistico no dia-a-dia escolar.”
(ALMEIDA FILHO, 1987, p.1).

Apesar de trabalhar o uso comunicativo da lingua nas aulas de inglés do
curso de Letras, principalmente a oralidade, além de proporcionar a experiéncia
da prética por meio dos microensinos nas aulas de Orientacdo de Estagio,
percebi que os alunos se sentiam inseguros e ansiosos ao realizar essas
atividades. Passei entdo a tentar entender de onde vinha tanta resisténcia por
parte da maioria deles, inclusive aqueles que ja haviam estudado em cursos de
idiomas antes. Dessa forma, busquei textos sobre a questdo do professor néo-
nativo para tentar compreender o que o meu contexto foi impondo e encontrar

as respostas, que trataremos a seguir.

2.3.1 Desafios na formacéo de professores ndo-nativos em contexto

brasileiro

Ao adotarmos a perspectiva de lingua com base em sua funcdo
comunicativa, levando em considerag¢éo que os insumos produzidos através dela

possuem significacdes especificas de acordo com os diferentes contextos de uso
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e das intencdes dos interlocutores que interagem na producao e negociacao de
significados (ALMEIDA FILHO, 1993, 2013; RICHARDS 2006; WIDOWSON,
2005), adotamos também essa posicdo quanto ao processo de ensino e
aguisicao/aprendizagem de linguas, uma vez que ensinamos aquela lingua a
partir de situacfes comunicativas de seu uso real. Nessa premissa também se
baseia a formacéo de professores, que aprendem aquela lingua para ensina-la
profissionalmente.

Em um curso de dupla licenciatura, na maioria das vezes, (salvo 0s casos
de portugués para estrangeiros) o professor é formado para trabalhar com a sua
lingua materna e poderd ensind-la para outros falantes dessa lingua que
precisem aprimorar sua competéncia linguistico-comunicativa a fim de usé-la de
acordo com os contextos e necessidades comunicativas presentes ou futuras.
Além disso, nesse tipo de curso, o professor também é habilitado para promover
a desestrangeirizacdo de uma LE em turmas de alunos ndo-nativos daquela
lingua, os quais, em grande numero, s6 tém a sala de aula como oportunidade
de usar a lingua-alvo.

Assim, no caso da Lingua Inglesa podemos considerar que gracas ao
fenbmeno de internacionalizagéo ela tem se tornado uma lingua global e por isso
a grande maioria de seus falantes € composta por ndo-nativos. (CRYSTAL,
1997; LLURDA, 2004). Segundo Quevedo-Camargo (2006), apesar de nao
haver estatisticas disponiveis, seria facil supor que maioria dos professores
dessa LE sao falantes n&o-nativos. Com base em Medgyes (1994) e
Rajagopalan (2005), a autora afirma que apesar de esse termo ser ultrapassado,
ele ainda “é usado para estabelecer diferencas entre falantes nascidos ou ndo
em paises onde se fala a lingua inglesa” (QUEVEDO-CAMARGO, 2006, p.2).

Essa distingdo ainda afeta a percepcdo de aprendizes de linguas e
professores sobre a propria competéncia linguistico-comunicativa,
principalmente quanto a oralidade, o que acaba por influenciar diretamente as
suas construcfes identitarias e a afetividade, principalmente em relagcdo a
autoestima, ansiedade e capacidade de correr riscos, levando-os a nao se
desafiarem em novas situacbes de uso da lingua-alvo por medo de né&o
corresponderem ao que seria o falante ideal daquela lingua.

Variaveis afetivas tais como motivacdo, autoestima, inibicdo, capacidade

de correr risco, empatia, extroverséo, ansiedade entre outras, (HORWITZ et
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al.,1986; BROWN, 2000; WELP, 2009; ALMEIDA FILHO, 1993, 2013)
desempenham papel importante durante o processo de aprendizagem/aquisicao
de LE em todas as faixas etarias, mas se tratando de adultos, elas podem
representar o fator que exerce maior influéncia (WELP, 2009; HORWITZ et al. ,
1986).

Segundo Horwitz et al (1986), muitas pessoas afirmam ter um bloqueio
mental ao estudar LE, apesar de serem bons aprendizes em outras situacoes e
apresentarem simpatia pelos falantes da lingua-alvo. Para os autores, na maioria
dos casos, os aprendizes expdem reacdes ansiosas as quais 0os impedem de
serem bem-sucedidos em aulas de LE.

Welp (2009) concorda com essa ideia ao afirmar que entre as emocgdes
que influenciam o filtro afetivo (KRASHEN, 1985; ALMEIDA FILHO, 1993, 2013)

a mais relevante é a ansiedade, uma vez que ela

€ um estado emocional com componentes psicologicos e
fisiolégicos, que faz parte do espectro normal das experiéncias
humanas mas principalmente por ser propulsora do
desempenho. Isso explica o fato de ela estar fortemente
relacionada ao aprendizado de lingua estrangeira (WELP, 2009,
p.71).

Ela pode se manifestar de diversas formas, em inUmeras situacoes,
variando entre leve ou grave, prejudicial ou benéfica; episddica ou persistente;
ter causa fisica ou patoldgica; ocorrer sozinha ou com outro transtorno (por
exemplo depresséo) e afetar ou ndo a percep¢cdo e a memoéria (LEWIS, apud
WELP, 2009).

Para Horwitz et al (1986), a ansiedade em aprender uma LE, aquela
especifica durante a aprendizagem da lingua-alvo, € responsavel pelas
experiéncias desconfortaveis em sala de aula que podem gerar
uma autoavaliacdo negativa do aprendizado, expectativas pessoais muito altas
em apresentacdes orais na frente dos colegas, ao realizar tarefas consideradas
muito dificeis e testes orais (HORWITZ et al, 1986). Horwitz et al (1986)
destacam que as atividades orais foram as mais citadas por estudantes

ansiosos, 0s quais relataram, em uma pesquisa feita na época, se sentirem
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bastante confortaveis em responder a drillsl® ou em se apresentar oralmente
com preparacao prévia na LE, porém afirmaram ter a sensacéo de congelamento
em atividades que tinham que usar a lingua espontaneamente.

Conforme dissemos acima, a ansiedade em se comunicar em LE pode
ocorrer em qualquer idade, mas ela se manifesta principalmente e de maneira
mais intensa em adultos (HORWITZ et al, 1986; WELP, 2009) uma vez que a

A autocritica do aprendiz adulto em relacéo ao seu desempenho
diante dos outros pode ser ameacada por suas limitacdes na
lingua estrangeira tanto no que diz respeito ao vocabulario
guanto a estrutura linguistica. Afinal, as atividades que envolvem
comunicacao oral constituem o fator do aprendizado de lingua
estrangeira do qual o estudante mais se expoe (WELP, 2009).

O estudante do curso de Letras, na posicado de professor em formacao,
se explOe a situagcbes como essas todos os dias, relata esses mesmos
sentimentos que sao vivenciados nesse processo, 0 que pode torna-lo mais
apreensivo diante da responsabilidade de sua futura profissdo. Além disso, €
possivel notar uma preocupacédo recorrente quanto aos aspectos orais da LE,
principalmente em relac@o a precisdo da pronuncia, medo de cometer erros,
receio de ndo compreender o outro e ndo se fazer compreendido, ou seja, teme
uma avaliacao negativa.

Além do mais, consideramos com base em Horwitz et al (1986, p.127) que
“certas crengas sobre o ensino de linguas também contribuem para a tenséo e
frustracdo dos alunos na sala de aula” pois, de acordo com os autores, muitos
estudantes acreditam que nada pode ser dito na LE até que possa ser dito
corretamente e que é errado tentar adivinhar uma palavra desconhecida.
Concordamos com Horwitz et al (1986, p.127) ao afirmarem que mesmo
excelentes aprendizes de linguas cometem erros e precisam adivinhar
ocasionalmente. Assim, isso ndo seria diferente em professores de linguas em
servigo ou em situagao de formacéo inicial.

Compreendemos que diversos fatores influenciam o desenvolvimento

desses sentimentos em alunos e professores durante toda a experiéncia

8. E uma técnica na qual o aluno deve ouvir um modelo, gravado ou apresentado pelo
professor e posteriormente repeti-lo. Eles se apresentam como exercicios de substituigdo,
transformacéo, pergunta e resposta.
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educacional, porém no nosso contexto de pesquisa, observamos que a figura do
falante nativo, de alguma forma, ainda influencia essa crenga, levando-os a
acreditarem que so terdo alcancado a competéncia linguistico-comunicativa se
conseguiram alcancar o que consideram como modelo ideal dessa competéncia.

O falante nativo como modelo ideal surgiu a partir das definicbes de
Chomsky (1965), que o considerava como 0 Unico capaz de conhecer
profundamente a estrutura linguistica e aplicar a gramaticalidade das sentencas,
sendo assim uma autoridade maxima por entender tdo bem a lingua (COOK,
1999; DAVIES, 2003; RAJAGOPALAN, 2005; CANAGAJARA, 2009;
FIGUEIREDO, 2011). Porém, pesquisas apontam para o fato de que essa
“competéncia absoluta” (FIGUEIREDO, 2011, p.68) ndo é garantida por
nascimento ou por se morar em um pais onde ela é falada (COOK, 1999;
DAVIES, 2003; RAJAGOPALAN, 2005, CANAGAJARA, 2009; FIGUEIREDO,
2011). Dessa forma, essa competéncia

h& muito tempo tem sido reconhecida como mito ou falacia.
Primeiramente, devemos levar em consideracdo que nado ha
uma comunidade de falantes que possua 0 mesmo nivel de
proficiéncia na lingua que falam, pois cada um revela uma
competéncia Unica, sendo alguns mais fluentes que outros e
mais proficientes em algumas areas do que em outras. Além
disso, seria sociolinguisticamente incorreto considerar que todas
as pessoas pertencem a um Unico grupo social (FIGUEIREDO,
2011, pp.68-69).

Com base nisso, podemos perceber o quao dificil € determinar quem seja
esse falante nativo ideal, pois fatores como idade, escolaridade, regido em que
moram, classes sociais, entre outros, podem influenciar a diversidade linguistica
e 0s niveis de competéncia linguistico-comunicativa dos falantes. Ao
analisarmos o contexto brasileiro, principalmente em escolas regulares, € ainda
mais incomum nos depararmos com professores que sejam falantes nativos de
inglés, no maximo € possivel encontrar brasileiros com alguma experiéncia no
exterior. Apesar disso, ndo é raro perceber nas escolas, universidades e
institutos de idiomas a crenca de que para se alcancar 0s objetivos

comunicativos em Lingua Inglesa, € necessario que se desenvolva a

competéncia de um falante nativo, conforme temos argumentado.
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Segundo Rajagopalan (2005, p.285), outro fator que contribuiu para a
desvalorizacdo do professor ndo-nativo tem suas raizes no fim da Segunda
Guerra Mundial quando, para o autor, a emergéncia de um mundo novo revelou
um mercado multibilionario em que o inglés ndo é apenas uma lingua, mas a
mercadoria mais valiosa no mercado de ensino de linguas. “A razédo de o
professor ndo nativo se tornar discriminado e marginalizado, é que desde o
comeco, houve uma campanha — sempre camuflada como pesquisa académica
Séria - para garantir privilégios para os falantes nativos em todo o mercado em
expansao” (2005, p.285). Ha um senso comum de que o professor nativo € o
verdadeiro detentor da lingua em sua mais pura esséncia, infalivel, “o unico
autorizado a servir como modelo confidvel para todos aqueles que desejam
adquirir uma segunda lingua ou uma lingua estrangeira” (RAJAGOPALAN, 2005,
p.285).

Essa crenca alimenta um circulo vicioso (CONSOLO, 1996; apud
RAJAGOPALAN, 2005, p.291) em que a presenca do professor nativo € usada
como propaganda para atrair os alunos, que preferem estudar com aqueles a ter
aulas com os professores ndo-nativos. Apesar dessa propaganda se tratar de
cursos de idiomas, compreendemos que o ensino de linguas esteja diretamente
ligado a visao da sociedade sobre esse processo, exercendo uma forca potencial
sobre ele (ALMEIDA FILHO, 1993, 2013), levando muitos a acreditarem que as
intuicbes de exceléncia sdo aquelas que proporcionam esse contato com 0s
nativos da lingua, além de reforcar a ideia de que esses sejam os melhores
modelos para promover o aprendizado. Assim, embora 0 N0SSo contexto seja o
do ensino regular, esse mito circula socialmente e influencia, ainda que
indiretamente, a formacéo de professores e aprendizes de linguas.

Outra evidéncia que concorre para justificar essa perspectiva pode estar
na heranga deixada pela influéncia das metodologias com base estruturalista e
behaviorista do ensino de LE que traziam videos, audio-gravacdes e outros
recursos técnicos para 0 ensino, que expunham os aprendizes a uma vasta
gama de modelos de falantes nativos (PHILIPSON, 1992). No Brasil, dois
meétodos que podem servir de explicacédo para a construcao da crenca do falante
nativo como modelo ideal para o ensino de linguas foram os métodos direto e

audio-lingual.
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O método direto, apesar de ndo ter uma base tedrica forte na linguistica e
na psicologia (LARSEN-FREEMAN, 2000), nos chama a atencdo por construir-
se na perspectiva que o ensino de linguas deveria buscar o desenvolvimento de
uma pronuncia proxima ao falante nativo. Ele foi instituido no Brasil em 1931
como marco das reformas educacionais e surgiu como uma reacdo ao metodo
gramatica-traducéo (LEFFA, 1988; GOMES, 2016 a, 2016 b). Esse método trazia
como proposta o aprendizado da “lingua estrangeira por meio do seu uso ativo,
principalmente a oralidade” (UPHOFF, 2008, p.10), uma vez que “o0 método-
gramatica traducdo néo era efetivo em preparar os alunos para usarem a lingua
alvo para se comunicarem” (LARSEN-FREEMAN, 2000, p.23). Dessa forma a
gramatica era aprendida indutivamente, bem como os aspectos culturais da
lingua-alvo, e a lingua materna deveria ser evitada a todo custo (LEFFA, 1988,
LARSEN-FREEMAN, 2000; UPHOFF, 2008; GOMES, 2016a, 2016b). Segundo
Larsen-Freeman (2000) o método recebeu esse nome pelo fato do sentido ser
transmitido diretamente na lingua-alvo por meio demonstracdes e recursos
visuais, sem nenhum auxilio da lingua materna. Assim, “o aluno deve aprender
a ‘pensar na lingua’” (LEFFA, 1988).

Segundo Gomes (2016b, p.1) “como a traducdo ndo era permitida na sala
de aula, o professor, em geral, nativo do idioma em questao, néo precisava saber
a lingua méae dos alunos, o que possibilitava turmas com discentes de diversas
nacionalidades”.

A partir da premissa de que a “lingua é primeiramente falada e n&o escrita”
(LARSEN-FREEMAN, 2000, p.29), apesar do trabalho com todas as habilidades
poder ser feito desde o inicio, a comunicacdo oral é vista como basica nesse
método (LEFFA, 1988; LARSEN-FREEMAN, 2000). Dessa forma, o “uso de
didlogos situacionais” e “pequenos trechos de leitura sdo o ponto de partida para
exercicios orais (compreensdo auditiva, conversacao "livre", pronuncia)”
(LEFFA, 1988, p.217). Segundo Larsen-Freeman (2000) também a pronuncia
recebe atencdo desde o inicio do curso e o professor leva o aluno a autocorrecao
através de perguntas que os levavam a fazer escolhas entre o que eles disseram
e a forma correta. Além disso, de acordo com a autora, a corregcdo também
poderia ser feita por meio de repeticdo do que o aluno havia dito. O professor
parava, entdo, antes do erro, o que sinalizava que o que viria depois estaria

errado.
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Gomes (2016a) nos chama a atencdo para o fato de que esse foco nas
praticas orais é justificado pelas teorizagbes que surgiram na segunda metade
do século XIX sobre a fonética, os estudos de fonemas e o ensino do idioma
estrangeiro pelo proprio idioma. Com base em Leéo (1935), o autor afirma que
nesse meétodo o valor dado a prondncia era enorme e deveria ser buscado para
se alcancar a perfeicdo a fim de se assemelhar 0 maximo possivel a de um
falante nativo. Dessa forma, era papel do professor promover atividades que

levassem os aprendizes a alcancarem a pronuncia ideal:

o professor deveria impor sua voz, de modo que a classe inteira
pudesse ouvir claramente todas as silabas pronunciadas por ele
e desenvolvesse, assim, a educagdo dos ouvidos e 0 exercicio
das cordas vocais (vozeamento/desvozeamento), por
conseguinte. Os docentes deveriam sempre ler as novas
palavras e fazer com que os alunos repetissem antes da prética
da escrita, 0 que faria com que a habilidade de repeticdo dos
discentes fosse utilizada ao maximo (GOMES, 2016a, p.120).

Outro método baseado na oralidade é o 4udio-lingual, também conhecido
como audio-oral. Segundo Larsen-Freeman (2000), esse método caracteriza-se
inicialmente pela aplicacdo da linguistica estruturalista em seu desenvolvimento
e posteriormente pelos principios da psicologia behaviorista que foram
incorporados, a partir da visdo de que aprender linguas € um processo de
condicionamento. Destarte, a luz dessas teorias subjacentes, a utilizacdo de
modelos que tém como pratica o condicionamento e a formacdo de habitos por
meio da imitacdo, combina-se com praticas padronizadas da metodologia audio-
lingual (PERES, 2007).

Esse método se baseia na premissa de que existe uma ordem hierarquica
para o ensino de linguas: ouvir, falar ler e escrever. Dessa forma, podemos
perceber uma énfase na linguagem oral (LEFFA, 1988; LARSEN- FREEMAN,
2000; PERES, 2007). Segundo Leffa (1988), essa ordem era estabelecida a
partir da justificativa de que a LE deveria ser aprendida da mesma forma que a
lingua materna, em que primeiramente se aprende a falar e s6 posteriormente a
escrever. Além disso, 0 contato precoce com a escrita poderia prejudicar a
pronuncia e “o aluno sé poderia ser exposto a lingua escrita quando os padrdes

da lingua oral ja estivessem automatizados” (LEFFA, 1988, p.233).
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Podemos perceber que esse fato também diferencia os dois métodos aqui
apresentados, uma vez que no meétodo direto ndo havia uma ordem pré-
estabelecida para o ensino das habilidades. O que nos chama a atencéo nesta
pesquisa € o fato de ambos apresentarem o foco na oralidade e buscarem o
desenvolvimento de uma pronuncia primorosa nos aprendizes. Para tal, no caso
do audiolingualismo, a lingua era apresentada por meio de dialogos que, de
acordo com Leffa (1988), seriam ideais por representarem as linguas vivas.
Ainda segundo o autor, na maioria das vezes, as aulas aconteciam em
laboratérios de linguas “pela possibilidade de apresentar gravacfes de falantes
nativos, possibilitando assim uma pronuncia perfeita” (LEFFA, 1988, p.233), o
gue o tornou um importante recurso audiovisual.

Assim, Leffa (1988), Paiva (2005 c) e Peres (2007) corroboram a ideia de
gue havia nesse método o desejo de lapidar nos aprendizes a capacidade de se
comunicar como falantes nativos da lingua que estavam aprendendo, por meio
da exposicao a dialogos entre pessoas nascidas em paises em que se falava
aguele idioma como primeira lingua. Assim, a lingua era vista como um hébito
condicionado e esses dialogos eram praticados por meio do processo mecanico
de estimulo e resposta (LEFFA, 1988). Esse processo acontecia com o emprego
de atividades conhecidas como drills (LEFFA, 1988; LARSEN-FREEMAN, 2000;
PERES, 2007), através da repeticdo e imitacdo até que fosse alcancado o
automatismo nas respostas. Todas as atividades tinham o propdsito de promover
o aprendizado do idioma sem erros, 0s quais deveriam ser evitados a todo custo
(LEFFA, 1988; LARSEN-FREEMAN, 2000).

Além disso, de acordo com Peres (2007, p.31), o professor exerce um

papel dominante em rela¢éo ao aluno, tendo funcéo central e ativa no processo:

E ele quem direciona o ensinamento da lingua alvo, monitora e
corrige o desempenho dos aprendizes. Ele tem que saber
motivar os alunos através da variagdo dos exercicios e tarefas e
saber escolher situac6es para a pratica da pratica que pretende
treinar com os alunos. Tudo gira em torno do professor e do
aluno. O fracasso da aprendizagem sé ocorre se houver uma
aplicacdo inadequada do método.
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No entanto, por meio do surgimento de novas teorias, 0s papéis de
professores e alunos passaram a ser vistos de formas diferentes, bem como a
visdo sobre o processo de ensino e aprendizagem de LE, conforme dissemos
anteriormente. Assim, prima-se pelo desenvolvimento comunicativo como um
todo sem a divisdo hierarquizada da lingua em habilidades. Compreende-se a
lingua como forma de se produzir e compreender significados através do uso
comunicativo, dando aos alunos a oportunidade de criarem e negociarem
sentidos livremente, sem que o0 processo de ensino e aprendizado gire em torno
da imitacédo e da repeticao.

Além do mais, a lingua ndo € mais considerada como pertencente a uma
ou outra nacéo, tornando-se relevante a consideracao das diferentes variagdes
linguisticas que o inglés foi desenvolvendo por meio de sua internacionalizacao
(CRYSTAL, 1997; LLURDA 2004). Dessa forma, a lingua deve ser ensinada para
gue os alunos consigam se comunicar de maneira a serem compreendidos por
seus interlocutores, sem a preocupacao em se passar por um falante nativo ou
tentar mascarar os sotaques presentes na LE. Agora, 0 sotaque passa a ser uma
marca identitaria capaz de revelar a origem do falante, sem que isso interfira nos
propdsitos comunicativos.

Contudo, mesmo com o passar de tantos anos e as diversas pesquisas
gue trouxeram novas perspectivas sobre o conceito de lingua e dos processos
de ensino e aprendizagem/aquisicdo, ainda é possivel ouvir nos discursos de
professores e aprendizes a preocupacao com erros e desvios de linguagem que
ndo se adequem a lingua do falante nativo. Dessa forma, além das propagandas
gue usam a imagem do professor nativo como forma de anunciar cursos de
idiomas, influenciando a constru¢cdo da propria imagem desses agentes,
compreendemos que 0os métodos aqui apresentados, 0s quais traziam o falante
nativo como modelo ideal para a aprendizagem de LE, também agem
implicitamente na identidade, afetividade e crencas de professores e alunos.

Assim, compreendemos que € importante sensibilizar os professores a
perceberem as vantagens de ser nao-nativo em situagbes de ensino e
aprendizagem de LE, desconstruindo esse complexo de inferioridade
(MEDGYES, 1994) criado por meio da falacia do professor nativo (COOK, 1999;
DAVIES, 2003; RAJAGOPALAN, 2005; CANAGAJARA, 2009; FIGUEIREDO,
2011).
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Segundo Medgyes (1994) as vantagens do professor ndo-nativo séo,

resumidamente:

v' poderem ser 6timos modelos de aprendizagem de linguas, uma vez que
esses professores na maioria dos casos foram aprendizes bem-
sucedidos;

v' ensinarem estratégias de aprendizagem, por terem-nas desenvolvido
conscientemente e saberem quais podem funcionar ou néo;

v' oferecerem mais informacdes sobre a LE por terem-nas desenvolvido
conscientemente e saberem quais podem funcionar ou nao;

v/ conseguirem antecipar e prevenir possiveis problemas durante a
aprendizagem; e

v’ serem mais sensiveis as necessidades dos alunos por conhecerem

profundamente seus contextos.

Dentre as vantagens apresentadas por Medgyes (1994) destacamos a
facilidade em antecipacédo e prevencdo que esta relacionada ao fenébmeno de
interlingua, na qual a lingua que esta sendo adquirida ainda “esta por se fazer”
(RAJAGOPALAN, 2005), ou seja, ainda esta carregada de tracos e influéncias
da lingua materna e que vao desaparecendo ao longo do processo de aquisicao.
O autor explica que o professor ndo-nativo, nesse caso, tem uma posi¢cao de
vantagem por ter passado pela experiéncia de interlingua (p.295).

Essa experiéncia contribui para a construcado dos significados na nova
lingua, uma vez que o papel principal do professor € auxiliar o aprendente a
adquirir a lingua e a compreendé-la o maximo possivel, podendo interagir em
diversos contextos reais de comunicacdo. Para que isso aconteca de maneira
efetiva em nossas escolas e ndo s6 nos cursos de idiomas, € importante
evidenciar e sensibilizar as instituicbes de ensino superior e os “agentes da
formagao” (professor formador, professor em formagao e terceiros) (ALMEIDA
FILHO, 2016a) para a necessidade da formacéo desses professores nao-nativos
para o uso profissional da lingua-alvo.

Graddol (2009), em matéria publicada em jornal brasileiro afirma que “o

ideal € que o docente fale a mesma lingua do aluno” e destaca que “a vantagem
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desse profissional esta na capacidade de interpretar significados no idioma do
proprio estudante.”

Isso posto, o desafio de formar um professor ndo-nativo para 0 uso
profissional da lingua passa pelo caminho da desmitificacdo da imagem do
falante nativo, da sensibilizacdo da importancia de se investir no processo de
aprendizagem/aquisicao da lingua-alvo e o de efetiva-lo por meio de criagéo de
ambientes de comunicagdo que proporcionem amostras da lingua em uso, o que
esta relacionado a questdes afetivas, conforme vimos acima. Vislumbramos com
Xavier (1999) que é possivel aprender LE na escola regular e
acrescentamos, nas universidades. Promover a aprendizagem/aquisicao da
lingua-alvo é imprescindivel no meio académico, mas deve acontecer em meio
a reflexdo aliada a teoria para o desenvolvimento, ja na formacao inicial, do
sentido de ser professor de LE, trazendo para esse contexto o que lhe é

especifico.

2.5 Ensino de Linguas para Fins Especificos

Almeida Filho (2016b, p.9) considera que o ensino profissional “praticado
qguando ha a intencao de propiciar/facilitar a aquisicdo de outra lingua compde
um processo com carateristicas proprias”. Nesse sentido, busca-se a criacdo de
ambientes de aquisicdo de linguas por meio de interacdo entre professor e
alunos, entre esses e seus pares, além do uso de materiais que proporcionem
insumos (amostras da lingua) reais ou que representem o uso real da lingua em
comunicagao. O ensino profissional “engloba de um lado a gestdo das aulas e
do processo como um todo e do outro a capacidade de produzir comunicacgéo na
lingua a ser ensinada e aprendida” (ALMEIDA FILHO, 2016b, p.9).

Essa producdo de comunicacdo, em sala, € muito mais do que apenas a

analise de estruturas gramaticais ou memorizacao de vocabulario.

Aprender a usar a lingua em uma comunicagdo é diferente,
portanto do aprender consciente e declarativamente, as formas
acumulantes de uma nova lingua e ir praticando amostras de uso
controlado dela (ALMEIDA FILHO, 2016b, p.9).
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Ensinar e adquirir uma nova lingua possuem caracteristicas diferentes,
bem como a formacéo dos agentes (professores, alunos, terceiros) devido aos
seus objetivos e “cada um dos trés focos pressupde conhecimentos, agdes e
posturas especificas e apropriadas” (ALMEIDA FILHO, 2016b, p.9).

Considerar os objetivos e especificidades pertinentes aos contextos
comunicativos particulares € o papel da area de ensino de linguas, 0 que se
acentua quando se trata de fins especificos (ELFE). Segundo Hutchinson e
Waters (1987), tal como em qualquer forma de ensino de linguas, ELFE preza
principalmente pelo aprendizado, contudo a principal preocupac¢ao estd em como
as pessoas aprendem e ndo com 0 que aprendem, por ser mais centrado no
aluno.

Para eles, a pergunta norteadora de cursos ELFE seria: Por que esses
alunos precisam aprender inglés? (HUTCHINSON e WATERS, 1987, p.53). Os
autores ressaltam que ela deveria ser feita também em curso de linguas para
fins gerais, uma vez que conhecer as necessidades dos alunos, independente
do fim, se geral ou especifico, contribui de maneira significativa para a
elaboracao do projeto do curso de acordo com o contexto em que esta inserido,
podendo ser de grande importancia na manutencao da motivacado do aprendiz
durante o processo de aquisi¢ao de lingua. Para o discente é relevante conseguir
usar o contetudo estudado em situacdes reais, 0 que pode garantir o retorno
necessario para que ele prossiga o aprendizado, caso contrario, adquirir uma
lingua estrangeira pode se tornar um trabalho penoso e sem resultados.
(HUTCHINSON e WATERS, 1987). Basturkmen (2010) reforca essa ideia ao
afirmar que ambos (ensino para fins gerais ou especificos), tém o objetivo de
desenvolver a competéncia comunicativa nos aprendizes.

Dessa forma, compreendemos que em todo processo de ensino de
linguas existem necessidades especificas, porém em ELFE a consciéncia sobre
essas necessidades é mais evidente (HUTCHINSON e WATERS, 1987;
BASTURKMEN, 2010; RAHMAN, 2015). Além disso, nesse caso, o foco do
processo esta centrado no contexto e ndo apenas no ensino de gramética e
estruturas da lingua (RAHMAN, 2015). Segundo Rahman (2015), o ponto crucial
desse tipo de ensino, esta no fato de que a lingua ndo é ensinada
separadamente do mundo real dos aprendizes (ou de seus interesses); ele esta

integrado a um assunto importante para o aluno.
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Hutchinson e Waters (1987, p.55) consideram “necessidades-alvo” como
termo guarda-chuva que carrega um numero importante de distincdes. De
acordo com os autores, é importante observar a situagdo-alvo para se obter
informacdes sobre as necessidades, lacunas e interesses. Dessa forma
compreendemos que “necessidades” se refere as caracteristicas especificas de
cada situacdo, 0 que é preciso para se comunicar efetivamente em cada
contexto. O termo “lacunas” corresponde ao confronto entre as necessidades do
aluno, o conhecimento que este ja tem da lingua estudada e o que ele ainda
precisa para alcancar a proficiéncia-alvo. Por fim, “interesses” se refere ao que
aprendiz quer, ou seja, quais os objetivos e as habilidades que ele quer
desenvolver dentro do seu contexto (HUTCHINSON e WATERS, 1987). Para
esta pesquisa adotamos o termo objetivos de aprendizagem segundo Guimaraes
(2015), por abarcar as definicdes de necessidade e interesses apresentadas por
Hutchinson e Waters (1987).

Com base em Cook (2002), Basturkmen (2010) traz outro fator de
diferenciacdo entre ELFE e ensino de linguas para fins gerais, que esta na
consideracdo de objetivos internos e externos ao processo. Objetivos externos
sdo compreendidos como aqueles relacionados a situacdes de uso real fora da
sala de aula. Objetivos internos estéo relacionados com os propésitos da sala de
aula. Segundo a autora, ELFE é reconhecido por sua preocupacdo com 0S
objetivos externos. Nesses cursos, 0s alunos sao vistos como aprendizes de
linguas engajados na busca por alcancar propositos académicos ou
profissionais, os quais usam a LE como forma de alcancar esses propésitos.
Para Basturkmen (2010), os objetivos externos sugerem que o aprendizado de
linguas pode ocorrer através de objetivos ndo-linguisticos, o que nos leva a
entender que eles se tratam do desenvolvimento da competéncia linguistico-
comunicativa desses alunos. Segundo a autora, em cursos para fins gerais,
normalmente os objetivos linguisticos estdo relacionados ao aprendizado de
vocabulario e estruturas gramaticais que podem ser aplicadas em situagdes mais
gerais.

Os objetivos externos, segundo a autora, sugerem uma visao instrumental
do aprendizado cuja finalidade é nao-linguistica, diferente do ensino para fins
gerais que apresenta objetivos linguisticos, via de regra, como por exemplo, o

aprendizado de vocabuléario e de estruturas gramaticais (p.8).
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Assim como Hutchinson e Waters (1987), para Basturkmen (2010) os
objetivos reais de uso da lingua sédo considerados. Dessa forma, para a autora
o professor deve proporcionar insumos que estejam relacionados aos objetivos
linguisticos da situacdo-alvo. Ademais, em ELFE ha a preocupa¢do com
“‘quando”, “onde” e “porque” (BASTURKMEN, 2010) os alunos precisam da
lingua tanto na aprendizagem quanto em contextos profissionais, 0 que ira
influenciar na tomada de decisdes do professor sobre 0 que ensinar e como
devera ensinar. A autora reforca a afirmacéao de Hutchinson e Waters (1987) de
gue apesar de ELFE focar mais no uso contextual da lingua que o ensino para
fins gerais, isso ndo quer dizer que o segundo ndo se preocupe com 0s objetivos
de aprendizagem ou que foque apenas na competéncia linguistica. Para ela, o
que diferencia esses tipos de ensino é o grau de preocupacédo com as demandas
contextuais.

Dessa forma, o ELFE pode ser de grande valia para o professor formador
gue atua em cursos de Letras, por considerar os objetivos (necessidades e
interesses) e 0 que é especifico desse contexto pré-profissional, ao proporcionar
condicGes favoraveis de aquisicdo a esse professor em formacédo, uma vez
gue “sua natureza é definida a partir de objetivos e do contexto de ensino”
(GUIMARAES, 2015, p.49).

Segundo Almeida Filho (2016b, p.5-6),

ELFE é o modo de ensinar linguas (um tipo de planejamento de
curso com um método consoante) que se explica com conceitos
do que é lingua, ensinar e aprender uma nova lingua com recortes
e especificacbes de acdo (um material apropriado) desse/nesse
idioma que necessidades e condigBes impdem.

Para esse autor, os professores de linguas sédo diferentes dos outros
professores, que tém a possibilidade de ensinar os conteddos em lingua
materna. No nosso caso, a escolha dos contetdos é fundamental para que se
tenha um adequado nivel de desempenho no processo de
aprendizagem/aquisicao.

Rajagopalan (2005) afirma que devemos proporcionar o sentimento de
empoderamento nesses professores, e um primeiro passo, como ja foi citado

neste trabalho, é a desconstrucdo da figura mitica do falante nativo. Almeida
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Filho (2016b) considera que para se aumentar a chance de sucesso ha
manuten¢ao ou crescimento da competéncia comunicativa desses professores
deve-se comecar com a sensibilizagdo de quem faz a formacéo. O professor

formador

precisa pensar muito em como apoiar uma competéncia
comunicativa confiante nos professores e encontrar meios de
driblar o apagamento da lingua alvo com o tempo num contexto
nao nativo em que a lingua ndo esta em circulagdo ao redor dos
mestres e seus alunos (ALMEIDA FILHO, 2016b, p.3).

Por conseguinte, focar no que € especifico na sala de aula, considerar as
necessidades de comunicacdo nesse contexto, os interesses desses docentes
em formacao, além das lacunas entre o que ja sabem para ensinar e o que ainda
falta para desenvolverem essa capacidade, sao elementos ELFE que podem
facilitar o trabalho do formador que decide seguir por esse caminho diferenciado
rumo ao desenvolvimento da competéncia profissional desses futuros
professores. Portanto, por meio desse “tipo de ensino” (GUIMARAES, 2015,
p.49), o planejamento das aulas, a sua execucdo e a avaliacado serdo guiados
pelo levantamento e reconhecimento dessas necessidades, interesses e lacunas
(HUTCHINSON e WATERS, 1987) objetivando o ensino da lingua para seu uso
especifico em contextos de ensino e aprendizagem, o que pode se constituir
como 0S primeiros passos rumo a um ensino de qualidade, que atenda a
demanda contemporanea.

Com base em pesquisadores estrangeiros e nacionais (HUTCHINSON e
WATERS, 1987; DUDLEY-EVANS e ST. JOHN, 1998; ROBINSON, 1991;
AUGUSTO-NAVARRO, 2008; RAMOS, 2005), Guimarées e Barcante (2014)
ratificam a definicdo do que vem a ser ELFE e suas caracteristicas essenciais.
Além de citar a centralidade no aluno e a preocupacdo do levantamento de
necessidades como ponto de partida num curso ELFE, as autoras, com base no
modelo da Operacdo Global de Ensino (OGEL) (ALMEIDA FILHO, 1993)
analisam que “as materialidades (planejamento, materiais didaticos,
experiéncias de vivenciar a lingua-alvo e avaliacdo) devem ser baseadas nos
objetivos (necessidades, interesses, fantasias e projegbes) dos alunos”
(GUIMARAES, BARCANTE e SILVA, 2014, p.65).
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Outro ponto importante de se destacar nesse artigo € a afirmacao das
autoras que “quando os objetivos sdo bem definidos e bem marcados, quer dizer,
passando do nivel 4 (projecdes) e 3 (fantasias) e englobando mais fortemente o
nivel 2 (interesses) e 1 (necessidades), podemos definir o curso como o ELFE”
(GUIMARAES, BARCANTE e SILVA, 2014, p.65). Essa afirmacédo esta de
acordo com a ideia de Basturkmen (2010) sobre a diferenca entre cursos ELFE
e para fins gerais estar no grau de objetividade apresentado por eles.

Figura 2: Ensino de linguas para fins especificos x Ensino de linguas para fins gerais
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Fonte: Guimardes (2015, p.49).

Assim, fica evidente o papel dos objetivos (necessidades e interesses)
nesse tipo de ensino, uma vez que eles servirdo de orientacdo para as tomadas
de decisbes por parte do professor em relacéo ao curso.

Também deve-se considerar o que aprendiz deseja, quais habilidades e
contelidos ele almeja desenvolver dentro do seu contexto. Dessa forma, para
que os alunos possam desempenhar com aptidao as tarefas especificas de suas
areas, o0s objetivos do curso, se bem planejados e definidos, contribuem para o
sucesso do processo de aprendizagem da lingua. Além disso, a escolha dos
temas e conteudos para o curso € baseada na area de atuacao do estudante,
portanto, os aspectos da lingua estudados acabam se relacionando com esses
contextos (HUTCHINSON e WATERS, 1987; RAMOS, 2005).
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Encontramos na literatura sobre o ELFE, o uso do termo instrumental
para se referir a esse tipo de ensino. Isso se explica na origem de ELFE no Brasil,
com a implementacédo do Projeto!! desenvolvido pela Pontificia Universidade
Catolica (PUC) de Sao Paulo, entre as décadas de 70 e 80, no qual levantaram-
se as necessidades dos estudantes daquela época, inicialmente na area de
ensino e aprendizagem de francés e posteriormente de inglés. O levantamento
foi realizado junto a estudantes de 26 universidades e foi constatada a
necessidade de se trabalhar a leitura com esses alunos (RAMOS, 2008, 2016).
Além de possibilitar condicbes para a dinamizagao do ensino de leitura para os
alunos, o Projeto contribuiu para o desenvolvimento de uma metodologia a fim
de agilizar esse processo de ensino e também proporcionou a capacitacéo de
professores a elaborar seus proprios materiais (RAMOS, 2005). A grande
guestao € que acabou-se criando a ideia de que o ELFE ou instrumental, como
era denominado em sua origem no Brasil, considera apenas uma habilidade em
detrimento de outras, e 0 ensino de leitura passou a permear também os livros
didaticos de Lingua Inglesa até hoje em nosso pais. Numa busca em ementas
dos cursos de inglés nas instituicbes de ensino técnico e tecnoldgico, pode-se
verificar que esse mito (RAMOS, 2005) ainda permanece.

Segundo Ramos (2005), a derrubada de mitos tem sido um dos grandes
desafios de professores e pesquisadores. O mito de que inglés instrumental &
sinbnimo de ensino de leitura teve repercussées como ser um ensino monoskill
(RAMOS, 2005, p.116). Além disso, € corrente pensar que ELFE/Instrumental
lida apenas com o inglés técnico, uma vez que 0s cursos sao criados de acordo
com os conteudos das areas de especialidades as quais sao voltados, ndo se
usa dicionario para gue o aluno possa explorar outros conhecimentos e recursos,
nao se ensina gramatica e que os comandos dados pelo professor devem ser
em portugués. Outro ponto relevante dentre esses mitos, de acordo com Ramos
(2005, p.117), é “que sO da para ensinar inglés depois que o aluno domina o
inglés basico”, ao que a autora questiona o que seria 0 basico nesses cursos.

Assim como Ramos (2005) reflete sobre os mitos acerca de cursos

instrumentais, Augusto-Navarro (2008, p.123-124) nos mostra uma lista de

Mais informacdes sobre esse Projeto podem ser acessadas em
http://www.pucsp.br/lael/cepril/cepril-info.php.
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“ideias errbneas e bastante difundidas” sobre o ensino de inglés para propdsitos

especificos, que precisam ser revistas com urgéncia:

1.0 ensino instrumental de LE é ensino de leitura; 2. Cursos
instrumentais de linguas devem ser dados em lingua materna;
3.A analise de necessidades deve ser feita e somente antes do
inicio de cursos instrumentais; 4.A analise de necessidades visa
apenas a verificar a proficiéncia do aluno na habilidade que ele
precisa desenvolver; 5. Cursos de LE para propdsitos
especificos devem trabalhar sempre exclusivamente uma das
quatro habilidades (reading, writing, listening e speaking); 6. A
necessidade que o aprendiz tem de uso académico o
profissional da lingua alvo ja é o suficiente para garantir sua
motivacao.

Contudo, compreendemos que o0 contexto atual de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras clama por transformac¢es urgentes no
gue tange esses mitos e visdes correntes, desconstruindo-os a fim de dar espaco
as novas demandas que estdo surgindo. Na contemporaneidade, é exigido do
aprendiz falar, ouvir, ler e escrever para responder as expectativas de um
mercado de trabalho que nasce e se expande com a era tecnolégica (DELLA
ROSA, 2013).

Concomitante a esse tipo de ensino, temos, no Brasil, o surgimento das
primeiras ideias do movimento comunicativo (ALMEIDA FILHO, 2001). Como
Guimaraes, Barcante e Silva (2014, p.65) nos lembram em seu artigo foi,
também, na década de 70 que por meio da “insatisfagdo quanto aos resultados
obtidos com o0 uso de padrdes estruturalistas no ensino de linguas” surgiu o
movimento comunicativo e também novas nomenclaturas e conceitos
relacionados ao processo de ensino e aprendizagem de linguas Um exemplo
sao termos relacionados ao uso e interacdo com a finalidade de comunicacgéo
qgue inundam o vocabulario dos atores do ambito do ensino de linguas: funcdes
comunicativas, temas, topicos, tarefas, projetos, cenarios, necessidades dos
alunos, interacdo, especificacdo de objetivos (GUIMARAES, BARCANTE e
SILVA, 2014, p.65).

Podemos depreender desse texto que essa insatisfacdo vem da
dificuldade de se aplicar moldes pré-fabricados de ensino que muitas vezes néo

se encaixam em todos 0s contextos e ndo séo aplicaveis a todos os aprendizes,
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nao correspondendo aos seus objetivos. Concordamos com Guimaraes (2015,

p.56), que ao analisarmos os objetivos, estamos

levantando as necessidades dos alunos em relacdo ao que
acreditam que precisam saber para atuar em sua area em LE e
seus interesses (mais subjetivos), o que gostariam de aprender,
de estudar, de saber, nd0 necessariamente 0 que precisam
saber.

A era da industrializac&o trouxe para a sociedade a produgéo em grande
escala, onde eram criados moldes para a producédo em massa de todo tipo de
bem de consumo para a sociedade. As roupas, carros, casas, equipamentos
eletrbnicos e muitos outros itens do dia a dia da populagcdo seguem um modelo
padréo, fixo com tamanhos e formas pré-estabelecidas para aumentar a rapidez
e efetividade da producdo. Isso acabou sendo transferido para as relacdes
humanas, em que se buscam padrdes de relacionamentos, modelos ideais de
comportamento.

E possivel perceber essa idealizacdo em varios campos da sociedade e
a area de ensino e aprendizagem de linguas nao poderia ficar fora disso. Em
diversos periodos da histéria podemos notar a busca incessante de se criar
métodos de ensino que prometem treinar os aprendizes com férmulas
milagrosas, garantindo eficacia e sucesso imediato nesse processo. Bem-
intencionados, os autores dessas metodologias compartilharam o desejo de
dinamizar o ensino de linguas, facilitando o trabalho dos professores e
proporcionando ambientes propicios para a aprendizagem da lingua em sala de
aula. Com o passar do tempo e com o surgimento de novas teorias e discussdes
acerca do assunto, comecou-se a questionar a eficacia de certos métodos em
determinados contextos (PRABHU, 1990).

A experimentacdo em diferentes situacbes vem mostrando aos
pesquisadores a importancia de se analisar com precaucdo os diferentes
contextos sociais e seus atores a fim de se tomarem decisbes mais precisas
sobre a melhor forma de agir em cada situagéo.

A proposta ELFE vem como meio de amenizar esses conflitos de
interesses, considerando as diferentes realidades, uma vez que, reflete “uma

concepcao de lingua(gem), a especificacdo de objetivos e as necessidades dos
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alunos” o que “nos leva a pensar no que € especifico no processo de ensino e
aprendizagem” (GUIMARAES, BARCANTE e SILVA, 2014, p.65). Tal declaracéo
esta em consonancia com a afirmacgdo de Prabhu (1990) sobre a relagédo entre
fatores contextuais e decisbes metodologicas, uma vez que essas Serao
orientadas pelas variaveis do contexto de ensino por meio da analise das
necessidades e objetivos de aprendizagem do mesmo. Dessa forma,
acreditamos que essa proposta abre de maneira flexivel amplas oportunidades
de adequacao as demandas de cada situacao educacional.

Durante leituras sobre o ELFE é possivel perceber um consenso e ao
mesmo tempo uma preocupacao por parte dos pesquisadores, que veem no
levantamento das necessidades e interesses do aluno a base para a construcao
de cursos bem-sucedidos. Dessa forma, ao tratar sobre esse tema, Augusto-
Navarro (2008) também faz reflexdes acerca desse universo, trazendo
consideracgdes pertinentes e enriquecedoras para aqueles que buscam entender
a fundo esse tipo de ensino, afirmando que a analise de necessidades ndo tem
recebido a devida atencdo, que deveria ser continuamente feita ao longo dos
cursos. A autora reforca a importancia de se considerarem todas as habilidades,
ndo somente a leitura, relegando as outras as margens da aprendizagem. Para
Augusto-Navarro (2008), ndo se pode negar que ainda existam contextos de
aprendizagem em que a leitura € priorizada por ser essencial para determinada
area, mas “o pesquisador brasileiro na contemporaneidade precisa e almeja
muito mais do que estratégias de leitura e se interessa por cursos com foco mais
central em uma das habilidades, mas que nao negligencie as demais”
(AUGUSTO-NAVARRO, 2008, p.119). Dessa forma, Della Rosa (2013)
considera que ndo basta reconhecer a crescente demanda de se produzir e
compreender por meio de uma lingua, mas também é fundamental que os
professores formadores estejam preparados para lidar com ela.

Por vivermos em um ambiente altamente tecnolégico, as interacfes se
dao das mais diversas formas, que vao desde ler um e-mail, assistir a videos em
outras linguas, conversar através de sites de relacionamento com pessoas de
diferentes partes do mundo até a publicacdo de trabalhos para que outros paises

tenham acesso as producdes brasileiras.
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Portanto, focar em uma habilidade em detrimento das outras pode tanto
atrapalhar a expanséo do conhecimento quanto a divulgacdo de inovagao e a
troca de experiéncias dos aprendizes com outras culturas.

Mas como analisar os objetivos de curso do tipo ELFE? Para Rahman
(2015) esse € o momento chave nesse tipo de ensino. Ela deve acontecer antes
do inicio de um curso com a aplicacdo por meio de questionarios, entrevistas,
observacbes, levantamento de dados, consultas informais com os responséaveis,
alunos e outros (HUTCHINSON e WATERS, 1987; DUDLEY-EVANS e ST.
JOHN, 1998) para verificar o nivel de conhecimento dos aprendizes na lingua a
ser estudada. A fim de que a investigacao seja mais eficiente, é interessante que
0 exame das necessidades aconteca de maneira processual, observando todo o
ambiente e os contextos de uso da lingua-alvo na vida profissional e/ou
académica dos alunos (AUGUSTO-NAVARRO, 2008). Essa observacao
continua pode contribuir para que se facam correcdes e adaptacbes
necessarias, colaborando com eficacia do processo de ensino e aprendizagem
da lingua estrangeira.

Dessa forma, ela é vista como uma atividade complexa que compreende
a andlise das necessidades da situacdo-alvo e as necessidades de
aprendizagem dos alunos, sendo necessario haver um equilibrio entre elas.

Hutchinson e Waters (1987, p.59) consideram que para fazermos a

analise da situacdo-alvo € importante levar em conta as seguintes perguntas:

Porque a lingua é necessaria?

Como ela sera usada?

De quais areas serdo os conteudos?
Com quem os alunos usaréo a lingua?

Onde a lingua sera usada?

AN NN N NN

Quando a lingua sera usada?

Nesta pesquisa, nos baseamos em Almeida Filho (2016 a) como ponto de
partida para a obtencéo de informacao sobre o contexto de uso da lingua para a
escolha de atividades/temas que pudessem contribuir para a formacdo de
professores em pré-servico através da perspectiva ELFE. Porém, concordamos

com Hutchinson e Waters (1987) que s6 a andlise da situacéo-alvo ndo basta
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para a efetividade desse tipo de curso, uma vez que fazer o levantamento dessas
necessidades sem levar em consideragéo o aprendiz como participante ativo do
processo e o0 que ele quer aprender e quais sdo 0s seus objetivos pode acabar
desmotivando-o.

Para esses autores, normalmente ha um conflito de interesses e uma
divergéncia entre o que os alunos querem estudar e o que a escola imagina ser
essencial para a construgdo do aprendizado em lingua estrangeira. E importante
levar em consideracdo as necessidades e os desejos dos aprendizes,
combinando-os durante a construcdo do curso. Assim, nesta pesquisa, além da
aplicacdo de um questionario para levantarmos os objetivos dos participantes no
inicio da pesquisa, a analise de necessidades também aconteceu no decorrer do
nosso trabalho a fim de afinarmos os objetivos da situacédo-alvo com os dos
alunos. Consideramos a analise de necessidades de aprendizagem
(HUTCHINSON e WATERS, 1987, p.61) como o caminho percorrido no processo
aprendizagem/aquisicao de LE e por isso buscamos estratégias para motivar os
participantes durante esse percurso, de acordo com 0 seu contexto de
aprendizagem.

Por ser uma é&rea que vem tomando forca ao passar dos anos, 0s
trabalhos aqui apresentados e tantos outros tém servido como motor eficaz para
a sua difuséo, contribuindo para que mais pesquisadores se interessem por esse
campo do ensino de linguas, possibilitando o didlogo do mesmo com outros de
grande relevancia na Linguistica Aplicada. Além disso, Guimaraes, Barcante e
Silva (2014) apresentam como forma de fomentar as investigagdes sobre essa
area e ampliar as possibilidades de discussdo, 0 mapeamento da necessidade

de uso da LE nesses contextos, uma vez que esse

€ um possivel caminho para se entender melhor algumas
guestbes do ELFE, sem perder de vista a perspectiva educativa
do processo de ensinar linguas, no didlogo franco entre a
instituicdo formadora e a situacdo-alvo (GUIMARAES,
BARCANTE e SILVA, 2014, p.70).

Felizmente, h4 um crescente nimero de pesquisas que visam a formacao
de professores para atuarem em contextos técnicos e tecnoldgicos, o que reforca
a ideia de que essa area esta recebendo uma atencdo especial por parte dos

pesquisadores. Podemos perceber que ha uma tomada de consciéncia para a
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necessidade de formacdo especifica de professores de linguas desde a
graduacéo, por exemplo, Vian Jr (2015), Monteiro (2015) Fischer et al (2015),
Cristbvao e Beato-Canato (2016) até a formacdo continuada (BEDIN, 2017),
para atender as necessidades especificas de ensino que vem surgindo.

Ressaltamos a importancia de pesquisas!? que abordem o ELFE néo s6
em contextos técnicos e tecnoldgicos e concordamos com Almeida Filho (2016)
gue o planejamento de cursos, bem como a producao de materiais do tipo ELFE
na formacéao inicial de professores de LE pode ser uma excelente maneira de
apoia-los no processo de aprendizagem dessa lingua para ensina-la
profissionalmente. Vian Jr (2015) nos chama a atencdo para o fato de que
geralmente se observa, em alguns curriculos dos cursos de Letras, a oferta de
disciplinas de inglés para fins especificos para diversos cursos, “mas nao para o
préprio curso de Letras e nem para a formacdo de professores para essa
modalidade de ensino” (p.203).

Consideramos a urgéncia da conscientizacao de professores formadores
para a necessidade de se voltar o olhar para as especificidades dos contextos
de ensino em cursos de Letras, para formacéo de professores direcionando uma
maior preocupagao ‘com uma teoria de linguagem que embase a pratica do
professor e otimize a educacgao linguistica” para que esses professores “ possam
ver além da gramatica e compreender a linguagem como manifestacdes
linguisticas resultante de a¢cdes em contextos especificos” (VIAN JR, 2015, p.
204).

Como exemplo dessa preocupacao temos a pesquisa de Carvalho (2008)
gue fez uma anélise de necessidades de aprendizagem em um curso de Letras
a fim de proporcionar dados que servissem de base para a producao de materiais
para a disciplina de Lingua Inglesa de uma instituicdo de ensino superior. Além
disso, o Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade

12Guimardes, Barcante e Silva (2014) trazem ao texto alguns exemplos de trabalhos que tém
servido de referéncia de pesquisa na éarea, citando contribuicbes de grande valor feitas por
Ramos (2005), Augusto-Navarro (2008), Barcante (2014), além de congressos e revistas que
tém se preocupado com o assunto. As autoras também destacam a importancia do programa de
Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada (PPGLA) da Universidade de Brasilia (UnB) na
promocao de reflexdes e discussdo acerca de ELFE, a oferta da disciplina Ensino de Linguas
em Contexto Superior Tecnoldgico, na modalidade primeiramente semipresencial e totalmente a
distancia em 2017 e também o incentivo na producéo de artigos e dissertagfes sobre ELFE e o
ensino de LE em contextos de educacéo técnica e tecnoldgica.
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de Brasilia tem oferecido o curso Reflexdo na Acéo, sob a coordenacdo do
professor doutor José Carlos Paes de Almeida Filho. Esse curso é voltado para
a formacédo continuada de professores do ensino publico do Distrito Federal.
Consideramos esse trabalho como uma oportunidade impar para esses
professores, por abarcar conteudos da area de teoria da Linguistica Aplicada e
contetdos de lingua relacionados as especificidades da tarefa de se ensinar
linguas.

Emidio (2007) traz um trabalho acerca da conscientizacao de professores
pré-servico ao longo do primeiro ano do curso de Licenciatura em Letras/Inglés
para as especificidades de se aprender inglés para ensinar. Esse curso foi
escolhido pela autora por apresentar conteudos relacionados ao ensino e
aprendizagem de linguas, desde o primeiro semestre.

Segundo Emidio (2007), apesar dos professores formadores darem a
mesma atencao para os contetidos de lingua e de formacao, os alunos tinham a
impressédo de que aprendiam apenas os contetdos de formacgéo e ndo de lingua,
ao que a autora interpreta: “os alunos n&o estao acostumados a este modelo e
existe a necessidade de se conscientizar esses alunos sobre essa nova proposta
de formacgao” (p.104). Com base nessa constatacao e na discussao encontrada
em Basturkmen (2010), podemos inferir que, apesar de buscarmos gerar um
certo grau de motivacédo nos aprendizes ao desenvolvermos cursos ELFE, nem
sempre isso acontece pelo fato dos estudantes ainda nao estarem tdo focados
na situacéo-alvo.

A autora considera que os alunos chegam a universidade com a ideia de
gue vao aprender inglés para fins gerais e nos chama a atencéo para o fato de
que “a desconstrucdo dessa visdo trazida por eles deve acontecer ndo de
maneira imposta, mas através da reflexdo sobre as especificidades de se
aprender uma lingua para ensina-la, contrastando com propésitos gerais.”
(EMIDIO, 2007, p.104). Concordamos com a autora que professores pré-servico,
“precisam tomar consciéncia de que estdo em um papel diferente do que tinham
até entdo em relagdo a lingua-alvo” (EMIDIO, 2007, p.104). Por fim, Emidio
(2007, p.104) sugere para pesquisas futuras a investigacao de formas de se
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encontrar o almejado equilibrio entre as competéncias
necessarias ao professor de LE (inglés), assim como analisar
maneiras de orientar o professor pré-servico no processo de
conscientizagéo de que, ao iniciar um curso de Licenciatura (em
Letras - LE), ele ja ndo é mais simplesmente um aprendiz de
linguas, mas um professor em formacéo.

Dessa forma, com base nos conceitos de lingua(gem), de ensino e
aprendizagem/aquisicao de linguas, formacéo de professores através da pratica
reflexiva para o desenvolvimento dessas competéncias, apoiamo-nos nas
definicbes de ELFE e do modelo OGEL para a o planejamento de
atividades/temas que pudessem contribuir para esse processo de
conscientizacéo de professores de linguas para as especificidades do inglés em
sua profissdo e para a importancia de se ensinar essa lingua através do uso
comunicativo no contexto ndo-nativo da sala de aula brasileira.

Em qualquer tipo de curso, seja ela para fins gerais ou ELFE, é papel do
professor executar tarefas que séo proprias da sua profissdo. Segundo Almeida
Filho (2012) dentre os varios requisitos para se realizar uma operacao formal de
aprendizagem e ensino de lingua, existe a necessidade de um planejamento.
Para o autor, esse processo pode ser visto como “um mapa com indicagdes dos
lugares, dos caminhos e como viajar para um dado lugar” (ALMEIDA FILHO,
2012, p.31).

Rozenfeld e Viana (2006) consideram que, ao planejar um curso de LE, o
professor encontrara diversos questionamentos e desafios, uma vez que existem
inumeros aspectos a serem considerados. “Estes podem ser de natureza
sociocultural, institucional, metodoldgica, pessoal do aluno, pessoal do professor
e (de grande importancia ainda), quanto a natureza da linguagem” (ROZENFELD
e VIANA, 2006, p.1).

Segundo o Glossa (2017) o planejamento de um curso de linguas € a
etapa inicial das materialidades do ensino de linguas que compreende o
levantamento dos objetivos, reconhecimento dos direitos e deveres dos alunos,
processo de vivéncias e momentos de reflexdo formadora.

Como vimos anteriormente, o que compreendemos sobre lingua(gem),
sobre como se ddo os processos de ensinar e aprender linguas, ou seja, a

abordagem do professor de linguas, exerce uma forte influéncia nas quatro
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dimensdes do processo de ensinar. De acordo com Almeida Filho (1993, 2012,

2013), as quatro materialidades da Operacédo Global de Ensino de Linguas séo:

1. O planejamento de um curso;

2. A producado de materiais de ensino ou a selecao deles;

3. As experiéncias na, com e sobre a lingua alvo realizadas com os alunos
principalmente dentro, mas também fora da sala de aula;

4. A avaliacdo de rendimento dos alunos (mas também a propria auto

avaliacdo do professor e a avaliacdo externa do trabalho do professor).

Segundo o autor, todas as decisdes e a¢Oes tomadas pelo professor durante
a construcao do planejamento e ao longo das aulas serdo determinadas pela sua
abordagem de ensinar e além disso, todas essas dimensdes estdo
“‘intrinsecamente relacionadas umas com as outras de modo que as alteragdes
operadas numa delas podem acarretar cambios nas outras” (ALMEIDA FILHO,

2013, p.29). Apresentamos a seguir a representacao grafica da OGEL:

Figura 3 - Operacdo global de ensino de linguas (modelo OGEL)

ABORDAGEM Perturbagdes
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PLANEJAMENTO
CURRICULAR Método: Avaliacdo e

Procedimentos de Produgdo Material
ensinar e aprender

Avaliagdo de
desempenho

- Definicdo dos objetivos do curso , a partir de descri¢cdo da situacdo de ensino e antecedentes.

- Organizacdo das unidades de trabalho/estudo/ensino.

Fonte: ALMEIDA FILHO (2012)

Ao analisarmos a representacao gréafica acima é possivel perceber que todo
processo de planejamento passa pela definicdo dos objetivos dos cursos, para
que eles possam orientar as escolhas feitas pelo professor nas quatro
materialidades. Assim, quanto mais definidos forem os objetivos, mais contornos
de ELFE esse curso apresenta (BASTURKMEN, 2010; GUIMARAES, 2015).

Como citamos anteriormente, esses objetivos serdo definidos pelo contexto de
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aprendizagem, das necessidades e interesses dos alunos e também da
situacdo-alvo em que essa lingua serda usada, através de um criterioso
levantamento. Em Almeida Filho (2012) podemos encontrar um roteiro para a

definicdo dos objetivos, conforme a figura a seguir:

Figura 4- Roteiro para a elaboragao de um planejamento de curso de linguas
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Fonte: Almeida Filho (2012)

Assim, ao elaborarmos um planejamento de um curso de Lingua Inglesa
para a formacdo de professores dessa LE em situacdo pré-servico, com
contornos ELFE, buscamos definir as unidades do curso a partir de temas que
estivessem relacionados ao componente de formagéo (em Lingua Inglesa) para
que eles pudessem aprender/adquirir a lingua através do estudo de conceitos
tedricos da Linguistica Aplicada, os processos ensinar e aprender linguas, entre
outros. Baseamo-nos nhas experiéncias de aprendizagem de linguas que
trouxeram para o curso de Letras (competéncia implicita) a fim de construirmos
as interacdes por meio da reflexdo, fundamentada em teoria. Para o componente
de lingua, elegemos a lingua usada em sala de aula, principalmente em
atividades voltadas para a oralidade, através da familiarizacdo com situagfes da
pratica, de acordo com as demandas contextuais que nos foram sendo

apresentadas.
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Com base em Skehan (1999), Barbirato e Cassoli (2013, p.17)
consideram os planejamentos tematicos baseados em tarefas comunicativas
como detentores de grande potencial comunicativo, uma vez que possuem
“caracteristicas que se enquadram nos objetivos do ensino comunicativo de
linguas” por visarem o ensino “com foco no significado e na interagao
propositada” (p.17).

O ensino de linguas por temas ou contetdos é aquele que proporciona
oportunidades ao aprendiz de aprender/adquirir a lingua através de conteudos
significativos, ao invés se concentrar nas estruturas linguisticas (BARBIRATO e
CASSOLLI, 2013). Segundo as autoras, esse ensino traz a integragéo de “topicos
ou tarefas de contetdo(s) de outra(s) disciplina(s), ou temas atuais, polémicos,
de interesse do aluno ou para ele relevantes” (p.17).

Nunan (1989) afirma que o ensino de linguas por meio de
topicos/conteudos ja vem sendo trabalhado ha muito tempo em cursos ELFE,
uma vez que eles tém como ponto de partida topicos ou contetdos de outras
areas do conhecimento. Da mesma forma, Hutchinson e Waters (1987), ao
tratarem das escolhas de materiais em ELFE, afirmam que elas podem se basear
em diversos elementos (insumo, foco no contetdo, foco na lingua e tarefas),
entre os quais destacamos o foco no conteldo por entendermos que esse
propicia maiores oportunidades para “gerar comunicacao significativa em sala
de aula” (p.109).

Segundo Xavier (1999), apesar do planejamento cuidadoso por parte do
professor, 0 ensino com base no planejamento de temas e tarefas, pode haver
a necessidade de se fazer ajustes e mudancas ao longo do processo, de acordo
com os objetivos dos estudantes e das dificuldades/problemas encontrados por
eles. Mais uma vez, podemos observar que esse tipo de planejamento se adequa
bem ao tipo de ensino que adotamos nesta pesquisa.

Encontramos na literatura possiblidades de promovermos a formacéo de
professores de LE através de conteudos da area especifica do ensino de linguas,
por meio da apresentacdo de materiais auténticos e significativos na propria
lingua-alvo.

Além disso, segundo Barbirato e Cassoli (2013), para que ocorra a
viabilizacdo do ensino por meio de conteudos, hd a necessidade da

problematizacdo, que corresponde as tarefas, “pois estas sdo atividades que
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apresentam problemas que requerem discussdo, negociacdo e trabalho
convergente de um grupo” (p. 19). Para Almeida Filho (2012, p.76), esse tipo de
atividade tem como objetivo capacitar os alunos “a wusar intensa e
propositadamente a nova lingua que a medida que vao sendo envolvidos por
dados, argumentos ou hipdteses na tentativa de concluir a tarefa de modo
satisfatorio para o participante”.

Almeida Filho e Barbirato (2000, p.27) consideram que o uso de tarefas e
a pratica linguistica se diferenciam de acordo com a intencao do professor, pois,

no primeiro tipo o objetivo é o

de fornecer oportunidades de uso da lingua-alvo em situacfes o
mais proximo possivel daquelas que ocorrem fora da sala de
aula, focalizando a atencédo do aluno na realizagdo tarefa, ou
outra atividade dentro de um dado tépico e ndo em pontos
especificos da lingua (pontos de ensino). Desse modo, a
atencdo do aluno esta mais voltada para o significado e para o
estabelecimento de sentido interpessoais do que para a forma.

Isso posto, vemos as tarefas como fontes significativas na formacgéo de
professores em pré-servico, por fornecerem, além do contato com textos
auténticos na lingua-alvo, a oportunidade de vivenciarem situacdes da pratica
relacionadas a gestdo de atividades em LE para o uso em sala de aula.
Encontrarmos em Almeida Filho (2016b) diversos cenarios de atuacdo do
professor, como no uso profissional da lingua-alvo fora da sala de aula, no
crescimento pessoal na carreira e comunicagdo com os aprendizes na sala de
aula e ao seu redor (p.14-15). Para esta pesquisa consideramos a comunicagéo
oral em sala de aula como nosso foco, de acordo com as necessidades que o
contexto apresentou, apesar de buscarmos integrar todas as habilidades durante
a execucao das tarefas e apresentacdo dos conteudos.

A seguir, apresentamos os caminhos metodolégicos percorridos durante

a elaboracao da pesquisa desta dissertacéo.
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CAPITULO lll - METODOLOGIA

Antes de se iniciar o processo de pesquisa, alguns pontos acabam por
inquietar o pesquisador inexperiente que se vé confuso diante de um caminho
novo a seguir, cheio de obstaculos desafiadores e termos, até entdo, de sentido
desconhecido por ele. Assim, ao me deparar com esses percalgos, senti que
eles despertavam em mim o desassossego relatado por colegas que ja haviam
passado por essa mesma rota de iniciacao a pesquisa.

Com o passar do tempo e por meio de leituras que serviram de impulso
para superar as indagagdes que atravancavam minha caminhada, passei a me
familiarizar com os componentes essenciais da metodologia de pesquisa e que
formam sua espinha dorsal. Portanto, apos um periodo dedicado a alcancar tal
compreensao, € possivel afirmar que o presente trabalho se desenvolveu por
meio de uma pesquisa qualitativa de base interpretativista, constituindo-se em
um estudo de caso de cunho interventivo.

Dessa forma, os termos, tipo de pesquisa, 0 método a ser utilizado, o
contexto e seus participantes, as técnicas e coletas de dados e as anélises dos
dados foram aos poucos se esclarecendo e tornaram-se parte das minhas
reflexdes quanto aos rumos a seguir nesse processo de averiguagao. Assim,
eles sdo o foco de discussdo deste capitulo, norteando o caminho desta

dissertacao.

3.1 O Tipo de Pesquisa

Este estudo se enquadra no tipo qualitativo, ja que

implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente sao perceptiveis a
uma atencéo sensivel (CHIZZOTTI, 2006, p.24).

Portanto, esses serdo pontos de partida para esta pesquisa, uma vez que

tem como objeto de analise o ser humano - especialmente no contexto da
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educacao - em toda sua rigueza heterogénea, considerando-o como ser historico
e de trajetdria Unica que se relaciona com os fatos e contextos de maneiras
diferentes em tempos distintos. Neste trabalho, a pesquisadora é protagonista
durante o processo, participando em todos os atos como colaboradora,
observadora, influenciando e sendo influenciada ao mesmo tempo.

Para Flick (2009) a pesquisa qualitativa € de particular relevancia ao
estudos das relagdes sociais devido a plurarizagdo das esferas da vida, que
exige uma nova sensibilidade para o estudo das questdes. Nao cabe mais a
utilizacdo de metodologias dedutivas tradicionais, nas quais as questdes de
hip6teses de pesquisa eram obtidas a partir de modelos teoricos e testadas
sobre evidéncias empiricas, agora elas fracassam diante do objeto. O autor
afirma que, desta forma, a pesquisa esta cada vez mais obrigada a utilizar-se
das estratégias indutivas para as quais, ao invés de partir de teorias e testa-las,
sdo necessarios “conceitos sensibilizantes” (p.21) para a abordagem dos
contextos sociais a serem estudados.

Nesse quadro, a postura inicial do investigador quase sempre carece de
familiaridade com aquilo que de fato ocorre na esfera da vida que ele se propde
a estudar (BLUMER,1969, apud FLICK, 2009, p.26). O envolvimento e o
conhecimento acerca do contexto em que as pessoas estdo inseridas geram
essa sensibilizacdo e podem contribuir para a aproximacao do pesquisador com
o objeto de estudo. Laville e Dionne (1999) afirmam que em pesquisa social essa
familiaridade estd em compreender, considerando atentamente a natureza do
objeto de estudo sua complexidade e o fato de o ser livre e atuante, sempre
cuidando para ndo o deformar ou reduzi-lo.

Ademais, de acordo com Creswell (2007, p.186) a “pesquisa qualitativa
ocorre em um cenario natural”’, pois o “pesquisador vai ao local onde esta o
participante para conduzir a pesquisa”, 0 que permite a ele a observacédo de
detalhes profundos sobre o local e as pessoas envolvidas em sua investigacao.
Quanto a postura do pesquisador em relacdo a esses cenarios e grau de
envolvimento com o objeto de estudo, pode ser adotada uma perspectiva émica
ou ética durante a observacédo. Esta € adotada quando o observador toma uma
postura externa ao ambiente estudado, de maneira a descrever os fenémenos
sem se envolver com eles. Ja na perspectiva émica, o pesquisador observa 0s

fenbmenos do ponto de vista dos participantes da pesquisa, tornando-se um
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insider ou seja, ele incorpora o papel das pessoas a serem pesquisadas, o que
serve de instrumento para compreender de maneira mais precisa as situacoes e
comportamentos (FETTERMAN, 1998, p.20). Assim, para a realizacdo dessa
investigacdo é natural a postura émica, uma vez que a pesquisadora é
professora no contexto a ser estudado.

Por conseguinte, a pesquisa qualitativa utiliza "meétodos multiplos que sdo
interativos e humanisticos. Os métodos de coleta de dados estdo crescendo e
cada vez mais envolvem patrticipacéo ativa dos participantes e sensibilidade aos
participantes do estudo” (CRESWELL, 2007). Também, para o autor a pesquisa
qualitativa é fundamentalmente interpretativista, o que significa que o
pesquisador faz uma interpretacdo dos dados, que pode ser desde a descricao
de um cenério, analise de dados para identificar temas ou categorias, até fazer
uma interpretacdo ou tirar conclusdes sobre seu significado, pessoal e
teoricamente, mencionando as licbes aprendidas e oferecendo mais perguntas
a serem feitas.

Assim, esses principios serviram de bussola que orientaram essa
dissertacdo durante a jornada de investigacao, pois, ao estudar o processo de
aprendizagem de professores de Lingua Inglesa em formacéo, lidamos com as
relacbes sociais entre o professor formador e futuros docentes, que sao reflexo
da visdo de aprender e ensinar desses agentes, as quais sdo carregadas de
valores tradicionais e cuturais agregadas a esse processo pela sociedade em
que estao inseridos (ALMEIDA FILHO, 2013).

E por fim, para Chizzotti (2006), a pesquisa qualitativa pode ser designada
por diferentes métodos. Dentre eles estdo a pesquisa etnogréafica, paticipativa,
pesquisa-acao, historia de vida, estudo de caso, entre outros. Para alcancar os
objetivos especificos desta pesquisa foi escolhido o estudo de caso,

particularmente o estudo de caso interventivo, que sera abordado a seguir.

3.2 Estudo de Caso

Apbs a definicdo do objeto e do tipo de pesquisa, 0 pesquisador passa a
estudar sobre os diferentes métodos a fim de definir aquele que podera
responder as perguntas de pesquisa e 0 guiara a alcancar seus objetivos com

éxito.
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Nesta dissertacdo, ao buscarmos reconhecer a especificidade indicadora
de uma situacao ELFE na formacao de professores por meio de uma intervencao
no processo de formagéao inicial em uma turma do 5° semestre de um curso de
Letras, focamos em um caso particular. Assim, estudo de caso mostrou-se o
mais adequado aos seus propoésitos por consistir na observacao detalhada de
um contexto, ou um individuo, ou de uma Unica fonte de documentos ou de um
acontecimento especifico (MERRIAM, 1988).

Além disso, uma vez que nos questionamos sobre como momentos de
reflexdo podem contribuir para a preparacao de estudantes em situacéo de pré
estagio, conduzimos esta pesquisa pelo caminho do estudo de caso, ja que esse
meétodo pode ser caracterizado por perguntas do tipo “por que” e “como”, em
pesquisas que o investigador “tem pouco controle sobre os eventos e quando o
foco se encontra em fenbmenos comtemporaneos inseridos em algum contexto
real da vida” (YIN, 2001, p.19).

O estudo de caso € visto como uma escolha do objeto a ser estudado e
ndao uma escolha metodoldgica,” ele é “definido pelo interesse em casos
individuais, ndo nos métodos de investigacao usados” (STAKE, 1994, p.236;
traducdo nossa). Ainda segundo o autor, essa técnica foca na especificidade de
cada situacao, levando o pesquisador a se questionar sobre o que pode ser
aprendido por meio de um Unico acontecimento.

Por outro lado, um dos problemas concernentes ao estudo de caso esta
relacionado ao fato de que seus resultados, na maioria das vezes, nao podem
ser generalizados. Contudo, segundo Faltis (1997), ele proporciona evidéncias
aos leitores para que estes possam fazer suas proprias generalizacdes com base
nas particularidades dos casos. Merriam (1988) também considera que cada
caso pode ter suas qualidades Unicas manifestadas em experiéncias concretas,
mas em cada uma existem caracteristicas e eventos nos quais o leitor pode
encontrar configuracdes similares, da mesma forma que as pessoas transferem
conhecimentos e significados a novas experiéncias do dia a dia.

A preocupacédo com a pesquisa em sala de aula tem estado na agenda de
tedricos da LA. Cavalcanti e Moita Lopes (1991) ja apontavam a necessidade de
pesquisa na sala de aula de linguas, pois este tem sido predominantemente um
local de ensino e muito raramente um local de pesquisa, afirmando a importancia

da reflexdo sobre a a prética. Dessa forma, o estudo de caso é pertinente a esse
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contexto trazendo inimeras contribuicbes para o ambito educacional, uma vez
que possiblita a pesquisadores e professores a reflexdo sobre fenémenos
caracteristicos da area, a partir de casos particulares da pratica educacional.
De acordo com Freebody (2003) o foco em situacbes especifcas da
experiéncia educacional pode ser de grande valor para se obter informacdes
tedricas e profissionais por meio da observacdo de um caso Unico. Nesse tipo
de pesquisa, a complexidade do caso pode variar de acordo com a quantidade

de pessoas envolvidas no estudo, podendo

(...) envolver um Unico(a) aluno (a), uma turma da escola, todas
as turmas da escola e, até mesmo, o processo de mobilizacéo
da comunidade escolar com vistas a melhoria dos processos de
ensino-aprendizagem (MOURA FILHO, 2005, p.106).

Dessa forma, este trabalho segue por esse viés ja que, ao focarmos em
uma turma de um curso de Letras, pretendemos apresentar uma outra forma de
olhar para o processo de formacédo do professor de linguas, como profissional
que possui necessidades especificas de lingua para o uso em sala de aula. Ndo
almejamos aqui apresentar uma formula magica que resolva todos o problemas
desse profissional, nem julgamos ineficiente o ensino de inglés para fins gerais.
Trazemos em nosso trabalho um questionamento que ha muito tempo foi feito
por mim enquanto aluna e docente e percebemos que é a mesma inquietacdo
de alguns colegas da instituicio e também dos aprendizes. E latente a
necessidade de se integrar os conteudos e as habilidades a serem
desempenhados nas aulas de estagio supervisionado com as aulas de Lingua
Inglesa visando o contexto de uso desse profissional, ou seja, a situagéo-alvo.

Dado o fato da pesquisadora se tratar também da professora da turma em
guestdo, como ja foi mencionado, optou-se pela ado¢do de uma postura émica
por meio da observacdo participante a fim de se alcancar os objetivos aqui
propostos, permitindo a manipulacéo informal (YIN, 2001) dos temas que
contemplassem o componente ELFE, de acordo com o contexto em que foram
trabalhados, segundo as necessidades e interesses do estudantes, o que gerou
momentos de reflexdo, tanto por parte da professora pesquisadora, quanto por

parte dos alunos participantes.
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Portanto, ao buscarmos compreender a influéncia desses temas e tarefas
da préatica de ensino na aprendizagem de professores em formacéo, conduzimos
este trabalho pelos caminhos do estudo de caso interventivo, que abordaremos

na seguinte secao.

3.2.1 Estudo de caso Interventivo

Faltis (1997) apresenta o estudo de caso sobre duas perspectivas: a
intepretativista e a interventiva. Segundo o autor, ambos os métodos s&o
baseados em técnicas de observacao e reflexdo para a coleta de registros e
durante a mesma. Ele acrescenta que a maior diferenca entre eles é que a
principal preocupacéo no estudo de caso interventivo consiste em se pesquisar
quais os efeitos de um intervencao nos participantes, ao passo que em estudos
de caso interpretativistas ndo hé intervencao.

Com base nisso, compreendemos que a hossa preocupacao aqui vai além
do processo de aprendizagem de professores em formacao inicial em si.
Buscamos investigar quais os efeitos de uma intervengdo nesse processo, por
meio de aulas com base em temas voltados para assuntos que abordam teoria
e pratica do ensino de lingua inglesa.

Além disso, focamos na espeficidade da linguagem do professor em sala
de aula, apresentando aspectos da lingua usada nesse contexto por meio de
tarefas e temas que provocam, além da sensiblizacdo e reflexdo dos
participantes, o aprendizado dessa lingua durante o processo de pesquisa.
Temos, ainda, o intuito de sensiblizar esses futuros docentes sobre a importancia
de ensinar a lingua-alvo fazendo seu uso em momentos de interacdo com seus
futuros alunos, ao invés da utilizacao da lingua materna nessas situacdes.

Todas essas ac¢des buscaram seguir 0s principios éticos da pesquisa

qualitativa que consideraremos a seguir.

3.3 Etica na pesquisa qualitativa

A desobediéncia em relacdo aos principios éticos pode colocar por terra

o trabalho de um pesquisador ingénuo ou desavisado. “Nada pode ser mais
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devastador para um profissional do que ser acusado de uma pratica pouco ética”
(BOGDAN e BIKLEN, 1998, p.75). Antes de seguirmos para 0 proXimo passo
deste capitulo, devemos refletir sobre algumas questdes que sao de grande valor
ao se tratar de pesquisa qualitativa, principalmente por termos como objeto de
estudo os seres humanos e “muito cuidado deve ser tomado para ndo os
prejudicar” (FONTANA e FREY, 1994, p.372).

Essa preocupacdo quanto a preservacao da pessoa humana tem raizes,
principalmente durante a Segunda Guerra Mundial, quando foram reveladas
atrocidades cometidas pelos médicos nos campos de concentragcdo com a
desculpa de que eram feitas pelo bem da ciéncia, causando grande devastacao
aos que participaram de tais praticas (FLICK, 1999; PUNCH, 1994; SCHUKLEN,
2005). Assim, para que casos COmMo esses Nao se repetissem, a ética passou a
fazer parte do vocabulario e da atitude de pesquisadores e profissionais,
consistindo-se em “normas relativas aos procedimentos considerados corretos e
incorretos por determinado grupo” (BOGDAN e BIKLEN, 1998, p.75).

Essas normas, também conhecidas como cédigos de ética, segundo Flick
(1999), sdo formuladas para regular as relacbes entre os pesquisadores e 0s
participantes dos campos de pesquisa, servindo como forma de evitar que esses
nao sejam desrespeitados e que seus interesses e necessidades sejam levados
em consideracdo. Dessa forma, para esse autor, o trabalho deve ter qualidade
cientifica, ou seja, ndo ser uma cépia de outra investigacdo, nao trazer nenhum
conhecimento novo ou um acréscimo ao conhecimento ja existente que possa
classifica-lo como antiético e também deve garantir o bem-estar, a dignidade e
respeitar os direitos dos participantes.

Esses devem aderir de maneira voluntéria a pesquisa, sendo informados
de sua natureza, dos perigos - se houver - e obrigagdes envolvidas nela. Para
tal, € importante a elaboracdo de um formulario ou carta de apresentacdo que
contenha informacgdes quanto a descricdo do estudo, o que sera feito com os
resultados e outras informacdes relevantes (BOGDAN e BIKLEN, 1998). Nesta
pesquisa, adotamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE/
Apéndice 1) para esse fim.

Durante a coleta de dados, principalmente em entrevistas, o pesquisador
deve tomar cuidado com perguntas que possam gerar desconforto aos

participantes, a ponto de colocar em risco 0os propésitos da pesquisa. E por fim,
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ao analisar os dados e escrever os resultados, primar pela autenticidade e justica
em relacdo aos membros da investigacdo, tomando cuidado com juizos de valor
e julgamentos que possam causar constrangimento a eles (FLICK, 2009;
BOGDAN e BLIKEN, 1998).

De acordo com Bogdan e Biklen (1998), diferentemente da pesquisa
guantitativa, em que em algumas situagoes a relacao entre os atores pode se
limitar ao preenchimento de formulérios e questionarios, na pesquisa qualitativa,
essa relacéo é continuada e se desenvolve ao longo do tempo. Para os autores,
a conducéo desse tipo de investigacao, “se assemelha mais ao estabelecimento
de uma amizade do que de um contrato” (p.76).

Em vista disso, a fim de se respeitar essa relagcdo de amizade que existe
na pesquisa qualitativa, o pesquisador deve seguir o caminho da honestidade e
dos principios éticos (PUNCH, 1994). Dessa forma, este trabalho procura leva-
los em consideragéo em todas as etapas de sua realizacédo. Portanto, com base
nesses principios apresentamos o contexto de pesquisa e as motivacdes que

levaram a sua escolha.

3.4. O Contexto e seus Participantes

3.4.1 O Contexto

Fundada em 1999, a Universidade, onde realizamos a pesquisa aqui
relatada, tem passado por diversas transformacdes, e ao longo do tempo vem
se reestruturando a fim de promover educacao de qualidade e democratica.

A Universidade esta distribuida por todo o estado em 49 unidades, sendo
que 16 delas oferecem o curso de Letras com habilitagdo em Portugués/Inglés.
Todos os cursos passaram por uma reformulacdo em 2014, migrando do regime
anual (matriz de 2009) para o semestral (matriz de 2015), adotando uma nova
matriz curricular. Assim durante esta pesquisa, o curso ainda esta acontecendo
de acordo com as duas matrizes, por estarmos em processo de transic¢ao.

Por se tratar de uma Universidade grande e cada campus ter elaborado

sua matriz curricular com disciplinas de ndcleo comum aos demais cursos de
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Letras, algumas foram escolhidas a fim de atender as especificidades do
contexto social da cidade em que se encontram, portanto, me atento as
especificidades do Campus da cidade onde trabalho e realizo esta pesquisa.

De acordo com a matriz de 2015 do Campus onde realizamos a pesquisa,
0 curso é de 4 anos, nos quais sdo cursados 0s 7 primeiros semestres de Lingua
Inglesa. As disciplinas referentes a Lingua Inglesa, tanto o uso quanto reflexdes
sobre a lingua sdo: Orientacéo de Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa | e
Il nos sexto e oitavo semestres, Estagio Supervisionado | e Il nos sexto e oitavo
semestres, Literatura da Lingua Inglesa | e Il nos sétimo e oitavo semestres,
além das disciplinas de Lingua Inglesa nomeadas Lingua Inglesa 1, 2, 3, 4,5, 6
e 7. Todas as disciplinas possuem carga horaria de 4 horas semanais,
perfazendo 60 horas semestrais. Além das disciplinas de Lingua Inglesa, os
alunos também cursam disciplinas de Lingua Portuguesa, suas respectivas
literaturas e outras de licenciatura.

O corpo discente € composto em sua maioria por alunos provenientes da
cidade, mas também temos estudantes de cidades do Distrito Federal e outras
do estado do Goias. A maior parte deles compreende jovens entre 16 e 30 anos,
provenientes de escolas publicas.

Uma grande quantidade dos nossos formandos opta por seguir a carreira,
ingressando em concursos para professor da Secretaria de Educacao do Distrito
Federal e do Estado de Goias, e outros trabalham em escolas particulares e de
idiomas, segundo relatos informais dos préprios egressos que por vezes
retornam a Universidade.

Ademais, durante o meu processo de formacao, em conversas informais
com colegas da area e alunos de estagio supervisionado, percebi a necessidade
do didlogo entre as disciplinas de Lingua inglesa, Orientacdo de Estagio
Supervisionado de Lingua Inglesa e Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa.

Nas primeiras, € trabalhado o ensino de inglés para fins gerais, tratando-
se de assuntos diversos na lingua a fim de proporcionar um melhor desempenho
dos aprendizes na lingua-alvo. As aulas de Lingua Inglesa acontecem em 7

semestres.
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Durante as atividades de Estagio Supervisionado de lingua Inglesa 1*3
que ocorrem no 6° semestre do curso, os alunos devem preparar aulas de Lingua
Inglesa para escolas de ensino fundamental 2 (6° ao 9° ano) da rede publica e
particular de ensino da cidade. Em um primeiro momento, eles observam as
aulas ministradas pelos professores regentes e apd0s uma conversa com O
docente responsavel pela turma, elaboram um projeto de ensino. Esse projeto
pode ser uma continuacdo das atividades do professor regente ou como reforgo
para algum ponto do curriculo que os aprendizes apresentam dificuldades. Os
conteudos a serem trabalhados, bem como o uso ou ndo da Lingua Inglesa para
a explicagcédo e gestdo das atividades em sala, ficam a critério dos professores
em situacdo de estagio, de acordo com as necessidades de aprendizagem de
cada contexto.

Ja nas aulas de Orientacéo de Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa
| que também ocorrem no 6° semestre, além das devidas orienta¢des em relacao
as atividades de estagio que acontecem na escola escolhida pelo aluno, ha
também discussfes sobre duvidas teorico/praticas que vao surgindo nas
atividades de regéncia nas escolas-campo.

Ademais, é esperado dos alunos de estagio o uso dessa lingua em
contexto de ensino em microaulas!4 de 20 minutos, nas quais eles devem dar
aulas em inglés sobre temas sorteados previamente, sendo avaliados na gestao
de atividades na lingua estrangeira. O objetivo dessas microaulas é proporcionar
aos professores/alunos a experiéncia de ensinar temas comuns ao ensino de
linguas em turmas de ensino fundamental de escolas publicas, fazendo o uso da
lingua ao dar comandos, explicacdes e interagir com os aprendizes na lingua-
alvo, além de propor atividades nas quais os alunos interajam entre si.

A proposta das microaulas baseia-se no desejo de apresentar aos
professores/alunos do curso de Letras a possibilidade pratica de se ensinar a
lingua, fazendo uso da mesma em todos os momentos da aula. Durante todo o
processo, deixamos clara aos formandos a possibilidade do uso da lingua

materna em momentos em que ela se faz necessaria como recurso para a

13 Todas as atividades de Estagio Supervisionado acontecem fora da Universidade, em escolas
publicas da rede municipal ou estadual.
14 Aulas de horério reduzido.
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compreensao do que esta sendo ensinado, mas no momento das microaulas
todos os comandos e interacfes devem ser em lingua estrangeira.

A questdo aqui é que esses professores em formag¢do passam por um
processo de avaliacédo de atividades da pratica, em que devem usar a lingua por
meio de comandos e expressdes especificos da linguagem do professor e
apesar de ja os terem escutado em sala de aula enquanto aprendizes, nunca
precisaram usa-las em situa¢cdes de comunicacéo.

Compreendemos que antes de passarmos por qualquer avaliacao, existe
a necessidade de uma preparagao prévia por meio da execucédo de atividades
gue envolvam elementos daquela tarefa para que haja intimidade com ela por
meio da préatica. No caso do ensino de linguas, ndo basta s a observacédo da
gestdo de aulas passivamente para que seja possivel se dar uma boa aula, €
preciso que haja a vivéncia naquela situacdo previamente. Caso contrario, sera
gerado um clima de ansiedade e inseguranca nos participantes. E o que
podemos notar, por meio de conversas informais com os estudantes em situacao
de pré-estagio, uma vez que, mesmo 0s alunos que possuem maior competéncia
linguistico-comunicativa na lingua-alvo relatam ansiedade e muita inseguranca
antes e durante as microaulas, o que, de alguma forma, prejudica o0 seu
desempenho nessas atividades.

Por fim, a escolha desta Universidade como lugar de pesquisa se deu pelo
meu desejo de retribuir a essa intuicdo os beneficios que tenho recebido durante
meu processo educacional e meu crescimento profissional durante todos esses
anos, além da relacdo de amizade e carinho que tenho com meus alunos e
colegas que desempenharam um papel importante na minha vida académica
durante o periodo do mestrado. A seguir, apresento os participantes da pesquisa

e 0 motivo pelo qual foram selecionados para ela.

3.4.2 Participantes

3.4.2.1 Alunos

O grupo selecionado para implementacao da disciplina € o 5° semestre
de Letras (1s2017), de acordo com a matriz curricular de 2015, que foi escolhido
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por ser um semestre antes do Estagio Supervisionado. Ele € composto em
grande parte por estudantes oriundos de escolas publicas, com idades entre 19
e 24 anos. Essa turma foi entrevistada no segundo de semestre de 2017, ja em
situacao de estagio.

Para proporcionar um ensino que atenda aos diferentes niveis de
conhecimento da lingua-alvo, a turma dos alunos ingressantes é dividida entre o
que chamamos de inglés basico e intermediario, por meio de um teste de
proficiéncial®>. A responsabilidade da divisdo cabe as duas professoras da
disciplina. Em anos anteriores, aplicavamos uma prova de nivelamento e
dividiamos as turmas com o intuito de equilibrar o nivel de proficiéncia dos
aprendizes. Porém, notamos uma certa resisténcia por parte de alguns deles que
por diversas razdes ndo se sentiam confortaveis no grupo ao qual foram
designados. Decidimos entdo, manter os niveis das aulas, mas permitir que
escolhessem em qual turma gostariam de cursar a disciplina de Lingua Inglesa.
Isso gerou um ambiente de maior motivacao para os aprendizes que se sentiram
responsaveis por sua escolha e se dedicaram melhor as atividades.

Portanto, no inicio das aulas, alguns alunos que tinham nivel iniciante
optaram de livre e espontanea vontade por ficar na turma de nivel intermediario.
Essa liberdade de escolha gerou nos alunos uma maior responsabilidade quanto
ao processo de aprendizagem, levando aqueles mais empenhados a evoluirem
consideravelmente quanto ao nivel de proficiéncia adquirido durante as aulas.
Outros acabam optando por voltar a turma iniciante por diversos motivos. Além
disso, apesar da maior parte da turma se encaixar no nivel intermediario, alguns
ja estdo mais avancados em seus conhecimentos linguisticos. Assim, o grupo é
predominantemente  heterogéneo quanto a competéncia linguistico-
comunicativa.

Os alunos decidiram usar 0os seus verdadeiros nomes nesta pesquisa
(Apéndice 1)

15O Centro Estadual de Educacédo Tecnolégica Paula Souza (CEETEPS), em seu Projeto
de Lingua Inglesa, aplica semestralimente exame de nivelamento de inglés aos alunos
ingressantes nas Faculdades de Tecnologia (FATECSs) distribuidas geograficamente no Estado
de Sdo Paulo. O exame € elaborado e mantido pela Comissao de Elaboragdo de Teste de
Nivelamento (CETEN) (http://neple.cps.sp.gov.br).
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3.4.2.2 A Professora Pesquisadora

Tenho formag&o em Letras Portugués/inglés pela Universidade Estadual,
onde atuo como professora, e Especializacdo em Ensino de Lingua Inglesa pela
Faculdade Fortium. A partir de 2007 comecei a trabalhar como professora de
inglés em cursos de idiomas e escolas de ensino regular. Desde 2011 atuo como
docente temporéaria de Lingua Inglesa nesta Universidade e, em 2016, iniciei
como professora supervisora de Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa |
nessa instituicdo. Também oriento trabalhos de conclusédo de curso na area de
ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa. Além disso, sou membro do Nucleo
Docente Estruturante (NDE), grupo responsavel pela reformulacdo do Projeto
Politico Pedagogico do Curso (PPC) e mudancgas na matriz curricular do curso.

No ano de 2014, cursei, como aluna especial, a disciplina Toépicos
Especiais em Linguistica Aplicada |: Ensino e Aprendizagem de Linguas
Estrangeiras em Contexto Superior Tecnolégico: Competéncias e
Especificidades, ministrada pela professora Dra. Magali Barcante, no Programa
de Mestrado em Linguistica Aplicada (PGLA), na Universidade de Brasilia (UnB),
que me fez refletir sobre a importancia do ELFE, tanto em contexto técnico e
tecnoldgico, como para a formacgéo de professores.

Em setembro de 2016, juntamente com a professora Magali Barcante,
apresentei o resultado do primeiro questionario para o levantamento de
necessidades do curso de Letras no Il Congresso Brasileiro de Lingua
Estrangeira na Formacao Técnica e Tecnoldgica (lll CBTecLE), na cidade de
Séo Paulo.

O interesse sobre o tema desta pesquisa surgiu pela leitura de textos da
area da LA que aumentaram em mim o desejo de desenvolver um trabalho que
pudesse contribuir de alguma forma com o ensino de inglés na instituicdo que
me acolheu como aluna e professora. Vejo em meus alunos a mesma
inquietacdo que senti em meu processo de formagdo em relacdo ao que se é
esperado de um professor de linguas, suas tarefas em sala de aula e como se
da o uso comunicativo da lingua-alvo nesse contexto. Esta pesquisa é uma
tentativa de proporcionar a eles um pouco do prazer que tive, por meio dos textos
de LA, de poder compreender o didlogo tdo intimo que existe entre a teoria e a

pratica. Paralelamente a isso, vislumbrei a possibilidade de implementar
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contornos de ELFE na formacéo inicial de professores, o que se constituiria
especifico para esse profissional.
Na sessao a seguir, apresento os instrumentos de coletas de dados.

3.5. Instrumentos de coleta de registros

Segundo Laville e Dionne (1999), para coletar informacao a proposito de
fenbmenos humanos, o pesquisador pode, de acordo com a natureza do
fendmeno e de suas preocupacodes de pesquisa, ou consultar documentos sobre
a questdo, ou encontri-la observando o préprio fenbmeno, ou ainda interrogar
pessoas que o conhecem. A pesquisa gualitativa foca na coleta de informacdes
por meio de imagens (fotografias, filmagens etc) e principalmente de palavras
(questionarios, entrevistas, depoimentos, historias de vida, notas de campo etc).

Em um primeiro momento, essas informagbes encontram-se em sua
forma bruta, sendo consideradas registros, e a luz da teoria, guiado pelas
perguntas de pesquisa, 0 pesquisador as lapida a fim de obter os dados

necessarios para sua averiguacao. De acordo com Bazarim (2008, p.54):

Registro € tudo que o pesquisador gera ou coleta a respeito da
situacdo a ser estudada; ja o dado é resultado da analise
(portanto de selegéo, de categorizacdo e, consequentemente,
de redugdes). Assim, nem tudo que é registro se transforma em
dado; ou ainda, os mesmaos registros podem se tornar diferentes
dados.

Portanto, para esta pesquisa, os registros foram coletados por meio dos
seguintes instrumentos:

1) Questionérios aplicados aos alunos do 5° semestre (Matriz 2015), em
23 de fevereiro de 2017, com o objetivo de fazer um levantamento inicial das
necessidades e interesses dos professores ndo-nativos em formagéo, os quais
nos direcionaram para a escolha dos temas que compuseram o plano de ensino
e os tipos de tarefas que desejariam que fossem contemplados nas aulas.

2) Levantamento bibliografico que gerou temas a serem trabalhados na
disciplina, realizado ao longo da pesquisa.

3) Observacéo participante acompanhada de notas de campo produzidas

durante as aulas para a escolha dos temas e tarefas na primeira fase da
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pesquisa, e observacdo das microaulas na segunda fase da pesquisa, ou seja,
no segundo semestre de 2017.

4) Entrevistas feitas com os alunos do 6° semestre (0os mesmos alunos do
quinto semestre em 1s2017), agora em situacao de estagio, com o proposito de
levantar informacdes acerca de suas reflexdes para a conducao de suas aulas
na lingua-alvo.

A seguir, explicitaremos cada instrumento da coleta de registros que

formaram os nossos dados de pesquisa.

3.5.1 Questionarios

O uso de questionarios pode ser uma técnica eficiente na coleta de dados
por ser mais econémica e permitir alcancar de maneira mais rapida um grande
namero de pessoas, sem que haja a necessidade de fazer entrevistas sobre um
determinado tépico que necessite de agilidade na coleta das respostas. Laville e
Dione (1999) apresentam como vantagem a utilizacdo de questionarios por, além
de ser uma técnica mais barata, proporcionar uma melhor uniformizacdo das
respostas, uma vez que estas sao vistas da mesma maneira pelos participantes,
o que facilita a selecdo e a comparacao das respostas escolhidas.

Segundo os autores, um problema quanto ao uso de questionarios seria
a possibilidade de ocorrer um baixo retorno dos mesmos, o que pode refletir o
baixo interesse dos participantes em respondé-los. Eles sugerem que se
estimule o interesse dos participantes por meio de cartas de apresentacao
personalizadas que se expliqguem as razdes para a realizacdo da pesquisa.
Consideramos que uma breve conversa informal antes da aplicacdo dos
questionarios pode ser tdo util quanto a carta. Outra sugestdo para aumentar a

taxa de respostas é a elaboracéo de

um questiondrio curto, atraente em sua apresentacdo, com
guestdes curtas e claras (0 que ndo exclui obrigar o interrogado
a refletir), um modo de resposta facil de compreender e usar e,
enfim, um envelope-resposta franqueado para assegurar o
retorno dos questionarios (...) (LAVILLE e DIONNE, 1998, p.
186.)
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Como passo inicial desta pesquisa, foi aplicado um questionario em marco
de 2017 aos alunos do 5° semestre com o objetivo de levantar registros sobre os
interesses e necessidades dos alunos e foi composto por 8 perguntas, sendo
trés (3) fechadas e cinco (5) abertas.

Assim, 0 questionario desempenhou um papel fundamental para a
escolha de estratégias e atividades que deram inicio a este estudo de caso
interventivo e foram sendo adequadas de acordo com as necessidades de
aprendizagem dos participantes que se revelaram por meio da interacdo da

professora pesquisadora com os estudantes durante a observacao participante.

3.5.2 Levantamento bibliografico

Ao tratarmos de pesquisas, principalmente no ambito qualitativo, € comum
considerarmos uma prévia investigacdo bibliografica para fundamentar de
maneira sélida o trabalho a ser realizado. Segundo Flick (2009) é possivel haver
pesquisas que ndo precisem comecar a partir de uma revisdo da literatura
existente sobre o assunto tratado, principalmente quando a pesquisa qualitativa
esta relacionada com a descoberta de novos campos e ao se explorar areas que
sdo inéditas no campo da ciéncia e da pesquisa. Mas ele afirma ser ingénuo
acreditar que existam campos totalmente novos, sem nada publicado
anteriormente. Assim, cabe ao pesquisador, logo de inicio procurar trabalhos que
sirvam de base para comecar a elaboracao de seu projeto e consequentemente
sua pesquisa, ja que de acordo com Flick (2009 p.10), talvez ndo tenham sido
elaboradas pesquisas sobre tudo que ha no mundo, “mas quase tudo que vocé
queira pesquisar, provavelmente estara conectado com um campo existente ou
vizinho”.

A partir dessa ideia, de acordo com Gil (2010) podemos encontrar no
levantamento bibliografico informacdes e dados necessarios ao estudo. Por sua
vez, Galvao (2010, p.1) concorda ao afirmar que “realizar um levantamento
bibliografico é se potencializar intelectualmente com o conhecimento coletivo
para ir além”.

Ainda segundo Gil (2010), esse tipo de pesquisa pode ser feito por meio
de diferentes fontes a fim de fornecer respostas adequadas a pesquisa: livros,

revistas, jornais, obras de referéncias, periodicos cientificos, teses e
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dissertacBes, anais de encontros cientificos, periddicos de indexagao e resumo,

gue podem ser pesquisados em biblioteca convencional ou em base de dados.
O nosso levantamento bibliografico em livros, artigos, periddicos

cientificos e portais educacionais voltados para a formacdo de professores de

lingua estrangeira teve como objetivo:

v Delimitar o tema

v' Reaproveitar e replicar pesquisas no contexto de ensino e
aprendizagem de linguas

v Identificar lacunas existentes em pesquisas empiricas e literatura
de acordo com a nossa tematica

v' Conhecer 0s recursos necessarios para a construcdo de um
estudo com caracteristicas especificas

v Delimitar o problema.

Consideramos, para isso, a busca pelas seguintes palavras-chave na
internet e em textos impressos (no titulo): ensino e aprendizagem de linguas,
formacao de professores, ensino de linguas para fins especificos, teoria e pratica
no ensino de linguas.

Portanto, com o intuito de construirmos esta pesquisa fundamentada em
sélido alicerce, além de utilizarmos essa técnica para embasarmos nosso
referencial tedrico para a elaboracdo dos capitulos tedrico e metodoldgico,
empregamos o levantamento bibliografico como instrumento de coleta de dados
a fim de basear a escolha dos temas e as tarefas propostos nas aulas, apés o
levantamento de interesses e necessidades dos participantes por meio da

aplicacdo do questionario.

3.5.3 Observacao Participante

Neste trabalho, ao adotar a observacéo participante como pesquisadora
e também professora da turma do 5° semestre, a partir das informacgdes obtidas
durante as intera¢cdes com os alunos durante todo o processo interventivo, e com

base no arcabouco tedrico que fundamenta esta dissertacdo, foi possivel
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adequar os temas a serem trabalhados nas aulas, de acordo com o contexto e
as necessidades de aprendizagem dos estudantes ao longo de toda a pesquisa.

Assim, tendo em vista meu envolvimento com a situacdo a ser estudada,
a observacao participante se mostrou um meétodo favoravel aos nossos objetivos

por ser

um método de coleta de dados em que o pesquisador participa
de atividades do dia a dia relacionados a uma area da vida social
com o intuito de se estudar um de seus aspectos através da
observacdo dos eventos em seus contextos naturais
(MCKECHINIE, 2008, p.598; traducéo nossa.)

Além disso, esse método possiblita ao pesquisador a oportunidade de
desnvolver a “capacidade de perceber a realidade do ponto de vista de alguém
de ‘dentro’ do estudo de caso, € ndo de um ponto de vista externo” (YIN, 2001,
p.116). Ainda segundo Yin (2001), essa intimidade com o campo de pesquisa
tem um valor inestimavel por permitir que seja produzido um “retrato acurado do
fendmeno do estudo de caso” (p.116).

Portanto, a observacgao participante no estudo de caso interventivo, que
ocorreu no primeiro semestre de 2017, foi de grande importancia para a
producdo desse retrato que apresenta as dire¢cbes tomadas durante este

percurso investigativo e que foi registrado por meio de notas de campo.

3.5.4 Notas de Campo

As notas de campo foram elaboradas no decorrer da observacgao
participante das aulas de Lingua Inglesa ministradas por mim, a fim de
apresentar as minhas reflexdes quanto as tomadas de decisdo durante a escolha
dos temas que foram trabalhados em sala de aula.

Segundo Bogdan e Biklen (1998, p.150) as notas de campo sé&o
ferramentas importantes para o registro de “ideias, estratégias, reflexdes e
palpites, bem como padrbes que emergem”.

Adicionalmente, Fetterman (1998) compreende as notas de campo como

os tijolos e a argamassa de um edificio.
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Essas notas consistem, basicamente de dados provenientes de
entrevistas e observacdes diarias. Elas formam um estégio
inicial de andlise durante a coleta de dados e contém dos dados
bésicos necessarios para andlises posteriores (FETTERMAN,
1998, p.114).

Quando se trata de observacao participante, as notas de campo sdo
fundamentais, uma vez que “todos os dados sao considerados notas de campo”
(BOGDAN e BIKLEN, 1998, p.150). Esses autores usam o termo no sentido mais
estrito, levando em consideragdo coletivamente todos os dados levantados
durante a pesquisa, incluindo as notas de campo, as transcri¢oes de entrevistas,
documentos oficiais, imagens e etc.

Além disso, as notas de campo podem ser divididas em dois tipos de
materiais de acordo com seus conteudos. Para Bogdan e Biklen (1988) elas
podem ser do tipo descritivo, “em que a preocupacao € a de captar uma imagem
por palavras do local, pessoas, agdes e conversas observadas” (p.152) e do tipo
reflexivo, “a parte que apreende mais o ponto de vista do observador, as suas
ideias e preocupacodes” (p.152).

Para esta pesquisa, adotamos o tipo reflexivo, por se tratar de uma
observacdo participante em que eu, como pesquisadora e professora, me
concentrei em anotar as minhas impressdes ao final de cada aula, com o
propésito de proporcionar o registro das informacdes de maneira acurada e
objetiva. Além disso, as notas de campo foram utilizadas para coletar as
informacdes obtidas na entrevista que serda tratada na préxima secao.

3.5.5 Entrevistas

Lembramos que os alunos gque se encontram em estagio no 2s2107 sao
0s que participaram da disciplina de lingua inglesa em 1s2017. O objetivo da
entrevista foi o de investigar o impacto da intervencdo no processo de
aprendizagem dos participantes quando em situacéo de estagio, periodo no qual
elaboram planos de aula.

Para Bogdan e Biklen (1998), uma entrevista em pesquisa qualitativa

pode ser utilizada de duas formas: pode constituir a estratégia dominante para a
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recolha dos dados ou ser utilizada em conjunto com a observacao participante,
andlise dos documentos e outras técnicas. Nesta pesquisa, ela sera utilizada de
acordo com a segunda perspectiva, dialogando com as outras formas de coleta.

Outro ponto importante citado pelos autores € o fato de que quando o
pesquisador jA conhece os participantes®, a entrevista se assemelha a uma
conversa entre amigos, o que torna esse método muito efetivo na coleta de
dados em estudos de caso por esta se tratar de uma relagdo dialdgica e
democratica entre pesquisador e participantes.

Fontana e Frey (1994) afirmam que a entrevista tem uma ampla variedade
de formas e uma multiplicidade de usos. Segundo eles, o tipo mais comum ¢é a
entrevista individual, cara a cara, mas também podem ser feitas entrevistas de
grupo, por e-mail ou por telefone. A entrevista pode ser estruturada,
semiestruturada ou livre (n&o estruturada).

Para esta pesquisa, foi realizada entrevista semiestruturada por seu
carater flexivel, uma vez que as questdes, nesse caso, foram formuladas de
forma a permitir que o participante discorra e verbalize seus pensamentos,
tendéncias e reflexdes sobre o tema (ROSA e ARNOLDI, 2006, p.30). Além de
trazer um questionamento profundo, € mais subjetiva, caracterizando-a como
mais confiavel.

Ja Bogdan e Biklen (1998) veem nesse tipo de entrevista a certeza de se
obter dados comparaveis entre os varios participantes, embora se perca a
oportunidade de compreender como € que os préprios participantes estruturam
0 tépico em questdo. O importante para esses autores € se preocupar com a
elaboracdo das perguntas, uma vez que as boas entrevistas produzem uma
rigueza de dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos
respondentes.

Além disso, os autores apresentam a possibilidade de se utilizar o
gravador ou ndo durante a entrevista. No caso desta pesquisa, as entrevistas
foram gravadas e as notas foram tiradas durante as entrevistas. Segundo
Bogdan e Biklen (1998, p.139):

16 Embora alguns autores utilizem a palavra sujeitos, neste trabalho, usaremos a palavra
participantes para nos referir aos alunos.
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Quando as entrevistas forem curtas e fizerem parte de um
estudo de observacédo participante, as notas de campo podem
ser tiradas depois da sessdo. Quando as entrevistas forem
longas, podem-se tirar umas notas rapidas durante a sessao
como auxiliares de memoria.

A fim de compreendermos como se deram as etapas desta pesquisa, 0

quadro 1 a seguir apresenta todos os momentos do estudo:

Quadro 1- FASES DA PESQUISA

Marco de
1° 2017 Aplicacdo do questionario
Momento
2° . De abril* a Levantamento bibliografico para a escolha dos
Momento junho de 2017 temas e tarefas g P
Observacéo participante acompanhada de notas de
campo
Apresentacéo dos temas e tarefas de acordo com as
necessidades de aprendizagem dos participantes
30 Novembro Aplicacdo da entrevista
Momento de 2017

(Quadro meu)
*Obs: As aulas na Universidade tiveram inicio em margo de 2017, mas por questfes de cunho administrativo
s6 foi possivel dar inicio a pesquisa em abril. Para o cumprimento das atividades, as aulas foram dadas em

outro dia, cedido gentilmente por uma colega, completando, desse modo, a carga horaria obrigatoria de 60
horas.

Apos tomarmos conhecimento de quais os métodos adotados na coleta
de registros, o préximo passo € entendermos como se deu a analise de dados,
que apresentamos a seguir.



112

3.6 Procedimentos para a analise de dados

Encerrada a etapa de coleta de registros, o proximo passo € o de sua
andlise. Gibbs (2009) afirma que a analise de dados sugere a ideia de
transformacao, que comeca com a coleta de registros, que séo processados por
meio de procedimentos analiticos até que se transformem em uma analise “clara,
compreensivel, criteriosa, confiavel e até original” (p.16). Ja para Creswell (2007)
0 ato de preparar os elementos para extrair-lhes o sentido, aprofundando-se no
entendimento deles, fazer a apresentacéo e interpretacdo do significado mais
amplo dos dados é uma atividade continua que envolve refletir continuamente
sobre 0s mesmos.

Para o pesquisador iniciante, esse momento se mostra também um
grande desafio, uma vez que tudo é novo em seu caminhar. Laville e Dionne
(1999) consideram esse um periodo de grande euforia para o pesquisador que
enfim se encontra em posse dos elementos que dao corpo e sentido ao seu
trabalho. Bogdan e Biklen (1998) concordam que a tarefa de analisar e
interpretar o material coletado possa ser monumental para quem comeca essa
empreitada. Para eles, apesar da grande ansiedade gerada nesse momento, a
distribuicdo dessas informacgdes em decisdes e tarefas, divididas em fases, pode
diminuir a tenséo e transformar esse momento em algo agradavel e prazeroso,
e assim séo utilizadas a categorizacéo e codificacdo de dados a fim de tonar

mais organizado esse emaranhado de informagdes.

3.6.1 Codificacéo e Categorizacdo de dados

Laville e Dione (1999) consideram a codificacdo dos registros como a
primeira organizagdo do material. “Envolve a identificagdo e o registro de uma
Ou mais passagens de texto ou outros itens dos dados, como partes do quadro
geral que, em algum sentido, exemplificam a mesma ideia tedrica e descritiva”
(GIBBS, 2009, p.60).

Esse € um momento de grande importancia para o pesquisador, uma vez
que o trabalho comeca a tomar corpo e em cada passo o0 didlogo entre a

pesquisa e os referenciais tedricos comecam a fazer sentido através da busca
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por regularidades e padrbes. Assim, Bogdan e Biklen apresentam esses passos
detalhadamente (1998, p.221):

o desenvolvimento de um sistema de codificacdo envolve varios
passos: percorre 0s seus dados na procura de regularidades e
padrdes bem como de tdpicos presentes nos dados e, em seguida
escreve palavras e frases que representam estes mesmaos topicos
e padrdes.

Segundo esses autores, essas palavras ou frases sdo categorias de
codificagao, que “constituem em um meio de classificar os dados descritivos que
recolheu de forma que o material contido num determinado topico possa ser
fisicamente apartado dos outros dados” (p.221).

Eles acrescentam que o surgimento de algumas dessas categorias pode
acontecer na medida em que os dados sao recolhidos e sdo determinadas por
guestdes e preocupacdes de investigacao qualitativa.

Bogdan e Biklen (1998, p.222) apresentam alguns tipos de codificacdo os
quais eles chamam de familias de codificacdo, que sdo sugeridas a fim de
proporcionar ao pesquisador alguns instrumentos para o desenvolvimento de
categorias de codificacdo que podem ser Uteis na classificacdo dos dados.

Os codigos de contexto referem-se aos coédigos relacionados a
informagdes sobre o contexto, tépicos ou temas. “As afirmagdes gerais que as
pessoas fazem ao descreverem a situagéo, o tema ou a forma como a situacéo
se adequa a comunidade envolvente também podem ser incluidos nestes
codigos” (BOGDAN e BIKLEN, 1998, p.222).

Os codigos de definicdo da situacao tém como objetivo

organizar conjuntos de dados que descrevam a forma como 0s
sujeitos definem a situagdo ou topicos particulares. Esta
interessado na visdo que os sujeitos tém do mundo e na forma
como se veem a si proprios em relacdo a situacdo ou ao tépico
em causa (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.223).

De acordo com os autores, pode haver caracteristicas que se distingam
entre os diversos participantes, que possam servir de base na construgao de
categorias de codificacdo de acordo com a forma que percebem suas proprias

experiéncias dentro do contexto em que estéo inseridos.



114

As perspectivas tidas pelos participantes compdem uma familia que
reine os pensamentos partilhados por todos, “mas que nao sao tao gerais como
as perspectivas que tém sobre a definicdo geral da situacédo, embora revelem
convicgbes concernentes a aspectos especificos da situacdo” (BOGDAN e
BIKLEN, 1998, p.223). Para os autores essa familia inclui regras e normas
partilhadas, bem como pontos de vista mais gerais.

Segundo os autores, cédigos de processo dizem respeito a codificacdo de
palavras e frases que tornam facil “a categorizacdo de sequéncia de
acontecimentos, mudancas ao longo do tempo ou passagens de um tipo
genérico de estatuto ao longo do tempo” (p.225). Nesse caso, 0 pesquisador
“deve ver a pessoa, grupo, organizagao ou atividade num continuo temporal e
percepcionar a mudanca que ocorre numa sequéncia de pelo menos duas
partes.” Esses codigos de processo tipicos “apontam para periodos de tempo,
estagios, fases, passagens, passos, carreiras e cronologia” (p.225).

Os codigos de atividade se referem a tipos de comportamento que
acontecem de maneira regular durante as atividades. De acordo com Bogdan e
Biklen (1994) esses comportamentos podem ser informais e proporcionar
codigos, uma vez que correspondam as necessidades de investigacdo da
pesquisa.

JA os cdbdigos de acontecimento estdo relacionados a atividades
especificas que ocorrem no ambiente de pesquisa, mas sao acontecimentos
particulares com reduzida frequéncia.

Por conseguinte, os cédigos de estratégia referem-se “a taticas, métodos,
caminhos, técnicas, manobras, tramas e outras formas conscientes de as
pessoas realizarem varias coisas” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.227). Os
autores sugerem que, ao observar os comportamentos das pessoas, O
pesquisador tome cuidado ao imputar motivos a eles e se o fizer, ter consciéncia
do que estéa fazendo, cuidando com o juizo de valor, diferenciando o seu e o dos
outros.

Por sua vez, os codigos de relacdo e de estrutura social estédo

relacionados com o0s

padrbes regulares de comportamento entre pessoas nao
oficialmente definidas pelo mapa organizacional sdo aqueles
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gue agrupamos como ‘relagdes’. As unidades de dados que o
dirijam para cliques, amizades, romances, coligacdes, inimigos
e mentores/estudantes sdo o que designamos por cédigos de
relacdo (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 227).

Finalmente, os coédigos de meétodos correspondem aos materiais
pertinentes aos procedimentos de investigacdo, problemas e questionamentos
dentro da pesquisa. Para os autores, a metodologia utilizada no trabalho, bem
COMO a maneira como a maneira como o pesquisador conduz sua pesquisa e a
forma com que organiza seus titulos e capitulos, estdo relacionados com o
método.

Destarte, seguindo os codigos de categorizacdo apresentados acima, 0s
instrumentos de coleta de registros utilizados nesta pesquisa: 1) questionarios;
2) levantamento bibliogréafico; 3) notas de campo 4) observacgao participante e 5)
entrevistas, dardo origem as categorias codificadas, categorizadas e
interpretadas. O quadro a seguir traz resumidamente a relagdo entre 0s
instrumentos e os cédigos de categorizacdo para a analise de dados:

Quadro 2 — Codigos de categorizacdo e sua relacdo com instrumentos de coleta de

registro

Cdbdigos de Instrumentos
Categorizagédo

Cddigos de Questionarios
Contexto e Situagéo

Cdédigos de Questionarios, levantamento bibliogréafico, notas de campo
Processo, Métodos| e observacao participante
e Atividades

Cdédigos de Planejamento dos temas/tarefas
Estratégia

Cdédigos de Entrevistas
Definicdo

(Quadro meu)
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3.6.2 Triangulagcéo dos dados

Creswell (2007) considera que seja importante buscar mecanismos para
validar os dados obtidos na pesquisa qualitativa, uma vez que a validade dos
resultados € usada para aperfeicoar os relatos de todos os participantes de
trabalho, incluindo o pesquisador e o leitor. Ele sugere a triangulacdo das
diferentes informacdes de dados como ferramenta para examinar as evidéncias
e fontes a fim de se criar uma justificativa para os temas.

De acordo com Gibbs (2009, p.120)

a triangulacao recebeu esse nome a partir do principio usado na
agrimensura. Para obter estimativa precisa sobre a distancia de
um objeto muito afastado, o agrimensor constréi um triangulo
cuja base é uma linha reta, e depois observa os angulos entre
ela e o objeto distante, a partir de cada uma das extremidades
da linha de base. Com um pouco de trigonometria simples, pode-
se calcular a verdadeira distancia até o objeto. Usando isso
como metafora, aplicou-se um raciocinio semelhante a pesquisa
social. Ao obter mais de uma viséo diferente sobre um tema,
pode-se obter uma visdo precisa (ou mais precisa).

7

Segundo Flick (2009), a triangulacdo € um termo chave para a
combinacdo de diferentes métodos, grupos de estudos dispositivos locais e
temporais e diferentes perspectivas teoricas ao se lidar com um fenémeno.
Consequentemente a triangulacdo tornou-se uma opc¢ao para este trabalho por
tratar das diferentes visdes baseadas nas amostras e conjuntos de dados,
investigadores e metodologias e teorias de pesquisa (GIBBS, 2009) e ser um
meio eficaz na hora de se analisar e interpretar as informacdes obtidas.

Apesar da definicdo dos conceitos metodoldgicos ser apenas 0 comeco
do trabalho, o pesquisador que inicia seu percurso de investigacdo vai aos
poucos se familiarizando com as concepc¢fes relacionadas a natureza da
pesquisa qualitativa e suas caracteristicas, com o tipo de pesquisa a ser
trabalhado bem como seus participantes de pesquisa e 0 contexto a ser
investigado, e também como procedera quanto a analise dos dados. Ele tem em
mente que essa € apenas uma etapa a ser completada, mas tem a certeza dos

rumos gque deve tomar na busca das respostas as perguntas que o motivaram a
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seguir em sua averiguacao, a ansiedade comeca a diminuir quando é possivel
visualizar seus propositos.

Isso posto, alinhamos os resultados obtidos por meio da coleta de
registros e analise de dados com o construto tedrico aqui apresentado, a fim de
respondermos as perguntas de pesquisa, conclusdes e consideracdes finais que

sdo apresentadas no capitulo a seguir.
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CAPITULO IV - ANALISE DE DADOS

"Faca o teu melhor, na condicao que vocé tem, enquanto vocé ndo tem condicdes melhores,
para fazer melhor ainda!"

Mario Sergio Cortella

Trazemos nesta secdo a analise dos dados discutidos segundo a
fundamentacdo tedrica apresentada nesta pesquisa, a fim de buscarmos
compreender 0 processo que ela enseja.

Em um primeiro momento, buscamos apresentar nesta dissertacdo 0s
procedimentos que foram usados para a selecéo de temas e tarefas com o intuito
de criar um cenario de uso especifico da lingua-alvo em sala de aula. Dessa
forma, com o intuito de proporcionarmos uma vivéncia de formacao reflexiva com
base na relacéo entre teoria e pratica para o desenvolvimento de competéncias
necessarias a um professor a partir de contornos ELFE, buscamos associar as
necessidades da situacdo-alvo, nesse caso, a sala de aula de futuros
professores de inglés, com os objetivos de aprendizagem dos professores pré-
servico que participaram da nossa pesquisa.

Para tanto, recorremos a 1) aplicacdo de questionario para o
levantamento de objetivos (necessidades e interesses) dos participantes, 2)
textos tedricos da area de formacéo de professores, 3) texto para o recorte do
cenario de uso do professor, 4) observacdes da professora-pesquisadora para a

elaboracao do planejamento dos temas/tarefas, detalhados a seguir:

4.1 Aplicacdo de questionario para o levantamento de objetivos

(necessidades e interesses) dos participantes

Com o intuito de conhecermos o contexto (codigo de contexto, codigo de
processo, métodos e atividades) (BOGDAN e BIKLEN, 1998) de aprendizagem
e 0s objetivos dos participantes em relacdo a disciplina e ao curso de Letras,
aplicamos um questionario contendo 7 perguntas, conforme descrito na

Metodologia. Ao serem questionados quanto ao tempo de estudo de inglés
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(pergunta 1), as respostas variaram de no minimo 3 meses ao maximo de 5
anos, periodo exclusivamente ligado a escolas de idiomas. Podemos observar
gue eles desconsideram o tempo de aprendizagem que tiveram na escola regular
que é de 7 anos, o que pode indicar a crenca de que ndo se aprende inglés na
escola.

Sobre a percepcao dos alunos quanto a melhora do desempenho durante
o curso de Letras (pergunta 2), todos os participantes afirmam ter percebido que
melhoraram, principalmente nas habilidades de ouvir e falar. Apesar das aulas
que os alunos vivenciaram terem buscado a integracdo das habilidades com o
objetivo de desenvolver a competéncia linguistico-comunicativa, a percep¢ao
dos alunos sobre o aprendizado contempla os aspectos relacionados a
habilidades isoladas ou aspectos linguisticos e a preocupa¢édo com a prondncia,

evidenciados nos excertos que seguem:

Mykaelle Amorim: Sim. O meu desempenho na lingua inglesa no
curso de Letras ganhou outro patamar, com o aprendizado
constante dividido perfeitamente na gramatica e na
prondncia.

Hyggor: Sim. Melhorei o listening e consequentemente o
speaking e passei a conhecer mais acerca de outras culturas
em paises falantes da lingua inglesa.

Janara: Sim. Speaking, listening e gramatica melhoram
bastante.

Gabi: Sim. A gramatica melhorou consideravelmente durante
esses dois anos de curso.

Mika: Sim. A minha compreensé&o ao ouvir os outros falando,

melhorou muito.

Podemos perceber que ainda ha influéncia do ensino estruturalista na sua
visdo sobre o aprendizado de linguas. A partir dessas respostas, decidimos que
a selecao de textos para a discussao sobre a formacgao de professores deveria
versar sobre a abordagem comunicativa numa perspectiva reflexiva.

Em relacdo a avaliacdo das aulas de inglés do curso de Letras e ao
atendimento de suas necessidades (pergunta 3), antes da realizacdo desta

pesquisa, as respostas apontam para uma avaliagdo positiva acerca das aulas,
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sendo consideradas “encorajadoras”, “incentivadoras” e “inovadoras”. Além
disso, as respostas evidenciam o interesse dos participantes por aulas que
apresentem tarefas variadas com oportunidades de uso da lingua, optando pelo
dinamismo e pela flexibilizacdo das experiéncias em sala de aula. Nos excertos

seguintes destacamos também a referéncia a cursos de idiomas:

Hyggor: Sao muito boas e dindmicas e por serem dessa forma,
tornam mais facil o aprendizado. Me ajudaram a entender e
relembrar matérias que eu nao tinha conseguido aprender ou ja

tinha me esquecido de quando eu fazia curso de inglés.

Glauber: Em um apanhado geral, as aulas sdo Otimas. As
dindmicas que flexibilizam a experiéncia na sala de aula,
tornam o aprendizado da lingua menos cansativo, por tal, estou

satisfeito.

Mika: A diversidade dos temas e contetdos abordados tornam
a aula mais interessante e a variedade das aulas, por exemplo,
em uma aula estudamos gramatica e em outra estudamos
interpretacdo de texto. Por ser uma graduagdo Letras
Portugués/inglés, deveria ter mais aulas na semana

relacionadas ao inglés.

Cabe explicar que quando Mika se refere “a diversidade dos temas e
conteudos” sdo aqueles estudados nas disciplinas anteriores a Lingua Inglesa
V, ou seja, Lingua Inglesa |, Il, Il e IV que versavam sobre lingua e cultura,
linguas em extin¢do, objetivos de vida, relagdo entre lingua e identidade de um
povo, em forma de textos escritos e muitos videos. Como professora dessas
disciplinas, meu objetivo era aproxima-los mais da LE, vivenciarem experiéncias
de outros falantes usando a lingua com propdsitos comunicativos.

Atribuo essa preocupacdo a leitura de Dimensdes Comunicativas e
buscava implementar aquilo com o que concordava e vislumbrava como parte
da formacdo de meus alunos. Porém, ao adquirir um repertério de leituras e

discussbes sobre ELFE e considerando as respostas do questionario,
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caliboramos mais a selecdo de textos, dessa vez, buscando imprimir as aulas
contornos de ELFE.

A pergunta 4 refere-se a contribuicdo das atividades vivenciadas no curso
de Letras para a sua formacgéo. Notamos uma preferéncia por atividades voltadas
para oralidade e audicdo, como apresentacbes de seminarios, conversacao,

interacOes e uso de videos. Vejamos 0s excertos:

Giovana: As atividades com musica e video.

Hyggor: Quando temos que apresentar seminarios mostrando
diferentes culturas e festivais onde se aprende e se ensina
sobre. E como temos a liberdade de trazer algo de fora que
possa se tornar Util para as aulas.

Chell Camita: Todas as aulas contribuem, mas as que temos
gue apresentar trabalhos sdo as melhores pois trabalhamos
trés das 4 habilidades em inglés: falar, ler e ouvir, sempre com
0 apoio da professora em palavras, prontncia e forma de
apresentar-se em publico.

Lorrany: As atividades orais e o fato de ser cobrada em sala
que tudo fosse falado tinha que ser em inglés! Pois tenho
dificuldade e me fazia tentar falar.

Janara: Apresentagdes feitas em inglés e conversagao.

Glauber: As atividades que exigem apresentacdo por exemplo,
0S seminarios. Porque é necessaria uma pesquisa prévia que
logo era somada com as observacdes da professora.

Mykaelle Amorim: As atividades do curso de Letras séo didaticas
com uma troca mutua entre aluno e professor. As inovagdes
constantes em busca de atualidades tornam as aulas leves com
apresentagédo de trabalhos com temas interessantes, filmes,
videos, séries e livros.

Gabi: Os videos motivacionais me ajudaram bastante, eu me
concentrava mais para decodificar algumas palavras em inglés
gue nao conhecia, pois me interessava no significado da
mensagem em inglés que ndo conhecia, uma vez que eu me
interessava no significado da mensagem e 0 que eu
aprendia, ndo esquecia mais. As provas em sala foram
esséncias para mim, pois elas me cobravam bastante dominio
gramatical e de vocabulario.

Mika: Assistir videos com legenda e sem legenda ajudam na
interpretacdo. As apresentacfes de seminérios e redagdes. As
apostilas com varios exercicios auxiliaram na parte da
gramaética.
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Ao afirmar “E como temos a liberdade de trazer algo de fora que possa se
tornar util para as aulas”, entendemos que Hyggor refere-se, mesmo sem ainda
ter lido textos sobre o ensino comunicativo, ao propoésito de uso real da LE.
Interessante nos parece destacar o trecho do excerto de Gabi “eu me interessava
no significado da mensagem e o0 que eu aprendia, ndo esquecia mais” por
reforcar a importancia do significado da mensagem no processo de aprender.
Notamos, ainda, nesses excertos a referéncia a gramatica e ao vocabulario, o
gue avaliamos como conhecimento linguistico pertinente a acao profissional de
ensinar LE. Desse modo, as respostas a pergunta 4 nos serviram para selecéo
das tarefas.

Como nenhum aluno atuava como professor de LE (pergunta 5), a
pergunta 6 “Como futuro professor de inglés, quais atividades/tarefas vocé
espera desempenhar usando a lingua?” nos ajudou a levantar as expectativas
desses professores pré-servico com relacao as atividades profissionais, o que
contribui também para o planejamento das aulas do 5° semestre. Podemos
observar que as respostas variaram e revelaram uma preocupag¢do com o
desenvolvimento da habilidade oral de seus futuros alunos e o desejo de
trazerem, para a sala de aula, materiais que proporcionassem 0 uUsO e que
despertassem o interesse pela LE, o que espelha suas preocupacdes e desejos
como alunos do curso de Letras.

Das respostas, procedemos a recortes do que era recorrente, elencados

a seguir em forma de itens.

a) Atividades de pratica oral realizadas em grupos por meio de
e Filmes sobre diversos temas
e Séries sobre diversos temas
e Madsicas
e Seminarios
e Conversas descontraidas

e Jogos
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b) Atividades de leitura e interpretacdo de textos de
e Historias populares

e Projetos literarios

c) Atividades gramaticais por meio de

e Exercicios

Sabemos que ELFE traz em sua natureza a conciliacdo de interesses e
necessidades das partes envolvidas no processo de aprender LE. Em vista
disso, para o planejamento da disciplina Lingua Inglesa V, esses recortes tiveram
o papel de atender as expectativas dos alunos, porém as atividades agora seriam
justificadas teoricamente, de modo a motivar o processo inicial de reflexao.

Dos 10 alunos que responderam ao questionario, uma aluna diz néo
pretender ser professora de inglés.

Escolhemos dois excertos que nos chamaram a atencao pelo fato das
alunas se basearem nas atitudes da professora formadora, o que reflete a
influéncia da abordagem de ensinar do professor na construcdo da visao de
aprendizes e professores sobre o processo de ensinar e aprender, e

consequentemente na competéncia implicita dos futuros profissionais.

Lorrany: Pretendo trazer para minha sala de aula um pouco do
que tive como aluna: aulas dindmicas, com bastante
vocabulario.

Mykaelle Amorim: Particularmente, eu pretendo seguir a mesma
linha de ensino adotada pela minha docente, buscando coisas
atuais e diferenciadas para despertar a vontade de
conhecimento nos alunos com apresentacao de musicas, filmes,
séries e outros meio.

Quanto as expectativas em relacao as aulas do 5° semestre (pergunta 7),
por ser o periodo anterior ao estagio, a professora-pesquisadora esperava, de
alguma forma, que as respostas trouxessem ja indicios de sua posicdo como
professores e ndo apenas como alunos, 0 que nao ocorreu, em sua maioria.

Trazemos a seguir 0s excertos:
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Hyggor: Espero melhorar mais 0 meu inglés e sugiro que
trabalhos sobre cultura internacional e linguistica sejam mais
frequentes.

Lorrany: Eu espero que as aulas continuem dindmicas, com
bastante vocabulario e atividades orais como sempre tivemos.
N&o tenho o que sugerir, gosto muito das aulas, pois a
professora sempre traz coisas novas e sempre esta perguntando
0 que estamos achando delas. E interessante.

Janara: Minhas expectativas séo altas. Espero atividades de
maior interacdo como tivemos no 4° semestre e mais
entretenimento em inglés como filmes, séries e musicas.

Larissa: Minhas expectativas sdo as melhores possiveis, a
jornada vai ser corrida e cansativa, mas vai valer a pena: Filmes,
séries. - Usos de expressoes (jargdes, girias em lingua inglesa)
- Musica. - Interpretacdo de texto com o uso de literatura. -
Gramatica. - Jogos.

Para esta pergunta, apenas dois alunos se posicionam como futuros

professores:

Giovana: Estou empolgada e ansiosa, estamos a um semestre
do estagio e a cobranca para fazer/ser o melhor aumenta, afinal
iremos transmitir nosso conhecimento para nossos alunos.
Sugiro que as atividades sejam voltadas para dindmicas e
posturas em sala de aula.

Glauber: Espero que as aulas contribuam para o ensino da
lingua no meu Estagio e futuramente nas salas de aula como
professor regente. Sugiro que algumas atividades sejam
mantidas, como os filmes, séries, palestras, etc. Atividades
expositivas que aproximem o aluno do ensino.

Assim, o questionario serviu de base para a escolha dos temas/ tarefas,
considerando-se o0s objetivos dos alunos (necessidades e interesses), bem como
para a decisdo dos contornos de ELFE quanto ao cenario de atuacdo desses

futuros profissionais na prética.

4.2. Textos tedricos da area de formacao

De acordo com a metodologia seguida, o levantamento bibliografico serviu

para a categorizacdo dos cédigos de processo, métodos e atividades (BOGDAN
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e BIKLEN, 1998). A seguir elencaremos os textos tedricos relativos a area de

formacao de professores de LE.

Communicative Dimensions in Language Teaching, de José Carlos de
Almeida Filho. Este livro serviu de base para a elaboracdo das aulas
quanto a parte tedrica/conceitual sobre abordagem de ensinar, de
aprender, competéncias de ensinar, LE, filtro afetivo, OGEL e ensino

comunicativo. Somente a parte sobre avaliacdo néo foi usada.

O Ensino Comunicativo de Linguas, de Jack Richards. Foram usados
trechos que continham conceitos sobre a abordagem comunicativa. A

traducdo foi feita pela professora-pesquisadora.

The Communicative Approach to Foreign Language Teaching: A short
Introduction, de Rita de Cassia Tardin Cardoso. Foram usados trechos
sobre a abordagem comunicativa e um jogo intitulado On Semantic Field

para revisar o vocabulario especifico da Linguistica Aplicada.

Shaping the way we teach English: Successful practices around the world

(https://americanenglish.state.gov/resources/shaping-way-we-teach-

english-successful-practices-around-world). Desse material foram

utilizados:

o Contextualizing language, modulo 1, em video e impresso, sobre
como trabalhar com contextualizacdo em sala de aula.

o Reflective teaching, modulo 14, video sobre o conceito de
professor reflexivo e como a pratica reflexiva pode contribuir para
as aulas de LE.

o Learner feedback, modulo 7, utilizamos o material impresso para a
elaboracao de uma apresentacédo em PowerPoint sobre como dar

retorno aos aprendizes sobre a sua aprendizagem.

Avaliagdo: Mecanismo propulsor de mudancas no ensino/aprendizagem
de lingua estrangeira, de Matilde Scaramucci. Foram selecionados

trechos para reflexdo acerca de como a avaliagdo € vista nas escolas e


https://americanenglish.state.gov/resources/shaping-way-we-teach-english-successful-practices-around-world
https://americanenglish.state.gov/resources/shaping-way-we-teach-english-successful-practices-around-world
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como ela deveria ser, de acordo com a autora. A traducao foi feita pela

professora-pesquisadora.

« What is the purpose of assessment? Formative and Summative
assessment, que compde o programa Learn Nc da Universidade da

Califérnia, (http://www.learnnc.org/lp/editions/linquafolio/6302). Foram

selecionados trechos dos textos para a introducdo dos objetivos da

avaliacdo em aulas de LE e dos tipos de avaliacao utilizados.

o Duas Esferas da atuacéo de professores de linguas: dominio da lingua-
alvo e gestdo do ensino nela realizado, de Almeida Filho. Esse texto
serviu, de fato, a dois propdésitos, para o planejamento da disciplina Inglés

V e para a selecéo das tarefas.

Os textos citados acima, com excecao de The Communicative Approach
to Foreign Language Teaching: A short Introduction, foram utilizados para a
elaboracdo de apresentacbes em PowerPoint, preparadas pela professora-
pesquisadora em que destacamos 0s pontos-chave de aspectos relevantes para
a formacado de professores de LE e conceitos teodricos da area da Linguistica
Aplicada. Dessa forma, as discussfes em sala de aula se basearam inicialmente
na competéncia implicita dos professores pré-servico e assim, com base nos
construtos tedricos, os convidamos a reflexdo sobre pontos importantes para o
processo de ensino e aprendizagem de linguas. O texto The Communicative
Approach to Foreign Language Teaching: A Short Introduction foi usado para
revisdo de conceitos sobre o ensino comunicativo, ensino e aprendizagem de
LE. Desse livro, utilizamos a atividade Project Work in the Classroom para, em
seguida, os alunos, em grupo, escolherem um dos capitulos do livro
Communicative Dimensions e resumi-lo para apresentacdo em PowerPoint em
sala de aula.

Buscando associar as necessidades da situagéo-alvo (futuro) com os
objetivos de aprendizagem dos professores pré-servigo (presente), recorremos
ao codigo de processo, métodos e atividades (BOGDAN e BIKLEN, 1998).

Encontramos no texto Duas Esferas um modelo de definicdo dos cenarios

de atuacdo de professores de linguas em diversos contextos. Segundo a


http://www.learnnc.org/lp/editions/linguafolio/6302
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proposta de Almeida Filho (2016), as atividades de um professor de linguas
podem estar relacionadas tanto a contextos dentro da sala de aula quanto fora,
como o uso da lingua-alvo para o desenvolvimento profissional e para o
crescimento na carreira. Optamos para esta pesquisa pelo uso da lingua-alvo
em sala de aula por ser o contexto mais imediato de atuacdo dos professores
em formagéo.

A fim de elaborarmos tarefas que proporcionassem experiéncias de uso
da LE durante a formacgéao e de projetarmos a “capacidade de sustentar a lingua-
alvo em uso na interacdo com os aprendizes” (ALMEIDA FILHO, 2016b, p.15),
ou seja, os futuros alunos desses professores nao-nativos em formacéo,
embasamo-nos no seguinte quadro para a definicdo dos contetdos de uso da

lingua:

Quadro 3 - Usos da lingua-alvo em sala de aula

1. Uso da L-alvo para comunicagao com aprendizes (nas salas, no laboratério, en
visitas guiadas)

- participar em aulas na L-alvo para comunicagdo com os aprendentes
- apresentar caso ou situacao ocorridos ou ficcionais

- comunicar-se com os colegas ou visitantes na propria sala

- cumprimentar e interagir brevemente com alunos ou outros falantes
- dar e receber instrucdes (sequéncias ou passos)

- organizar atividades

- dar retorno (feedback)

- enviar mensagens por meio eletrénico

- escrever roteiro de agdes no curso

- organizar interacao prolongada numa sequéncia de atividades no
decorrer da aula

@ José Carlos Paes de Almeida Filho (Universidade de Brasilia)
Jan. 2016

Como foi mencionado anteriormente neste texto, buscamos também
alinhar as sugestdes de Almeida Filho (2016 b) com os objetivos dos alunos para
nossas tomadas de decisdes e assim, visto que 0s participantes apresentaram

o interesse de aperfeicoar a comunicacao oral, buscamos entdo priorizar no
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planejamento da disciplina Lingua Inglesa V atividades que contemplassem as

seguintes agoes:

Participar em aulas na lingua-alvo para comunicacdo com os aprendentes
Cumprimentar e interagir brevemente com alunos

Dar e receber instrucdes (sequéncias ou passos)

Organizar atividades

Dar retorno (feedback)

I N NN SR

Organizar interacdo prolongada numa sequéncia de atividades no

decorrer da aula

Além disso, durante este estudo de caso interventivo, consideramos as
interacbes entre a professora-pesquisadora e os participantes que foram
registradas por meio de notas durante a observacao-participante. Dessa forma,
apesar de termos nos baseado em textos tedricos para a escolha dos temas e
tarefas, eles precisaram ser adaptados de acordo com os objetivos dos alunos,

explicados no item seguinte.

4.3 Observacdes da professora-pesquisadora para a elaboracdo do

planejamento dos temas/tarefas

Para compor esta subsecéo, utilizamos as notas de campo e a observagao
participante (cédigos de processo, métodos e atividades) (BOGDAN e BIKLEN,
1998) da professora-pesquisadora para o planejamento das tarefas oriundas dos
temas (cddigo de estratégia) (BOGDAN e BIKLEN, 1998).

As aulas aconteceram no primeiro semestre de 2017, com encontros
presencias as quintas-feiras. Por razdo de atividades académicas que estavam
ocorrendo na Universidade, as aulas comecaram um pouco depois do previsto
pelo calendario académico e em alguns dias elas ndo puderam acontecer por
motivos diversos. Além disso, me ausentei na primeira semana de aulas para a
participacdo em um curso de imersdo para professores de inglés oferecido pela
Universidade.

Assim, para que eu pudesse seguir com o0 planejamento e cumprir a carga

horéaria da disciplina de Lingua Inglesa V, contei com o apoio da coordenacéao e
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de uma colega, que gentilmente me cedeu algumas aulas em algumas sextas-
feiras para cumprir a carga horaria obrigatoria. Acrescento ainda que, devido as
limitagcGes que me foram impostas pela observacéo participante, uma vez que
estava envolvida na conducéo das aulas, a tomada de notas aconteceu apos o
término das aulas e em alguns momentos em que considerei imprescindivel
anotar os acontecimentos para a apresentacdo dos registros. Dessa forma,
apresento a seguir o que considerei relevante para esta pesquisa.

A primeira interacdo com os alunos aconteceu no dia 23 de fevereiro para
que eu pudesse aplicar o questionario e explicar os objetivos do curso. Os
estudantes se mostraram motivados e apresentaram diversas sugestdes para as
atividades seguintes. Pedi que anotassem tudo que considerassem importante
e gue pudesse contribuir para a elaboracdo do planejamento.

Pelos motivos apresentados acima, o proximo encontro so foi possivel
acontecer no dia 6 de abril. Dessa forma, solicitei por e-mail que os alunos
lessem previamente o primeiro capitulo do livro Communicative Dimensions, de
José Carlos Paes de Almeida Filho, e os orientei que por meio de uma leitura
cuidadosa destacassem o0s pontos que lhes despertassem interesses e que
anotassem possiveis davidas.

Com o objetivo de possibilitar uma maior compreensédo acerca dos
construtos tedricos necessarios a formacao de professores de LE, destaquei os
pontos-chave do texto (em uma apresentacdo em PowerPoint) para que o0s
discutissemos oralmente em lingua inglesa.

Alguns alunos néo leram o texto e aqueles que leram apresentaram
dificuldade em compreendé-lo, o que dificultou um pouco a realizacdo das
atividades propostas incialmente para a aula, uma vez que o objetivo era discutir
0 que haviam compreendido da leitura. Assim, passei a explicar os pontos
destacados no texto e convidar os aprendizes a refletir sobre as experiéncias de
aprendizagem gue haviam tido até aquele momento.

As respostas eram na maioria das vezes em portugués e eu, a todo
momento, tinha que pedir para que falassem em inglés. Observei que eles
hesitavam em se comunicar na lingua-alvo porque era uma interagcao que exigia
respostas espontaneas.

Os alunos apresentaram exemplos de professores que buscavam trazer

atividades inovadoras e comunicativas para a sala como ponto positivo. Um
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aluno relatou o impacto de sua mudanca de escola (onde as aulas eram
desafiadoras e com atividades comunicativas) para outra em que as atividades
eram exclusivamente gramaticais e se resumiam ao ensino do verbo to be.
Alguns deles participam do Programa Institucional de Bolsas de Iniciac&o
a Docéncia (PIBID) de literatura, o que os ajudou a refletir sobre os conceitos de
filtro afetivo do aprendiz. Eles também relataram inseguranca em relacdo a
atividades de producao oral em lingua inglesa. Questionei sobre o motivo para
tal sentimento e as respostas sdo apresentadas nos seguintes excertos,

coletados virtualmente:

Janara: No meu caso, essa inseguranca é por medo de errar.

Giovana: Falar a pronuncia errada na frente de quem
domina. Quem "sabe mais".

Mykaelle Amorim: Tenho medo da minha pronancia também,
pois sempre acho que estd errado. J4 é intrinseco do ser
humano esse medo de errar. Uma coisa também que me trava
com medo de errar € quando a pessoa que estou interagindo é
fluente, pois uma coisa € interagir com alguém no seu nivel ou
um nivel um pouco mais elevado agora com outra pessoa que
"sabe" &€ bem complicado.

Larissa Maria: Falar errado na frente de quem sabe
(pronuncia) e passar vergonha.

Gabriela Rodrigues: Tenho medo de falar alguma palavra que
acho que esta certa, mas esta errada. Tipo os falsos cognatos.

Mikaela Cardoso: Me sinto insegura, pois ndo tenho dominio
total da lingua. Penso que um estudante de lingua inglesa
nado tem a mesma habilidade de um falante nativo, por isso
tenho medo de falar na frente de quem tem mais aptidao.

Igor Lemos: Eu tenho medo de ndo saber alguma coisa que
alguém possa me perguntar, e responder algo errado com
relacdo a pronuncia ou ndo responder. Ja esse negocio de
nao falar na frente das pessoas € até em portugués também.

Glauber Horato: Sei gue meu conhecimento da lingua é limitado,
por isso ndo tenho confianca de falar. Esse travamento vem
do medo de ndo conseguir me expressar de uma maneira clara
e da vergonha diante as outras pessoas.

Lorrany Paes: Bom tenho medo de errar na frente de todos e
ser criticada. O julgamento me trava.
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Michael Camita: Bom, eu me sinto inseguro por medo de errar
e as vezes por estar perto de pessoas que eu conheco (€ meio
estranho, mas é verdade), saber que posso estar prejudicando
ao invés de auxiliar me assusta um pouco! Meu medo € meio
gue interno mesmo, pelainseguranca, a falta de pratica, porque
uma coisa é estar no cursinho interagindo com poucas pessoas,
outra € vocé ter que transferir um pouco do seu conhecimento a
uma pessoa que nao tem contato com a lingua.

Eles também relataram se sentirem ansiosos e que esse sentimento
muitas vezes os levava a “travar’ diante de atividades de fala da LE, como
podemos observar acima, o medo de errar, a preocupagado com o julgamento e
a visdo de que precisam se comunicar como um falante nativo da lingua estao
entre as principais razées para essa situacao.

Ao final da aula, pedi que fizessem um resumo escrito dos conceitos
estudados na aula e também que escrevessem sobre a experiéncia de
aprendizagem de linguas que tiveram até aquele momento e entregassem na
proxima semana.

O segundo encontro aconteceu no dia 7 de abril, uma sexta-feira. Para
essa aula, considerei o modulo | que faz parte do programa de formacao
reflexiva, Shaping the way we teach English: sucessful practices around the
world, oferecido pelo governo americano e que alia teoria e pratica do ensino de
linguas para professores nao-nativos de inglés.

Os 14 mo6dulos do material consistem em manuais!’ com propostas de
atividades para o professor formador aplicar em curso de formacédo de
professores de LE e videos com exemplos de praticas realizadas por professores
de diferentes niveis de ensino em sala de aula ndo-nativas ao redor do mundo.

O primeiro modulo trata da contextualizacdo da lingua por meio de temas
e topicos levando o professor em formacéao a refletir sobre os seguintes pontos
(p.13):

- A linguagem é construida através da relacao entre propdésito, situacdo e
necessidades sociais. As experiéncias de aprendizagem em sala de aula que
incorporam essas dimensdes sdo mais propensas a levar a melhores resultados

de aprendizagem.

17 Os manuais nos ajudam a usar o material, podendo ser adaptados. Cabe destacar que
todas as propostas séo baseadas teoricamente, apresentando bibliografia pertinente.
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- Uma abordagem contextualizada da instrucdo também apoia o0 uso de
habilidades integradas e trabalho de par e de grupo.

- A promocgdo de um nivel mais profundo de uso da linguagem,
especialmente quando os temas e topicos sdo de grande interesse e motivam
estudantes.

Além disso, o video traz amostras de aulas em diferentes niveis de ensino
que utilizam o uso contextualizado da lingua por meio de jogos, atividades
interativas, pequenas histérias, dramatizacdo, musicas e apresentacdes dos
alunos. Segui as instrucfes do material e em primeiro lugar apresentei aos
professores pré-servico uma tarefa proposta no manual do professor que os
levava a vivenciar uma atividade de contextualizacdo e ao final dela havia uma
tarefa que deviam realizar. Depois de realizada a tarefa, os participantes eram
convidados a refletir sobre quais habilidades de lingua teriam utilizado para
completar aquela tarefa, se a linguagem era formal ou informal e deveriam
observar quais tempos verbais tinham usado naquele contexto.

A participacdo dos alunos foi positiva e muitos deles escreveram as
respostas das perguntas para se sentirem mais seguros. Em seguida, expliquei
qgue aquilo era uma atividade de contextualizacdo e os motivos pelos quais seria
importante para 0 ensino de inglés.

Posteriormente, introduzi o vocabulario novo que constava no video e o
apresentei aos alunos. Também entreguei cOpias do material para que
pudessem realizar as tarefas por ele propostas.

A primeira convidava os participantes a assistirem novamente ao video e
observarem o0s seguintes pontos, que deveriam ser escritos em um guia de

observacao:

- Tipo de atividade
- Tépico/Tema
- O nivel de ensino e o foco da lingua

- Quais os materiais utilizados pelo professor
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Assim, os participantes foram convidados a responder as seguintes

questdes em inglés (p.14), de acordo com o manual'é:

1. Como vocé conseguiu identificar o contexto (temas, temas, situacdes)?
Em que vocé prestou atencéo para fazer isso?

2. Como as atividades que vocé viu relacionaram-se a cada um dos
contextos (as areas de conteudo)?

3. Que tipo de linguagem evoluiu naturalmente como uma extensao das
atividades e do contexto?

4. Como as atividades podem ser adaptadas para diferentes idades?

Areas de topicos diferentes? Niveis?

Pude notar que alguns alunos tiveram dificuldade para compreender a
tarefa proposta, mas a maioria conseguiu preencher o guia de observacgéao.
Perguntei a eles o que eles acharam do video e alguns disseram que a
linguagem utilizada era complexa e de dificil entendimento.

O manual do material americano propunha uma reflexao sobre as proprias
aulas e os convidava a pensar sobre quais temas ou tOpicos seriam mais
relevantes para os alunos. Para este contexto, adaptei a sugestao por se tratar
de um contexto pré-servico e porque haquele momento nenhum dos
participantes atuava como professor, conforme dissemos.

Assim, pedi que considerassem um tema que ja tivessem estudado em
aulas de inglés e que tivessem gostado muito ou se identificado bastante. A partir
disso e com base nas atividades do video, pedi que trouxessem no préximo
encontro uma aula de curta duracdo com o propésito de introduzir o tema
escolhido por eles em inglés. A proposta era que em dupla construissem uma
simulacdo de aula e apresentassem para 0s colegas e para mim, como se

fossemos seus alunos.

18 1. How were you able to identify the language context (topics, themes, situations)? — What did
you pay attention to in order to do this? — 2. How are the activities that you saw related to each
of the contexts (the content areas)? — 3. What kind of language naturally evolved as an extension
of the activities and context? — 4. How might the activities be adapted for different ages? Different
topic areas? Levels?
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A aula seguinte aconteceu no dia 20 de abril e foi de grande relevancia
para esta pesquisa. Durante as apresentagles, observei que alguns alunos se
adequaram a proposta da tarefa e trouxeram atividades comunicativas, com
bastante interacdo com os “estudantes”. Porém, a grande maioria escolheu
pontos gramaticais e passaram a maior parte do tempo s6 explicando aqueles
pontos, com pouca interacdo. E possivel perceber, nesse momento, que eles
recorreram as experiéncias de aprendizagem de linguas que tiveram
anteriormente e reproduziram os modelos de ensino que tiveram durante esse
processo. Interessante notar que no questionario afirmaram a preferéncia por
aulas com temas diversos e interativas. A explicacdo pode estar tanto na forga
das aulas que tiveram antes do ingresso no curso de Letras, quanto na
dificuldade de se transpor para a pratica conceitos com 0s quais concordamos.

Eles relataram novamente o sentimento de inseguranca e ansiedade
durante a execucao da tarefa e dificuldades na gestéo e conducédo das aulas em
lingua inglesa. Alguns ja estavam vivenciando as atividades de regéncia de
lingua portuguesa no Estagio Supervisionado e, segundo eles, perceberam ter a

mesma dificuldade com o ensino da lingua materna, a saber:

- Explicavam muito rapido.

- Nao sabiam como iniciar e conduzir a aula.

- Tinham dificuldades com o planejamento.

- Sentiam-se despreparados em relacdo a como interagir com 0s

aprendizes.

Além disso, me questionaram como seria 0 Estagio de Lingua Inglesa, se
seria necessario falar em inglés com os estudantes do ensino fundamental e se
era possivel ensinar inglés em escolas regulares. Nesse momento, conversamos
em lingua portuguesa e retomei 0s conceitos de lingua, o processo de ensino e
aprendizagem que estudamos em Almeida Filho (2013) para que refletissemos
sobre o papel deles como professores de LE e a importancia do uso do inglés
para a conducao das aulas.

Apoés saber que estavam com dificuldade em gerenciar a aula, pedi que
me apontassem caminhos para a selecdo de contetdos da pratica que pudesse

contribuir para o seu desenvolvimento como professores, ao que mencionaram:
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- Como dar a primeira aula?

- Como lidar com os erros (meus erros como professor)?

- Como trazer para a realidade do aluno o inglés sem focar nos aspectos
gramaticais?

- Como planejar uma aula?

Eles também apontaram o receio de ndo serem compreendidos pelos
alunos ao se comunicarem com eles em inglés (crenca de que ndo se aprende
inglés em escolas regulares).

Por estarmos trabalhando a teoria aliada a pratica, a quarta aula que
aconteceu no dia 27 de abril foi preparada de acordo com o livro Communicative
Dimensions in Language Teaching. Assim, solicitei que lessem previamente o
Capitulo Il que trata da Operacao Global de Ensino. Poucos leram o texto. Dessa
forma, com base na competéncia implicita dos participantes, tratei das quatro
materialidades do ensino de linguas. Além disso, apresentei as competéncias de
professores e aprendizes de LE. Mais uma vez, os estudantes trouxeram
reflexdes sobre as atividades do PIBID de Literatura e das experiéncias que
tiveram no estagio de portugués. As respostas eram dadas em portugués e eu
interferia pedindo que as reformulassem em inglés.

Passamos entdo a discutir sobre a pratica reflexiva e a sua importancia
para as aulas de LE. Para tanto, me baseei no texto de Almeida Filho (2013) e
apresentei o video sobre o tema que faz parte das atividades do médulo 14 do
material Shaping the way we teach English. Para esta atividade, considerei
apenas o video, porque juntamente com a minha orientadora, percebemos que
o material é voltado para a formacdo continuada de professores nao-nativos e
como o contexto da pesquisa é formacdo pré-servico, mesmo com as
adaptacdes, os participantes ainda ndo haviam vivenciado situacfes da pratica
para que pudéssemos seguir as tarefas propostas pelo material americano.

Assim, o video trazia o relato de professores ndo-nativos sobre as suas
aulas de inglés, as respostas dos alunos para as atividades propostas por esses
professores e as reflexdes deles sobre como poderiam aperfeicoar a sua pratica.

Introduzi o vocabulario apresentado no video e depois o reproduzi

pedindo que tentassem compreender o sentido geral e em seguida, pedi que
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assistissem novamente, agora observando as reflexdes dos professores e os
pontos positivos delas para as aulas de LE.

Observei que o fato dos alunos nédo terem lido o texto proposto
previamente, por ndo terem o nivel de competéncia linguistico-comunicativa
necessaria para a compreensao do video e por nao estarem ainda vivenciando
atividades da pratica, acabou por dificultar as nossas interacées. Segundo o0s
alunos, o ponto de maior complexidade foram as competéncias de ensinar de
professores de linguas. Em vista disso, conversei com a minha orientadora e
combinamos uma participacédo dela a distancia via internet, para que pudesse
dar uma aula para eles sobre o tema.

Como a aula anterior foi de teoria, a 52 aula aconteceu no dia 4 de maio e
abordei o uso da lingua inglesa na prética de ensino de acordo com os caminhos
previamente apontados pelos alunos. Dessa forma, com base em seus
guestionamentos sobre como dar a primeira aula em uma turma nova de ensino
regular, organizei a nossa interacao a partir da pergunta: Como dar a primeira
aula?

Assim, conversamos sobre o0s objetivos especificos dessa primeira

interacdo com alunos novos:

- A importancia da preparacéo da aula.

- A guestdo da influéncia da idade dos estudantes.
- A adequacdao ao nivel de proficiéncia deles.

- A observacédo do contexto de aprendizagem.

Além disso, apresentei videos (youtube) de professores se apresentando
em Lingua Inglesa e pedi que anotassem 0s pontos que acharam mais
interessantes e anotassem sobre o0 que tratariam em situagcdes de apresentacao
para uma nova turma.

Em seguida apresentei atividades que poderiam usar para criar um
ambiente mais descontraido e irem familiarizando os novos aprendizes ao
cenario de aprendizagem de LE. Também trouxe videos de relatos de
professores sobre as experiéncias com alunos iniciantes em contextos nao-

nativos, uma vez que os professores pré-servico sempre me questionaram sobre
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como agir nesse tipo de contexto. Dessa vez, percebi que eles se mostraram
mais motivados, participativos e envolvidos na aula.

Parti entdo para a tarefa de apresentacdo para a nova turma: deveriam
escrever um roteiro em que se apresentavam para 0S novos alunos,
considerando os pontos positivos sobre eles e também que tipo de atividades
fariam com esses novos aprendizes. Em seguida eles deveriam interagir
oralmente com os colegas, simulando essa situacdo especifica do ensino de
linguas. Dessa vez observei que eles se sentiram mais confiantes e seguros em
relacdo a tarefa proposta e conseguiram realiza-la com sucesso.

Para a aula do dia 11 de maio, adaptei uma tarefa do livro The
Communicative Approach To Foreign Language Teaching: a short introduction,
de Rita de Cassia Tardin Cardoso (p.19), em que a autora traz uma série de
atividades comunicativas para a reflexdo sobre lingua e seu uso, de forma que
professores possam aperfeicoar sua competéncia linguistico-comunicativa. No
livro a tarefa propde os participantes escolham uma série de temas relacionados
a diversos fatores do processo de aprendizagem de LE, em seguida se
organizem em grupos para a leitura de textos sugeridos pela autora de acordo
com os temas selecionados e marquem as ideias principais de cada paragrafo e
escrevam um resumo. Ao final das atividades, eles devem se apresentar
oralmente para a turma.

Assim, como o propésito dessa aula era trabalhar teoria, apresentei os
capitulos 1ll, IV e V do livro Communicative Dimensions in Language Teaching,
que tratam respectivamente do ensino comunicativo de LE em escolas, o0s
meétodos de ensino comunicativo e o que significa ser comunicativo em aulas de
LE.

Entdo, pedi que os alunos se organizassem em grupos e escolhessem
com qual capitulo iriam trabalhar. Depois de organizados os grupos, eles entdo
passaram a ler o texto e anotar 0os pontos principais e, em seguida montaram
slides em uma apresentacao de PowerPoint em um computador que cada grupo
trouxe para a sala.

Como nas outras aulas, eles deveriam ler os textos previamente, mas
muitos deles estavam tendo dificuldade com a leitura e com o tempo disponivel
para isso fora da sala de aula por estarem preocupados com o Estagio de Lingua

Portuguesa; por essa razao, dessa vez propus que lessem na sala de aula.
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Por terem que trabalhar em grupos, eles foram se auxiliando na
compreensao do texto e quando ndo conseguiam entender entre eles, me
pediam explicacbes e com isso fomos interagindo sobre os pontos que me
guestionaram. A proposta inicial era que preparassem 0S resumos para
apresentarem no mesmo dia, mas como alguns tiveram mais dificuldade de
compreender as leituras que outros, deixei que apresentassem na aula seguinte.

A sétima aula aconteceu no dia 12 de maio. Iniciamos as atividades
retomando o que havia sido trabalhado no dia anterior e eles passaram para as
apresentacoes orais. Pude observar uma maior seguranca por terem lido o texto
com calma e por terem trabalhado em grupos. Uma aluna relatou néo estar bem
no dia e se mostrou muito nervosa para a realizacdo da tarefa, mas em geral
eles conseguiram cumprir o0 objetivo da apresentacdo. Ao final das
comunicacdes orais, pedi que cada um comentasse o que havia entendido sobre
o capitulo do colega e o sobre 0s pontos mais relevantes para eles. Nesse caso,
os alunos mais confiantes se mostraram mais participativos, enquanto alguns
teciam comentarios breves ou permaneciam calados.

Em seguida, trabalhei com eles um jogo proposto na pagina 41 do livro
The Communicative Approach To Foreign Language Teaching: a short
introduction, de Rita de Cassia Tardin Cardoso. Dividi a turma em dois grupos e
entdo desenhei dois circulos em que escrevi em inglés: o processo de ensino e
aprendizagem de linguas. Em seguida, pedi que 0s grupos escrevessem todas
as palavras na lingua-alvo relacionados ao tema que haviam aprendido até
aguele momento. Ganhava 0 grupo que escrevesse mais palavras em menos
tempo.

Com essa atividade ludica os participantes tiveram a oportunidade de
revisar o vocabulario especifico da Linguistica Aplicada e também foi-se criando
um ambiente de descontracao que os deixou motivados para a proxima tarefa.

Assim, eu elaborei uma atividade escrita para que revisassem 0s
vocabularios e conceitos estudados até ali no material Shaping the way we teach
English e também do livro Communicative Dimensions in Language Teaching.
Os alunos responderam individualmente e depois fizemos a corre¢do em grupo.
Observei que apesar de afirmarem sentir dificuldade e achar que nao tinham
compreendido alguns pontos, principalmente sobre as competéncias de ensinar,

no geral eles conseguiram aprender bastante sobre o que haviamos estudado.
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Ao final da aula, usei o texto What is communicative teaching? Do livro
The Communicative Approach to Foreign Language Teaching: A short
Introduction, de Rita de Cassia Tardin Cardoso (p.15). Para que reforcassemos
a compreensao sobre a abordagem comunicativa de maneira ladica, colei o texto
na parede e pedi que se organizassem em dois grupos. Em seguida, entreguei
copias do texto com trechos incompletos. Instrui 0s grupos a se organizarem em
filas e um por um lerem o texto e completando o que faltava. Dessa forma, vencia
guem conseguisse completar o texto em menos tempo. Ao final da atividade
entreguei copias do texto completo para eles corrigirem e depois conversamos
sobre a compreenséo deles sobre o tema do texto. Por ter sido uma atividade
descontraida, os alunos se sentiram motivados e participaram bastante.

No dia 18 de maio ocorreu a interacdo dos alunos, em inglés, com a
professora Magali Barcante sobre as competéncias de ensinar de professores
de linguas via video chamada pelo hangout. A aula foi preparada pela professora
a partir da competéncia implicita dos participantes e no decorrer da interacao ela
foi apresentando as definicbes sobre competéncia implicita, teorica, aplicada,
linguistico-comunicativa e profissional. A escolha do tema foi baseada na
dificuldade que os participantes apresentaram em entender 0s conceitos atraves
da leitura e durante a discussédo sobre eles. Em geral, eles se mostraram
apreensivos e inseguros em responder as perguntas da professora e precisei
estimula-los a participar. Porém, o que me chamou a atencédo foi que um dos
alunos, que por motivos pessoais vinha faltando as aulas, respondeu as
perguntas da professora e conseguiu entender bem o tema, mesmo sem ter lido
o texto e nem ter participado da aula passada.

Ao serem questionados do porqué da pouca participacao, eles mais uma
vez relataram o medo de errar. Dessa forma, pude observar que a dificuldade
maior deles estava relacionada a competéncia linguistico-comunicativa e que
aquele aluno apresentava mais seguranca para arriscar as respostas mesmo
nao tendo lido sobre o tema. Cabe explicar que a professora retomou 0s
conceitos de competéncias de ensinar que haviam sido discutidos em aula
presencial. Em vista disso, os aconselhei a pesquisarem sobre o assunto e
tentarem estudar em casa a fim de terem maior compreensao sobre o tema.

A nona aula aconteceu no dia 25 de maio, com o propésito de trabalhar a

pratica do ensino de linguas e atender os objetivos dos alunos quanto a maneiras



140

de se comunicar em inglés com os futuros aprendizes. Considerei a partir do
quadro de Almeida Filho (2016b) o tépico relacionado a dar instru¢cdes em lingua
inglesa.

Para esse tema, me baseei no livro Learning Teaching, de James
Scrivener (2011, pp.98-92) e no video Top Tips for Giving Instructions, do canal
The Teacher's room que traz uma série de videos ladicos destinados as
situacdes de sala de aula vivenciadas por professores de lingua inglesa e € uma
iniciativa do British Council. (BBC Teaching English).

Iniciei a aula apresentando uma figura em que um guarda dava
informagdo sobre uma determinada localizacdo para uma pessoa que
apresentava dificuldade de compreender a instrugdo. A partir dessa imagem,
guestionei os alunos sobre a importancia de se dar instrucdes claras e
compreensiveis. Eles me questionaram se deveriam falar o tempo todo na sala
em Lingua Inglesa e, assim, conversamos sobre a necessidade de adequacao
das instrucBes para nivel de proficiéncia da turma. Consideramos também a
importancia da familiarizacdo desses aprendizes com a LE e que as instru¢cdes
exercem um papel importante para isso.

Ademais, conversamos também sobre a relevancia

da postura do professor
de pedir siléncio

de chamar a atencéo da turma para atividade

<SS X

da demonstracdo das atividades por ele ou com a participacdo dos

estudantes

<\

do contato visual

<

de checar se eles entenderam as instrucoes e

v do papel do professor de monitoramento das atividades

Em seguida apresentei o video Giving Instructions que reforcava o que
haviamos conversado, e apesar de alguns alunos acharem que o0s
apresentadores falavam muito rapido, eles conseguiram entender a ideia geral
do video e eles mesmos observaram que estava relacionado com o que
haviamos acabado de discutir. Para que se familiarizassem e revisassem a

lingua(gem) formulaica relacionada a dar instrugbes em Lingua Inglesa,
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apresentei uma figura com acdes de professores e alunos em sala de aula, e
uma lista de instrucbes e comandos em lingua inglesa que os participantes
deveriam associar com as ac¢des da imagem.

Eles receberam bem a tarefa e conseguiram cumpri-la com éxito, em algum
momento ou outro me pediram ajuda quanto ao vocabulario, mas em geral eles
entenderam bem.

Para a préxima tarefa, entreguei atividades diversas em Lingua Inglesa para
a turma com a explicacdo do objetivo de cada uma delas e pedi que escrevessem
as instrucdes relativas a elas. Apds o término dessa etapa, pedi entdo que as
apresentassem oralmente para a turma. Por terem escrito previamente as
instrucdes, eles se mostraram mais seguros e conseguiram explicar bem os
objetivos de cada atividade.

No dia 1° de junho, tratamos novamente do ensino comunicativo,
revisamos a teoria estudada no livro Communicative Dimensions e me baseei no
livro Ensino Comunicativo de Lingua Estrangeira, de Jack C. Richards para a
construcdo de uma apresentacdo de slides em PowerPoint, que resumi em
inglés. Através dessa apresentacdo retomei o que haviam estudado no primeiro
livro e interagimos com base no segundo livro. Em seguida, como um dos
objetivos apresentados pelos alunos nos questionamentos durante o
planejamento desta intervencdo estava relacionado ao ensino de gramatica,
aproveitei esse momento para ilustrar essa situacédo. Apresentei como seria uma
aula com enfoque gramatical no present continous (explicacdo em portugués)
com repeticdo das frases e foco apenas na construcdo das frases. Os alunos
fizeram associa¢fes a aulas que tiveram durante a aprendizagem da lingua.

Depois apresentei a descricdo de uma cena em que pessoas estavam
praticando a¢cdes no momento presente, sem focar explicitamente na graméatica.
Foco no uso, comunicacdo em inglés. Eles comentaram sobre como é mais
divertido trabalhar assim. Surgiram questionamentos: Como trabalhar a lingua
em escolas com poucos recursos (porque eu usei o Datashow com imagens).
Comentei sobre a possibilidade de se usar os préprios alunos como exemplos
para ilustrar as acbes. Conversamos sobre a adaptacdo das aulas de acordo
com o contexto da escola e os recursos disponiveis.

Para o dia 22 de junho, considerei o tema da pratica relacionado a como

dar retorno aos alunos, com base no material impresso do modulo 7 de Shaping
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the way we teach English para a elaboracdo de uma apresentacdo em
PowerPoint. Assim, discutimos o significado geral do termo feedback e a
importancia dele para as relagdes sociais em geral. Pedi que refletissem em que
situacdes da vida deles que precisaram dar feedback para alguém e o efeito
disso. Convidei-os a pensar também sobre situacdes em que receberam retorno
de alguém e o efeito dele naguele momento. Para esse momento de reflexéo,
eles conversaram em pares. Em seguida apresentei a importancia do retorno
para a aprendizagem de linguas e também os conceitos de error e mistake,
segundo a Linguistica Aplicada. Depois apresentei a diferenca e os efeitos do
retorno negativo e positivo no processo de ensino e aprendizagem/aquisicao de
LE.

Refletimos também sobre o papel da tentativa e erro e a importancia deles
para a aprendizagem de linguas. Durante todo o processo, 0s participantes
comentaram sobre os proprios erros e como vinham reagindo a correcao deles.
Relataram ter dificuldade em lidar com os proprios erros.

Apresentei 0s conceitos de retorno formativo e somativo de acordo com a
definicho do material Shaping the way we teach English e, em seguida,
apresentei o video sobre correcdo de erros da série The Teacher’s room
disponivel no canal da BBC Teaching English no youtube. Nesse material, os
professores demonstram de maneira lidica como corrigir erros de acordo com
0s propdsitos das atividades. Depois pedi que os alunos comentassem em inglés
quais os pontos mais relevantes do video.

Em seguida apresentei a eles exemplos de retornos com foco na forma e
pedi que pensassem em erros comuns de aprendizes brasileiros e entdo
considerassem um daqueles exemplos para corrigirem o0s erros. Por
conseguinte, os convidei a simular a situagéo de correcdo em pares.

Ao final da aula, eles comentaram como a forma de corrigir € importante
no processo de ensino e sobre a percepcdo de seus préprios erros como um
fator importante para a aprendizagem de LE.

Na aula do dia 29 de junho, o tema abordado foi avaliagdo da
aprendizagem de LE. Elaborei uma apresentacéo de PowerPoint com base nos
textos do programa Learn NC, uma inciativa da Universidade da Carolina do
Norte, Estados Unidos. Também considerei para essa aula o texto de Matilde

Scaramucci, Avaliagdo: Mecanismo propulsor de mudangas no
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ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, que aborda a avaliacdo de
aprendizagem de LE no contexto brasileiro, e para isso traduzi para o inglés
pontos relevantes do texto e os utilizei na apresentacéo.

Iniciei a interacdo questionando-os sobre qual o propdésito da avaliacado no
processo de aprendizagem de linguas. Dessa forma, com base em sua
competéncia implicita, eles trouxeram as experiéncias que tiveram como
estudantes até aquele momento. Segundo os alunos, a avaliagcdo nunca
funcionou como medida de conhecimento porque eles decoravam o conteudo
um dia antes da prova.

Ao tratarmos das diferengas entre avaliagcdo somativa e formativa, e a
importancia de cada uma delas para o processo de aprendizagem de linguas, 0s
participantes falaram da dificuldade de professores do ensino regular de
praticarem avaliacdo formativa, porém a consideraram de extrema relevancia.
Além disso, com base na vivéncia deles, disseram que a avaliacdo somativa
poderia acontecer com mais frequéncia por ser mais facil para o professor
avaliar.

Os alunos relataram sentimentos negativos em relacdo a avaliacédo,
principalmente o medo de chegarem a resultados negativos. Uma aluna contou
gue um professor a ridicularizou em frente aos colegas por nao ter alcancado os
objetivos esperados e outra contou que o professor rasgou a sua prova; isso fez
com que ela tivesse medo de provas (medo do fracasso). Dessa forma, com
base nessas experiéncias, eles observaram a influéncia das atitudes do
professor em relacéo a afetividade dos aprendizes.

A nossa Ultima aula aconteceu em uma sexta-feira, dia 30 de junho. Para
ela elaborei uma atividade avaliativa que abordava tudo o que haviamos
estudado até ali quanto a lingua, em relacdo ao vocabulario e conhecimento
acerca dos conceitos tedricos que lhes foram apresentados durante o processo.

Relembrei-lhes de que aquela ndo seria a Unica avaliacdo, uma vez que
considerei as participacdes deles durantes as aulas e a realizagao das tarefas
propostas. Os alunos se mostraram apreensivos e relataram dificuldade na
guestao que tratava das competéncias de ensinar dos professores, mas no geral
foram bem e apresentaram um bom resultado quanto a aprendizagem/aquisi¢ao
dalinguainglesa e quanto a formacao de professores de linguas e seus aspectos

relevantes.
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by

Assim, com o objetivo de responder a pergunta 1 desta pesquisa
apresentamos o quadro-resumo a seguir com os temas e tarefas selecionados
para este contexto especifico, relacionando temas da teoria e da pratica para a

formacdo reflexiva de professores de LE:

Quadro 4 - Temas e tarefas relacionados a teoria e a pratica

TEMAS E TAREFAS RELACIONADOS A TEORIA

TEMAS TAREFAS

* O processo de ensino e aprendizagem - Ler previamente o texto indicado
de LE nas escolas

- Refletir e falar sobre o processo de aprendizagem até ali
—- individualmente sobre essa reflexdo, em inglés

* OQOperacdo Global de Ensino de Linguas | - Ler previamente o texto indicado
(OGEL) e a pratica reflexiva -Refletir e falar sobre aspectos importantes da OGEL com base na
competéncia implicita
- - a video sobre reflexdo de professores ndo-nativos em
relagdo as préprias prdticas e discutir em duplas sobre a
importancia da pratica reflexiva para o ensino de linguas

* O ensino comunicativo de linguas na - Ler o texto indicado em sala de aula e discutir os pontos-chave
escola em grupos
e Os métodos comunicativos = - resumos em grupos e slides para apresentagdo
do ensino de linguas - Apresentar o resumo em slides oralmente

e O que éser comunicativo em - Comentar sobre as apresentacbes dos colegas
uma sala de aula de LE
* Competéncias de ensinar - - de interagdo online sobre competéncias de ensinar e
falar sobre elas com base em conhecimento prévio sobre
competéncias
* Ensino de gramatica com foco no uso - Rever para falar sobre o conceito de ensino comunicativo com
destaque para o ensino da gramatica a luz dessa abordagem

® Avaliagdo da aprendizagem de| - Discutir sobre a importancia da avaliagdo
LE - Falar sobre a as diferencas entre a avaliagdo somativa e formativa
e o papel de cada uma delas no processo avaliativo, considerando o
contexto brasileiro e o papel do professor na avaliagdo de
aprendizagem

TEMAS E TAREFAS RELATIVOS A PRATICA




Contextualizando lingua

A primeira aula de inglés

Dando instrugdes na lingua-alvo

Dando retorno (feedback) na LE
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- Ler um breve texto projetado em slide que apresenta uma situagao
que requer tomada de decisdo e atencdo a questdes de ordem
linguistica

- - a video sobre o ensino de linguas através da
contextualizacao de tépicos e temas e anotar os tipos de tarefas,
tépicos/temas, nivel linguistico entre outros. Os professores sdo
nao-nativos

- Falar sobre as suas anotacoes

- Escolher um tema de interesse, preparar uma atividade de
contextualizacdo e apresentar oralmente para os colegas

- Discutir com base na competéncia implicita sobre aspectos
importantes da primeira aula em uma turma

- - a videos de professores se apresentando para seus
alunos e gscrever sobre o que consideram importante ao se
apresentarem para a sua turma

- Preparar e apresentar a primeira aula oralmente para os colegas

- Discutir sobre a importancia das instrugdes para o ensino de LE
- Ler em slide lingua(gem) formulaica relacionada a comandos ja
conhecidos e novos usados em sala de aula e associar de forma
escrita figuras aos comandos, seguido de corregdo oral
- Praticar o uso da lingua(gem) formulaica por meio de simulacdo
da organizagao de atividades através das instrucdes
- Refletir e falar sobre a importancia do retorno e seus diferentes
tipos com base na competéncia implicita
- - a video e comentar sobre os diferentes tipos de retorno
e sua adequacgdo em relagdo as atividades
- Discutir em dupla erros comuns de aprendizes brasileiros e
simular os tipos de retornos

(Quadro meu)

Observando o quadro 4, algumas questdes precisam ser levadas em

consideracao, a saber:

1) Os temas determinaram as tarefas e, por conseguinte, as
habilidades.

2) As habilidades, via de regra, foram integradas de forma a

possibilitar a execucao das tarefas.

3) A habilidade oral, em azul, foi predominante por atender aos

objetivos dos estudantes.

4) A separagdao visual e linear entre teoria e pratica aconteceu

para facilitar a compreensdo do processo pois durante as
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aulas houve um tecer entre elas, intercalando-as e

sobrepondo-as.

2) Como momentos de reflexdo e atividades préaticas em lingua inglesa
influenciaram a preparagdo de estudante de Letras em situacdo de estagio?

Para respondermos a essa pergunta, recorremos a entrevistas gravadas,
realizadas com os professores em formagédo no segundo semestre de 2017, ja
em situacao de estagio. Foram selecionados trechos das entrevistas, de modo a
atender o propoésito de buscarmos excertos que evidenciassem a influéncia de
momentos de reflexdo e atividades praticas para a preparacdo dos estudantes
de Letras em situacao de estagio. Dentro desse propésito, buscamos observar
padrdes nas respostas dos participantes que evidenciassem a sua percepcao
em relacdo aos contornos de ELFE desta pesquisa para a selecédo de temas e
tarefas concernentes a teoria e pratica no ambito do ensino de linguas, bem
como o desenvolvimento de competéncias de ensinar de futuros professores e
a contribuicdo de atividades da pratica para a seguranca e diminuicdo da

ansiedade durante comunicacao oral em inglés.

Quadro 5 — Expectativas da professora-pesquisadora

Pergunta 1: Objetivos dos alunos para a disciplina

Pergunta 2: Objetivos dos alunos, ELFE, conteldos/temas e tarefas

Pergunta 3: Reflexado

Pergunta 4: Reflexdo, ELFE, conteldos/temas e seguranca

Pergunta 5: Reflexdo, ELFE e conteudos/temas

Pergunta 6: Reflexdo, ELFE, conteludos/temas e competéncia linguistico-
comunicativa

Pergunta 7: Reflexdo e competéncias de ensinar
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Elencaremos a seguir as perguntas da entrevista seguidas das respostas
dos participantes e analise. Considerando que as entrevistas sao cédigos de
definicdo (BOGDEN e BIKLEN, 1998) que descrevem, entre outros, a visdo dos
participantes, apresentaremos a seguir recortes das entrevistas que a
evidenciam.

Por ser um planejamento a partir de uma perspectiva ELFE, em que
devemos observar os objetivos de aprendizagem dos alunos (HUTCHINSON e
WATERS 1987; BASTURKMEN, 2010; RAMOS, 2005, 2016; AUGUSTO-
NAVARRO, 2008; GUIMARAES, 2015; ALMEIDA FILHO, 2016b), por meio das
perguntas 1 e 2, buscamos levantar a percepcao dos participantes quanto ao
atendimento de seus objetivos especificos e a opinido deles sobre o uso de
temas e tarefas da area de ensino em relacdo ao atendimento de suas

expectativas.

1) Quais eram as suas expectativas ao iniciar a disciplina Lingua Inglesa V?

Dos 10 alunos que responderam a essa pergunta, podemos observar que
6 apresentaram expectativas positivas quanto ao atendimento de seus objetivos,

o gue fica evidenciado nos excertos a seguir.

Gabi: Eu achei que ia ser voltado para a pratica mesmo. De teoria e
preparar para o estagio.

Lorrany: Bom, eu esperava que conseguisse aprender coisas que eu nao
tinha conhecido ainda e eu acho que sédo importantes para o ensino de
uma nova lingua. E foi o que acabou acontecendo. Vocé nos ensinou
tudo, eu acredito para gente conseguir dar uma boa aula, planejar uma aula,
elementos para trabalhar dentro de sala de aula. Tudo iSso eu esperava
aprender dentro da matéria e eu aprendi.

Hyggor: (...) eu esperava coisas que ajudassem a gente. Mas eu nado
esperava que fosse do jeito que foi. Tdo boa assim.

Glauber: Eu acho que a principal expectativa era talvez vocé ser
norteado para o caminho dos estagios. E como a gente j4 estava
proximo... Nossa turma ja estava proxima de assumir uma sala em si. E
preciso ter uma base tedrica e pratica, principalmente um caminho
comunicativo de como essas aulas né? Era mais ou menos iSSso mesmo,
esse ano foi focado nisso. Que professor vocé quer ser?

Chell Camita: O que eu esperava que acontecesse aconteceu, que era
arrumar um emprego, né, na area que eu que era eu consegui, era
aprimorar mais o meu inglés, ver que minhas capacidades eram além das
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minhas expectativas, que eu era uma pessoa mais medrosa, em se tratando
da lingua pelo tempo que eu estudei eu era mais inseguro.

Mika: De inicio eu achei legal estudar isso aqui, porque aqui é teoria em
cima de teoria e ndo temos preparacédo pra vida real 14 fora.

Chamamos a atencdo para o fato de que ao iniciarem a disciplina e
responderem 0s questionarios, alguns participantes naquele momento (1°
semestre de 2017) apresentavam objetivos relacionados a conteudos de lingua
voltados para fins gerais e se posicionavam diversas vezes como aprendizes de
linguas. Porém, durante as interacdes com a professora-pesquisadora, eles
foram reconfigurando os seus objetivos através das reflexdes teoricamente
fundamentadas e passaram a considerar as especificidades da lingua que
estavam aprendendo para ensinar. Assim, as expectativas apresentadas nas
entrevistas foram sendo reconfiguradas durante o do processo.

Ao analisarmos o excerto de Gabi, percebemos que a aluna havia
compreendido os objetivos da disciplina que foram explicados incialmente pela
professora-pesquisadora e teve suas expectativas atendidas.

Ja nos casos de Lorrany, Hyggor, Chell e Mika, apesar de ndo estar claro
o0 momento de tomada de consciéncia sobre a importancia de se estudar temas
e tarefas da area de formacédo, € possivel inferir de suas respostas que
consideravam importante aprender a planejar aulas, que apontassemos alguns
caminhos para o estagio, desenvolver sua competéncia linguistico-comunicativa
e serem preparados para lidar com problemas que poderiam surgir na pratica.
Observamos também que, apesar de ser uma disciplina de lingua inglesa,
Hyggor afirma que esperava que as atividades da disciplina pudessem contribuir
de alguma forma para o estagio de lingua portuguesa. Dessa resposta, podemos
inferir que professores de lingua materna em formacdo também possuem
objetivos especificos para o ensino dessa lingua, o que corrobora a nossa

perspectiva de que ndo basta ser falante da lingua para ser professor.

Hyggor: Eu esperava (...) como a gente comecgou 0 estagio tanto de
lingua portuguesa quanto de lingua inglesa, eu esperava coisas que
ajudassem a gente. Mas eu néo esperava que fosse do jeito que foi. Tao

boa assim.
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Apesar de a professora pesquisadora ter explicado como seria a disciplina
e 0s objetivos dos temas e atividades, duas alunas relataram que mesmo assim
nao teriam expectativas, porém consideramos que elas apresentaram uma

reacado positiva quanto a configuracdo das aulas, que apresentamos nos

excertos abaixo:

Janara: Eu ndo tinha muito expectativa porque eu achava que ia ser a
mesma coisa que sempre foi, a questdo de gramatica, de trabalho pratico
na frente e tal, ndo que isso seja ruim, mas eu achei que ia ser a mesma
coisa das outras disciplinas.

Mykaelle: Antes de comecar eu ndo tinha muitas expectativas. Na
verdade, eu achei diferente porque aqui nafaculdade eu nunca aprendi
a dar aula. A gente tem aula de didatica que ensina os métodos, mas nao
da forma como vocé ensinou. Vocé foi a fundo (...) vocé mostrou como
mexer com cada faixa etaria de idade.

Depreendemos da resposta de Giovana que 0 seu objetivo era se sentir
mais segura quanto ao inglés e por se tratar de um curso de dupla licenciatura,
como ja afirmamos anteriormente, ela apresenta uma certa resisténcia quanto a

LE, o que pode ter influenciado em um n&o atendimento de suas expectativas:

Giovana: Eu esperava que eu fosse ficar um pouco mais segura com
relacdo a matéria de lingua inglesa. Vocé sabe que eu sempre tive uma
rejeicdo muito grande com essa disciplina porque nédo € a minha area. Mas
eu sabia que eu ia ter que passar por isso (...) eu pensei que eu ia me
tranquilizar mais com o ensino de lingua inglesa (...)

Essa resposta foi apresentada apenas por uma aluna por se tratar de uma
turma que escolheu ir para o grupo de nivel intermediario de proficiéncia, o que
os leva a apresentar uma atitude positiva quanto ao inglés.

Com base nessa afirmacédo, observamos que esse fato é recorrente em
cursos de dupla licenciatura, uma vez que alguns alunos se identificam mais com
uma lingua do que com a outra, o0 que pode gerar uma certa rejeicdo ao
aprendizado, levando ao aumento do filtro afetivo e criando sentimento de
inseguranca, ansiedade, desmotivacdo, entre outros (KRASHEN, 1985;
ALMEIDA FILHO, 1993, 2013). Dessa forma, podemos inferir disso um

desacordo entre os objetivos especificos do curso de Letras dupla licenciatura e
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o atendimento dos objetivos de alguns alunos quanto a sua formacao, o que
acaba influenciando nas atitudes de futuros professores quanto ao processo de
ensino e aprendizagem/aquisicao de linguas e as consequéncias disso podem
afetar, de alguma forma, o circulo vicioso que impera na educacéo brasileira.
Podemos observar no excerto a seguir que, ao ser questionada sobre as
suas expectativas, Giovana apresenta as razdes de sua rejei¢cdo quanto a lingua,
0 que pode justificar sua atitude negativa com relagédo ao que ela esperava da

disciplina de lingua inglesa V:

Giovana: Pelo que eu estudei na escola, foi passado assim para mim assim
(...) eu tinha na minha cabecga que o ensino de lingua nas escolas s6
servia pra preencher uma lacuna da falha do ensino. Os professores
tinham que cumprir o conteddo e os alunos tinham que passar. Agora
eu passei a valorizar um pouco isso (...) Eu ndo sei, né? As vezes eu falo
gue néo vou ser professora de inglés. (...) Porque nao é porque eles
fizeram assim comigo, que eles me ensinaram a nao gostar de inglés

(.

O excerto a seguir exemplifica a influéncia das atitudes do professor de
LE na visdo de seus alunos sobre o que é aprender linguas, como vimos em
Almeida Filho (1993, 2013, 2016a). Porém, € possivel perceber que a aluna ja

reflete sobre o seu papel como futura professora:

Giovana: Porque para mim é isso, se vocé é um professor especializado
nisso e ndo gosta do que vocé ensina, sem interesse e preparo nenhum,
ele esta ensinado o aluno a ndo gostar (...) Entdo eu passei a pensar
mais eu, profissional, Giovana, se eu vou querer repetir o erro do
professor, se eu vou querer mudar.

Dessa forma, percebemos que os participantes apresentaram uma reagcao
positiva em relacdo a disciplina de lingua inglesa V e que a resposta negativa
que tivemos estava relacionada a nédo identificacdo da estudante com a lingua-

alvo.

2) Em gue medida as suas expectativas foram atendidas? Comente, por favor,

tanto os contetdos ensinados como as tarefas propostas.

Nos excertos a seguir, trazemos as reflexdes dos participantes sobre o
ensino com base em temas e tarefas (NUNAN, 1989; BARBIRATO e CASSOLLI,
2013; ALMEIDA FILHO e BARBIRATO, 2000; ALMEIDA FILHO, 1993, 2013) e
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quais dentre eles foram mais relevantes. Fica evidente nas falas de Gabi,
Hyggor, Chell Camita, Lorrany e Mykaelle um atendimento satisfatério aos seus
objetivos durante a disciplina.

Gabi: Eu achei legal. O livro é muito bom. Eu achei legal o livro,
principalmente a parte das fases da aula. N6s usamos muito iSso no
estigio. Os seminérios foram bons para a gente perder o medo para a
gente falar e para ensinar também.

Hyggor: Eu achei 6timo e eu até usei essas dicas que a gente recebeu até
no ensino da lingua portuguesa no semestre passado quando a gente
estava trabalhando lingua portuguesa e esse semestre também.

Chell Camita: Eu gostei demais, principalmente aquelas aulas mais
expositivas que nos tivemos, em falar, em apresentar, em ter tempo,
em planejar uma aula, né?

Lorrany: Porque foi através das suas aulas que eu aprendi como a fazer
um plano de aula, como motivar aluno, o que dar dentro de sala.

Mykaelle: Achei excelente, que nem aquela atividade do primeiro dia de
aula, que vocé mandou a gente se apresentar.

Dos 10 alunos gue responderam a entrevista, podemos inferir da resposta
de Giovana que a sua dificuldade quanto a lingua tenha influenciado
negativamente a sua percepg¢éo em relagéo ao tema e ao material utilizado nas

aulas, como observamos no seguinte excerto:

Giovana: Eu achei o material muito dificil porque a gente nao tinha visto
teoria em inglés ainda, ai vocé pegar aquelas palavras muito dificeis. O
meu problema era pegar aqueles vocabularios e ndo entender. Uma
linguagem muito tedrica, eu achei muito dificil.

Porém podemos perceber que a aluna tem consciéncia da forca positiva
que esses temas apresentam sobre a formacdo de professores; destacamos

também a sua visdo quanto a isso em relagdo ao ensino de portugués:

Giovana: Mas os temas eram muito importantes, s6 que eu achei o
material muito dificil de entender. Eu acredito também que isso deveria ser
ensinado no portugués (...) Porque é um contelldo muito importante.
Querendo ou ndo a gente tem que estudar teoria. Mas para compreender
o material foi muito dificil (...)

Hyggor, Larissa e Lorrany também apontam para a influéncia positiva dos

temas para o Estagio de Lingua Portuguesa que, embora néo seja o foco desta
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pesquisa, nos chama a atencdo porque apesar de ser a lingua materna dos
alunos, eles compreendem que saber falar a lingua é diferente de saber ensina-
la (VIAN JR, 2011), o que reforca a ideia de que essa atividade profissional
precisa de recortes especificos e bastante atencdo, sendo a LE ou néo, quanto
aos conteudos de formacédo e também as atividades da préatica do ensino de

linguas:

Hyggor: Eu achei 6timo e eu até usei essas dicas que a gente recebeu
até no ensino dalingua portuguesa no semestre passado quando a gente
estava trabalhando lingua portuguesa e esse semestre também.

Larissa: O que me chamou mais atencao foi a aula de dar instrucdes, e
serviu para colocar em pratica, no microensino e na aula de bolsa futuro, eu
tentei contextualizar a aula de gramatica de lingua portuguesa também,
e com as aulas eu aprendi que tem como ensinar gramatica de outra forma.

Lorrany: A nossa regéncia de portugués foi muito complicada porque a
gente ndo tinha base nenhuma e a gente estava desesperado para saber
no inglés, como que a gente ia fazer? Entdo o que vocé deu, as suas aulas,
as formas de como abordar os temas, como o aluno aprende.

Quanto aos conteudos e tarefas, inferimos das respostas que a
percepcao dos alunos esta ligada tanto ao que eles observaram nas aulas de
Lingua Inglesa V, quanto a relevancia delas durante a realizacdo do estagio e
microaulas. Observamos nos excertos a seguir que o0s alunos também
consideram o estudo de temas tedricos e sua influéncia nas experiéncias, apés

as aulas do quinto semestre:

Gabi: Foi importante porque tanto para a gente entender a questao do social,
para vocé entender o contexto social. Depois vocé planejar a aula. Entdo
na observacao a gente fez isso. Eu gostei muito das fases da aula porque
se enquadrou muito bem no tempo que a gente teve, foi corrido mais deu. E
o principal foi 0 ensino comunicativo, porgue se a gente ndo soubesse (...)
Porque o jeito que a gente foi ensinada na escola é totalmente diferente
do jeito que a gente aprendeu aqui. (...) Nado foi macante que nem o
estagio de lingua portuguesa. Eu usei a graméatica de forma indireta,
primeiro mostrar a lingua e fazer eles se interessarem, trazendo imagens,
musicas, coisas que fazem parte da vida deles. Ensinando a gramatica
como uma consequéncia. Eles gostaram, foi bem mais espontaneo. No
microensino, eu falei assim para a Mikaela, o que a gente fez no
microensino nds vamos fazer na aula do estagio também. (...) Tem que
planejar uma aula legal e tudo. Acaba que marca. A teoria do livio me
ajudou e ajuda também o que a gente aprende de conteldo.
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Janara: O que mais me ajudou foi a questdo de como dar instrugcdo em
inglés, principalmente para o microensino, que foi fundamental, porque eu
néo tinha ideia de como fazer se néo tivesse tido essa base antes.

Larissa: O que me chamou mais atencéo foi a aula de dar instrucdes, e
serviu para colocar em préatica no microensino e na aula do bolsa futuro, eu
tentei contextualizar a aula de gramatica de lingua portuguesatambém,
e com as aulas eu aprendi que tem como ensinar gramatica de outra forma.

Hyggor: Eu usei aqueles videos que os professores ensinavam como
interagir, tipo ndo fazer a pergunta: entendeu? O que a gente vai fazer?
Essas coisas (...) As instruc¢des, ao invés de perguntar, entendeu? Ai eu
pergunto: Fulano, o que a gente vai fazer agora? Ficou bem mais claro, pois
como eles falavam do jeito deles, ficou bem mais claro.

Chell Camita: Chegar aqui e apresentar para nossa turma, toda em inglés,
aguela dindmica que vocé fez no quadro, que vocé dividiu em 2 grupos, que
era para a gente falar as competéncias, as habilidades. Eu sempre gostei
mais das apresentacdes, porque me ajudaram bastante. Até la na escola,
agui mesmo me ajudou, no microensino, me ajudou no estagio, e assim,
foi um preparatério, bem preparatério mesmo, para a gente continuar
trabalhando nas outras coisas (...)

Lorrany: Eu acredito que tanto as tarefas que foram dadas dentro de sala
de aula, quanto o microensino foi encaixado tudo junto. Aquilo foi
essencial para preparar a gente para o estagio. Eu acho que se a gente
ndo tivesse tido essa experiéncia, tanto do microensino quanto
aqueles exercicios que vocé passava dentro de sala de aula, a gente
néo teria base para fazer o estagio.

Glauber: Eu acho que tudo segue essa linha do que a gente estava
pensando, foi melhor do que eu estava pensando. Eu achei que a gente ia
focar mais em como dar aula. Eu achei que ia ser um pouco mais magante.
A gente viu no livro do Almeida Filho sobre como dar aula, como a
gente pode mudar a nossa maneira de dar aula. Como aprimorar o seu
ensino. Entdo a sua reflexdo como professor (...) Eu acho que todas as
minhas expectativas foram atendidas. As aulas foram bem dinamicas
e de certa forma até simulacfes de sala de aula... mesmo quando a
gente ndo vinha aqui na frente, a gente ja se imaginava em sala de aula.
E importante ver também que essa simula¢@o que a gente associa, que
a gente esta se expondo, acontece também na cabeca da gente (...)
Enquanto vocé esta estudando ali sentado na cadeira, fazendo as atividades
propostas (...) Eu achei interessante também isso.

Mika: Nessa matéria a teoria e a pratica sempre ficaram ligadas, tudo
gue a gente aprendeu na teoria a gente colocou em pratica. Eu gostei
bastante. Se vocé nao tivesse trazido para a gente, eu nunca iria saber
gue as aulas de inglés poderiam ter sido assim porque nao é sO
gramaética, ndo é s6 como nos devemos nos portar. E igual aprender
matematica, vocé estuda a teoria, mas se vocé nao fizer na prética vocé
ndo aprende. Entdo para mim ser um bom professor tem que ter isso
também. Se vocé s6 ficar lendo teoria, teoria e ndo praticar de alguma
forma, ndo vai fluir, vocé ndo vai entender nada e a teoria ndo vai fazer
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diferenca nenhuma, e isso faz toda a diferenca no "ser professor”.
Achei a disciplina muito tranquila, muito explicativa, gostei bastante.

Mykaelle: Gostei das apresentacdes, teve uma aula que so6 foi didlogo em
inglés, depois das apresentacbes de trabalho, que vocé ensinou os
métodos e pedir até sugestdes. Foi a aula de planejamento de aula, das
tarefas do professor, do contetdo ser util, ser um contetdo valido, e
teve até uma transmissao ao vivo, sobre contextualizar.... Sobre como
mudar minha postura, como se apresentar, sobre como contextualizar
no contetdo e sempre buscar uma maneira melhor gue eles poderiam
usar no cotidiano. E a maneira de corrigir, vocé néo pode falar que estéa
errado, tem que ser de uma forma mais descontraida.

Giovana: Eu gostei mais das atividades préticas, que a gente vinha aqui
na frente (...) Que vocé perguntava: como vOcé vai corrigir o seu aluno
se ele cometer tal erro (...) Eu achei incrivel (...) Eu acho que tinha que ser
assim na Universidade, principalmente num curso de licenciatura (...) N&o é
facil vocé vir aqui na frente e falar, principalmente em outra lingua.

Assim, podemos observar que as respostas dos participantes variaram
entre a pratica e teoria e elencamos nos itens a seguir, 0 que eles consideraram
mais importantes quanto ao atendimento de suas expectativas, de acordo com

0 que aparece nos excertos:

a) Teoria:
v Fases da aula
v" Ensino comunicativo
v Prética Reflexiva
v" Ensino da graméatica com foco no uso
b) Prética:
v Contextualizacdo
v' Apresentacdes
v Atividades em duplas
v' Como dar retorno
v' Como dar instrucbes
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3) Qual foi a contribuicdo das aulas do 5° semestre para as microaulas e o

Estagio?

Tendo em vista que a motivacao deste trabalho surgiu da necessidade de
promover o ensino da lingua-alvo com contornos de ELFE em sala de aula para
a conducdo de microaulas e as atividades de regéncia no estagio, buscamos
entender qual foi o efeito desta intervencdo no contexto da pesquisa. Dessa
forma, podemos observar nos seguintes excertos que o0s participantes
consideram como contribuicdo o contato prévio com tarefas da pratica, levando-
os a se familiarizar com o que € esperado deles como professores de LE e
também a questdo do planejamento de suas aulas e atividades:

Gabi: Eu acho que ajudou mais parater uma noc¢ao, ndo so6 da realidade
da escola, mas assim ja auxilia. Chegar |4 sem saber como pode fazer na
pratica, a gente fica perdido. Eu me senti mais preparada, tanto na
leitura do livro, do que a gente aprendeu. Mai segura também para falar,
aumentou a minha competéncia linguistico-comunicativa. Muito. Até os
termos técnicos, eu ndo esqueci ainda. E na questao da teoria de como
dar aula.

Hyggor: Foi isso, essas dicas. Gostei bastante, principalmente para os
estagios. Sobre como preparar aula, especialmente no primeiro dia de
aula, que precisamos ser bastante comunicativos com os alunos, e
tentar fazer eles usarem alingua estrangeira, a gente vai ajudando, dando
aguele apoio, fazer eles conversarem entre si durante as aulas, sobre o
feedback que a gente corrige essas diferencas, corrigir erros em
pronuncia, ortografia (...)

Chell Camita: Ah foram demais, porque a gente teve todo o preparatério, o
semestre todo, de como a gente devia se portar, (...) ter o planejamento, o
planejamento ser feito com antecedéncia, para a gente, né? Ficar calmo, e
apresentar todo em inglés mesmo, que nem a gente planejou, tanto a
aula que a gente fez aqui na sala, quanto a aula que a gente fez para o
microensino, apesar de la ter sido individual e agui a gente ter feito em
dupla, né? Néo atrapalhou no desenvolvimento da dupla para o individual
no microensino, né? S6 acrescentou mais ainda, mas, eu gostei muito
porque eu desenvolvi bem, eu gostei que eu vi que eu tenho
capacidade, né?

Janara: Na questdo da formacéo, porque a gente chega aqui e ndo tem
nogcao do que é ser professor, de estar na frente, e essas coisas que
vocé passou me deu pelo menos uma noc¢édo de como fazer.

Mika: Depois que a gente apresentou vocé nos alertou o que a gente estava
errando e o que a gente poderia fazer para melhorar, entdo naqueles
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comentérios daquele dia que eu me baseei para fazer o microensino.
Na escola ajudou na hora de montar e eu percebi que a questdo da
avaliacdo como perceber que o aluno aprendeu. Foi quando a Gabi tirou
0 cartaz e os meninos falavam em inglés, foi ai que eu vi o retorno da
aprendizagem deles. E as fases da aula do Almeida Filho também
ajudaram bastante para montar a aula, foi com base naquilo que a
gente montou a aula.

Mykaelle: No microensino, eu fui com medo, muito medo, porque eu néo
peguei uma parte de gramatica, tinha que contextualizar, ndo era sé
repeticdo, tinha que contextualizar. No estagio uma coisa é fazer uma
turma de 5 alunos, mas numa turma de 30 alunos, isso é assustador, e os
meninos conseguiram falar em inglés, fiquei até assustada, os meninos
da 52 série conseguiam falar em inglés(...). Eles gostaram do fato da gente
ser espontaneo. Vocé falou para a gente fazer o melhor dentro das
condi¢cdes possiveis. Olha primeiro eu senti que a gente estava mais
preparado para o microensino porque a gente apresentou muito trabalho,
ISSO mexeu com a nossa confiancga.

Ao observamos as respostas de Larissa, Glauber e Lorrany a seguir, €
possivel perceber o desenvolvimento de sua competéncia tedrica, uma vez que
eles apontam para a necessidade de conhecer o contexto, os objetivos a serem
alcancados no processo de ensino e aprendizagem, ja em situacao pré-servico.

Larissa: Essa questdo foi mais voltada para quando a gente comeca a se
preparar. Isso me fez buscar mais o conteddo, conhecer mais o
objetivo do que ia ensinar os meus alunos, vou buscar porque eu tenho
que entender do que estou falando, porque vou passar para ele, porque eu
nao tinha total dominio do contelido, entdo eu tive que buscar e isso me
deixou mais segura.

Glauber: A contribuicéo foi de 100 %. Porque até entdo eu teria muito
mais dificuldade de fazer. Porque se esses dois semestres nao tivessem
focado nisso e trazido conceitos e esse modo de ensinar do livro que a gente
trabalhou (...) Eu acho que as aulas seriam muito mais magantes (...) Eu
acho que eu nao conseguiria ter ido bem no estagio e no microensino.
Existe um molde de mais ou menos como fazer. Por mais que vocé
personalize isso, porque professor nao é tudo igual, né? Mas quando
vocé sabe qual o caminho seguir, qual técnica que vocé quer usar (...)
O microensino foi importante porque eu fiz 0 microensino e depois eu
tive aquela pratica reflexiva, né? Porque ali eu estava como professor
(...) Numa simulagdo como professor (...) Eu fiz uma reflexdo e levei
isso para o estagio ... Eu estava preocupado, nervoso (...) Mas quando
chegou no estéagio, foi tudo tranquilo (...) AS dindmicas, como fazer o
aluno conversar em sala de aula (...) Isso tudo ajudou (...) Foi bem
satisfatério, eu fiquei bem feliz (...)

Lorrany: Eu e a minha colega sentamos para planejar, nosso planejamento
tanto no estagio quanto no microensino eu utilizei o que vocé deu em
sala. Porque eu estava perdida, sem saber como eu ia fazer para poder dar
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aula de inglés para essa galera. Eu me lembrava sempre do que vocé
falou dos objetivos, o que nds queriamos que eles absorvessem da
nossa aula. N6s baseamos a nossa aula no que n6s gueriamos que
eles aprendessem e a gente procurou lembrar sempre: eles tém um
conhecimento prévio, que eles soubessem que eles que eles tém o
conhecimento e procurar estabelecer objetivos do que a gente queria
que eles aprendessem. Eu tinha o conteldo, mas o que eu queria que eles
aprendessem? Essa que foi a pergunta que me fez chegar no meu
microensino, na minha regéncia, era 0 que eu queria que eles
aprendessem. Eu estabeleci um objetivo e percorri para chegar no
objetivo. O livro foi extremamente importante para o planejamento de
aula.

Além disso, Glauber considera importante que a formacédo apresente ao
futuro professor caminhos a seguir durante o processo de aprendizagem
profissional, o que Perrenoud (1999, p.11) chama de trabalho prescrito que vai
“‘decrescendo no processo de profissionalizacdo”. Corroboramos essa
afirmacao, uma vez que compreendemos que o professor em formacéao precisa
de algumas orienta¢des iniciais sobre como se da o processo de ensino e, ao
passo gue vai crescendo em sua area profissional, por meio da reflexdo e da
pratica, cria suas proprias concepc¢des sobre esse processo, de acordo com as
demandas das situacdes que encontra durante o caminho, ou seja, fortalece a

sua competéncia profissional.

4) Em que medida os momentos de reflexdo sobre a pratica do professor em
formacdo, na disciplina Lingua Inglesa V, influenciaram a sua preparacao para
as microaulas e o estagio, tanto em termos de contetdo da aula como em termos

de seguranga?

Como vimos em Almeida Filho (2016b), professores nao-nativos
(MEDGYES, 1994, COOK, 1999; DAVIES, 2003; RAJAGOPALAN, 2005;
CANAGAJARA, 2009; FIGUEIREDO, 2011), precisam de oportunidades de uso
da lingua que vao ensinar, para que ela ndo perca seu lugar na sala de aula.
Essa corrosdo da competéncia comunicativa (ALMEIDA FILHO, 2016b) pode
estar ligada a diversos fatores, mas 0 que mais chamou a nossa atencdo nesta
pesquisa foi a questdo da ansiedade em falar a LE (HORWITZ et al.,1986;
BROWN, 2000; WELP, 2009), que afeta diretamente uso da lingua por esse

profissional. Assim, buscamos entender em que medida atividades da pratica
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poderiam contribuir para 0 aumento da seguranca desses futuros professores,
em situacdes de comunicacao na lingua-alvo.

Podemos perceber nas respostas dos alunos que, apesar de sentirem o
nervosismo normal de quem esta diante de atividades avaliativas ou de
experiéncias novas, a oportunidade que tiveram de vivenciarem tarefas de
simulacéo da prética proporcionou uma maior familiaridade com a lingua usada
no gerenciamento de atividades relacionadas ao ensino da LE e,
consequentemente, uma maior seguranca. Além disso, é recorrente nos
excertos a observacado dos alunos sobre a importancia do contato prévio com
tarefas da pratica durante as atividades do 5° semestre e do planejamento das
aulas e das acdes do professor para a minimizacao do sentimento de ansiedade:

Lorrany: Na questdo da seguranca mesmo, as aulas do 5° semestre foram
importantes. N6s fomos preparados antes. Eu tive medo, mas nado algo que
me travasse como algo que travaria. Eu sabia o que fazer. Eu estava insegura
em relacdo a pronuncia? Eu estava, mas em um nivel muito menor do que
eu estaria se eu nédo tivesse sido preparada antes. Até a questao da postura
em sala de aula. O que eu aprendi aqui, eu consegui em grande parte colocar
em sala de aula. Eu fiquei nervosa até na hora que eu cheguei, mas quando
eu vi que eu conseguia fazer, que eu dava conta, que eu sabia 0 que estava
fazendo. Foi 6timo. E foi por causa da preparagdo. E essa experiéncia até
ajudou os alunos que nao participaram da sua aula, porque nds estdvamos
nessa rede de apoio.

Hyggor: Para minha seguranca foi o principal, principalmente no microensino,
eu fiquei bastante nervoso, demorei para preparar, estava sem ideias, ai eu fui
tentando lembrar sobre as aulas e sobre preparacédo de aulas, e fui assistindo
também e aprendendo um pouco com os microensinos dos colegas, o que foi
muito importante, aprender a fazer essa comunicagao entre a turma que até usei
também no estagio e isso me ajuda bastante a me tranquilizar um pouco e a
preparacdo, o planejamento.

Janara: Sobre seguranca foram mais as conversas que a gente teve em aula.
Com a disciplina eu descobri que vocé sabendo a aula que vocé vai dar, vocé
fica mais seguro. Eu via importancia de vocé se preparar bem antes de dar
uma aula dentro da sala de aula.

Larissa: Figuei nervosa, muito nervosa. Eu preparei antes, bem antes.
Peguei meu tema, eu fui, pesquisei e montei meus slides, e fui aprimorando
até ficar bom. Foi um pouco complicado, mas foi inovador, foi diferente, porque
eu ndo tinhatido aula assim na escola, para ter aula assim eu tinha que ir para
um cursinho, que era o Unico lugar assim que falava na lingua inglesa.
Depois do cursinho eu s0 tive esse contato aqui, na escola ndo. Eu senti uma
certa seguranca para apresentar, mesmo sendo nervosa, mas me passou uma
certa seguranga porque eu fui conhecer meu tema antes.
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Chell Camita: O medo assim, eu ndo sei o0 inglés tanto quanto eu pensava,
mas ai eu busquei, e eu vi que eu tinha a capacidade, porque eu, eu me
auto sabotava. Pode-se dizer assim, eu estudei inglés muitos anos, s6 que eu
tinha um bloqueio mental, que eu nao tinha, que eu ndo sabia a lingua, sendo
gue, eu sei a lingua e a gente tem a capacidade de dominar e seguir com ela.
Ah, foi muito bom, principalmente em relacdo a seguranca. Principalmente
essa prética que a gente teve, né? Teve pratica, teve teoria (...) Teve tudo
junto (...)

Glauber: Eu achava que eu iafazer inglés, eu sempre gostei muito dalingua,
mas eu ndo achei que eu conseguiria trabalhar com a lingua inglesa (...)
Mas eu vi que eu ndo sou tdo ruim quanto eu achava que eu era. Mas eu vi
gue eu sei alguma coisa. Eu tenho dificuldade em falar, mas isso foi bem
trabalhado aqui com as aulas.

Mika: Eu figuei mais segura, eu melhorei muito a forma de me apresentar aqui
na frente, e para montar o microensino também, porgue por exemplo: naquela
aula sobre contextualizagdo em que vocé mandou pegar conteudo qualquer
disciplina e montar e apresentar uma aula.

Mykaelle: As aulas ajudaram no nervosismo, era para eu ter travado, mas 0s
exercicios que vocé passou ajudou muito, porgue eu tive uma base, e os
meninos elogiaram.

Chamamos a atencédo para a seguinte fala de Giovana que, apesar de ter
participado de algumas atividades da pratica e ter sentido seguranca para a
realizacdo das tarefas propostas no 5° semestre, 0 mesmo ndo aconteceu em
relacdo a sua apresentacdo da microaula, o que a fez desistir de apresentar.
Como a aluna afirma, o fato de aula ser toda em inglés a fez recuar, porém isso
ndo aconteceu no estagio por ndo ser em inglés. Percebemos que a aluna
carrega a crenca de que o ensino da Lingua Inglesa se torna mais facil quando
conduzido em lingua materna, o que pode prejudicar a aprendizagem/aquisicéo
dos estudantes, uma vez que consideramos o professor como sendo uma fonte
de insumo importante para o processo. Além do mais, o professor ndo-nativo, ao
adotar o ensino da LE por meio da lingua materna, perde a oportunidade de
também desenvolver a sua competéncia linguistico-comunicativa ao ensinar a
LE por meio de seu uso significativo, por ser um aprendiz privilegiado (TEXEIRA
DA SILVA, 2000) nesse processo.

Giovana: E 0 que eu me questiono: porque eu tive seguranca para fazer as
atividades aqui e néo tive para apresentar o microensino? Porque eu ndo usei
tudo aquilo que a gente aprendeu? Era mais simples quando era aqui ha nossa
turma. Eu ndo consegui levar isso para o microensino. O estdgio mesmo sendo
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complicado, ele ndo € em inglés, acho que isso me deu mais seguranca. Eu
acho que a dificuldade dele se reduz por ndo ser em inglés e tem essa
cobranca de sair daqui e dar aula toda em inglés.

Chamamos a atencgéo para a resposta de Glauber no seguinte excerto:

Glauber: A gente perde um pouco o bloqueio. Entédo eu acho que isso é tudo
consequéncia do processo de reflexdo entre teoria e préatica. No livro
Dimensdes Comunicativas os termos sdo meio dificeis de entender, mas
napraticaeles séo simples. E ndo sao conceitos impositivos: vocé vai fazer
assim, assim e assim. N&o. Ele te dauma base paravocé ir adaptando, tentar
pegar o melhor daquilo e levar para a sua sala de aula. Porque eu acho que
nenhuma teoria vocé consegue levar ela 100 %. Entdo ndo déa para vocé
desvincular o seu eu pessoal de uma teoria em sala, enquanto professor.
O legal € que a gente viu na aula como fazer essa adaptacao e mesclar isso.
No final se sentir satisfeito e refletir assim: foi bom, na préxima aula eu
posso melhor isso, mas hoje eu estou satisfeito.

O aluno atribui 0 aumento da seguranca e consequentemente a
diminuic&o da ansiedade a pratica reflexiva (SCHON, 2000; PERRENOUD 1999;
ALMEIDA FILHO, 1993, 2013, 2016a) e como a relacdo entre teoria e pratica
sao fundamentais para a formagéo do professor de LE.

Podemos inferir também da fala de Glauber que, apesar da dificuldade
gue teve na compreensao do texto em Lingua Inglesa, percebe a relevancia de
se estudar teoria e 0 seu papel na tomada de decisbes do professor. Assim,
segundo o aluno, o profissional tem a possibilidade de adaptar o que aprendeu
por meio da reflexdo teoricamente fundamentada (SCHON, 2000;
PERRENOUD, 1999; ALMEIDA FILHO, 1993, 2013, 2016a) as necessidades do
contexto (PRABHU, 1990). Depreendemos disso o desenvolvimento de sua
competéncia tedrica e consequentemente competéncia aplicada embrionéria
(ALVARENGA, 1999) no professor em formacao.

Outro ponto que reforca a contribuicdo do uso de tarefas da pratica para
0 sentimento de seguranca e diminuicdo da ansiedade foi o desempenho dos
alunos nas microaulas, que eu pude observar como professora da disciplina
OrientagOes de Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa I. Eu percebi que,
apesar de estarem preocupados com o fato de serem avaliados, todos os
participantes obtiveram éxito na conducdo das aulas, usaram atividades de
contextualizacdo e interacdo, e também promoveram o uso da lingua em todas

as fases da aula. Além disso, essa experiéncia contribuiu para o desempenho
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da outra parte da turma que nao participou da pesquisa na conducao das
microaulas. Observei também que os estudantes utilizaram estratégias (recursos
visuais, mimicas, imagens, entre outros) em momentos em que surgiram
imprevistos ou que apresentaram alguma dificuldade no uso da lingua, o que
reflete o desenvolvimento de sua competéncia estratégica (ALMEIDA FILHO,
1993, 2013) e que pode ser uma ferramenta de apoio na conducao de aulas de
LE por professores ndo-nativos e promover oportunidades de uso para 0s

estudantes.

5) Como foi a experiéncia em estudar temas sobre a formacéo profissional em
inglés durante o curso de Letras?

Ao proporcionarmos aos estudantes a experiéncia de aprendizagem de
Lingua Inglesa por meio de contetudo especificos da é&rea de formacéo,
buscamos apresentar contornos ELFE a disciplina de Lingua Inglesa V, uma vez
qgue eles tiveram ndo s6 a oportunidade de estudar a lingua, mas também de
desenvolver o conhecimento de temas significativos para o professor. Nos
excertos a seguir, observamos que a maioria dos alunos avaliam positivamente
0 estudo de temas sobre formagéo profissional na lingua-alvo. Segundo Glauber
e Mykaelle, apesar da dificuldade de compreenderem certos conceitos tedricos
devido a sua competéncia linguistico-comunicativa, isso nao foi um impedimento
para o seu aprendizado, porque o0 que eles ndo conseguiam entender através

das leituras, era esclarecido com as aulas da professora-pesquisadora.

Mykaelle: Eu gostei, muito. O meu preferido foi o filtro afetivo, no dia que
eu ndo estou bem a aula ndo vai ser boa para mim. A questdo da
competéncia foi um pouco complicada, porque 0s termos sao
complicados. A interacdo da professora me ajudou muito, a aula foi
muito boa. Ajudou, primeiro porque a primeira lida, do lado do texto eu fiz
um minidicionario. Eu li umas 3 vezes cada capitulo.

Glauber: Foi um desafio, medo. Na hora que vocé pega um livro todo
em inglés (...) N&o vou dizer que eu ndo tive dificuldade, mas € porque &
uma deficiéncia minha da lingua mesmo em entender os termos. Mas
guando chega na sala € tudo muito esclarecido, porque o que € de mais
importante a gente consegue pegar na sala de aula com a sua explicagéo e
tudo mais.
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E possivel depreender das respostas que os alunos ja apresentam tracos
de desenvolvimento tedrico, apesar de em alguns momentos usarem termos de
senso comum para se referirem a conceitos teoricos da Linguistica Aplicada, o
gue pode ser justificado por estarem em processo de formacao e esse ter sido
seu primeiro contato com esse tipo de teoria. Ao desestrangeirizarem a lingua,
eles também desestrangeirizam a teoria e assim vao desenvolvendo a sua

competéncia teorica.

Mykaelle: Procurei desestrangeirizar a lingua. Da outra vez que eu li,

as palavras que eu tinha colocado no minidicionério eu ja sabia.

Glauber e Larissa observam também que o fato de estudarem esses
temas especificos da Linguistica Aplicada os fez refletir sobre a responsabilidade
do professor em saber a lingua que ensina e a importancia disso para o0 processo

de ensino e aprendizagem/aquisicéo de seus futuros alunos:

Glauber: Querendo ou néo esse contato com o material em inglés e
como dar aula em inglés é importante. Porque como vocé vai falar
para o seu aluno que ele tem que estar em contato com a lingua se

vocé ndo estd em contato com a lingua? Seja ela escrita ou falada.

Larissa: Eu consegui e achei que através dessas técnicas, da teoria e da
pratica, foi muito significante para mim. Eu consegui ler até o 3° (...) foi
nessa parte que eu falei assim "cara, tenho gque estudar mais".
Estudar essas coisas em inglés me fez perceber que eu tenho que

estudar mais.

Além disso, Larissa também comenta sobre a importancia do estudo de
teoria sobre o ensino de linguas ndo s6 em suas atividades de estagio de Lingua
Inglesa, mas também de lingua portuguesa, o que revela um processo de
reflexdo e adaptacdo dos conceitos tedricos, ou seja, tracos de competéncia

aplicada:
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Larissa: Esse processo me ajudou no fato da aula, eu consegui
colocar umas técnicas que foi passada em sala de aula através da
linguainglesa dentro de turmas de lingua portuguesa também.

Lorrany, por sua vez, comenta sobre a importancia do contorno ELFE para
a formacao de futuros profissionais. Ela também reflete que a tarefa do professor
vai além do conhecimento dos conteudos especificos da area e sobre a
importancia do reconhecimento de seu papel no processo de ensino e
aprendizagem/aquisicdo. Ademais, observamos na fala da aluna indicios do
desenvolvimento de sua competéncia profissional, quando ela fala sobre
importancia do professor estar sempre buscando o conhecimento, ou seja, a sua

formacéo continuada.

Lorrany: Estudar em inglés foi um diferencial, porque isso nao é
muito comum, a gente estudar formac&o profissional em inglés
dentro de uma sala de aula da Universidade. Eu acho que a gente se
atém muito ao conteddo e se esquece dos requisitos que o
profissional precisa ter para entrar em sala de aula. Isso dai ajudou
muito a gente na nossa postura(...). Para ndo estacionar. A gente tem
gue sempre esta procurando o conhecimento. Para passar isso para
asalade aula, para ser um bom profissional. Tudo isso ai fez a gente
ter uma auto avaliagdo de que tipo de profissional a gente quer ser.

Chell Camita comecou a trabalhar como professor de Lingua Inglesa
durante o processo desta pesquisa. Para ele, estudar conteudos de formacéo
contribui para as suas aulas na escola, levando-o a refletir sobre a sua prética e
a buscar aprimora-la a fim de promover a aprendizagem/aquisicdo de seus

alunos, conforme excerto a seguir:

Chell camita: Foi super importante porque eu nao conhecia. A gente
estudou quando eu ainda ndo estava na minha realidade, a teoria me
ajuda muito. Eu penso na pratica reflexiva (...) Eu procuro sempre
melhorar. Eu procuro ver o que eu errei em uma aula e tento melhorar
em outra. Agora eu sei me planejar, me organizar (...)

Hyggor observa que a teoria exerce um papel fundamental na
competéncia implicita do professor em formacado, servindo de luz para a
compreensao de fatos que ele ja conhece por causa das experiéncias prévias no

processo de aprendizagem/aquisi¢cdo da LE, o que pode possibilitar a construcao
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de novas concepcdes (ALMEIDA FILHO, 2016a) em relacdo a esse processo no

professor que aprende a ensinatr.

Hyggor: Estudar os conceitos ajudou bastante porque trouxe muitas
coisas que a gente sabia mas ndo percebia, como por exemplo: a
gravidade, todo mundo sabia que existia, que era real, mas nao tinha um
nome para aquilo - a teoria € como se fosse a gravidade, uma coisa
gue existe e a gente ndo vé - e quando alguém deu um nome para isso,
eles pensaram "nossa, esse cara € um génio", mas ela estava ali e todo
mundo sabia que ela existia, mas ninguém tinha parado para pensar
nisso, igual a outras teorias de véarias coisas, em que a gente ouve
e pensa "nossa é desse jeito mesmo, mas eu nunca tinha parado
para pensar nisso".

No excerto seguinte, Mika reforca a limitacao das aulas de Lingua Inglesa
em um curso de Letras com dupla habilitacdo e a dificuldade do professor em
formacao de desenvolver a competéncia linguistico-comunicativa para o ensino
da lingua- alvo, uma vez que a formacao abrange mais contetidos especificos
da lingua portuguesa, deixando a LE de lado, fato que reforca a preocupacao de
Basso (2001), Celani (2005) e Paiva (2005) sobre a configuracdo desse tipo de
curso. Além disso, concordamos com a aluna sobre a quantidade dos temas e a
possiblidade de ensina-los ao longo de vérias disciplinas durante o processo

formativo para que o aprendizado seja mais leve.

Mika: Uma experiéncia nova, porque agui a gente ndo tem muito foco
no inglés, temos muito mais foco no portugués, entdo dentro dessa
disciplina de inglés foi abordada tanta coisa, que dava para dividir
em disciplinas. A formacdo de professores como a gente teve € de
extrema importancia, eu acho que todo mundo deveria passar por isso,
ter oportunidade de ter essa disciplina. Porque aqui dentro a gente
aprende muita coisa, em questdo de teoria e contetdo, mas la fora a
coisa € completamente diferente. Tudo em questdo de formacdo é
importante, aqui no Brasil aformacgao preza muito em teoria e naparte
pratica deixa a desejar.

Ressaltamos que o desejo de proporcionar aos alunos o maximo de
contato possivel com teoria relevante com o objetivo de prepara-los para o
estagio justifica a intensidade do curso, algo que s6 fomos perceber na analise
de dados.

Mika também acrescenta que é importante que a formacao de professores

aconteca com a associacao entre teoria e pratica a todo momento, uma vez que
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a teoria isolada néo faz sentido por muitas vezes nao se adequar a determinados
contextos. Isso nos fazer inferir da resposta da aluna que a andlise contextual &
de extrema importancia para o professor formador, ja que ele precisa observar a
situacdo-alvo de ensino do futuro professor e os aspectos da teoria seréao

relevantes para aquele contexto.

6) Como vocé percebe a relacéo dessa experiéncia e o desenvolvimento de sua

competéncia linguistico-comunicativa na conducao das microaulas e do estagio?

Ao serem questionados sobre sua percepcdo em relacdo ao
desenvolvimento de sua competéncia linguistico-comunicativa, todos os alunos
afirmam notar uma evolucéo através da experiéncia que tiveram.

No excerto a seguir, Gabi observa, além do desenvolvimento de sua
fluéncia quanto a conseguir responder em inglés sem precisar ficar pensando
muito, o desenvolvimento de sua competéncia estratégica (ALMEIDA FILHO,
1993, 2013) ao lidar com certos imprevistos ou se ndo soubesse determinada
palavra em inglés. Dessa forma, vemos na reflexao de Gabi que a diminui¢do da
ansiedade em falar a Lingua Inglesa ndo a impediu de se comunicar na
microaula ou no estagio. Isso esta de acordo com a afirmacdo de Horwitz et al
(1986) sobre o fato de ser comum excelentes aprendizes de lingua cometerem
erros ou esquecerem algumas palavras em certas ocasifes. Ressaltamos que
isso € comum acontecer também com professores de linguas e que, quanto
maior for o uso da lingua em situacbes de comunicacdo, menores serao as

chances de a inseguranca atrapalhar esse uso na sala de aula.

Gabi: Desenvolveu, tanto que quando acontecia um imprevisto, por
exemplo quando alguém me perguntava alguma coisa que eu nao tinha
estudado para o microensino eu ja pensava e falava. (...) L4 ndo, eu
conseguia ser mais rapida para pensar as coisas. Se eu esquecer alguma
coisa, formular de outro jeito para dizer em inglés.

Janara percebe que o desenvolvimento da sua competéncia linguistico-
comunicativa esta diretamente ligado as oportunidades de uso da lingua-alvo

gue teve em sala, tanto antes da disciplina de Lingua Inglesa V, quanto durante
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0 processo desta pesquisa e ela igualmente observa a sua responsabilidade

nesse processo ao “ir atras” das palavras desconhecidas.

Janara: Por comegar a ter mais contato com a lingua é uma forma de
desenvolver, ler mais em inglés, ir atrds de palavras que eu ndo sabia, iSSO
tudo contribuiu para minha competéncia.

Da mesma forma, Mika comenta sobre a sua responsabilidade como
aprendiz e também como futura professora uma vez que, nessa profissao, o0 seu
conhecimento de uso da lingua podera influenciar na aprendizagem/aquisicao
de seus futuros alunos. Além disso, ela nos chama a atencéo para o fato das
atitudes do professor influenciarem diretamente esse processo, uma vez que,
segundo ela, o aluno repete algumas acdes do professor, demonstrando

conhecimento de teoria da area.

Mika: Eu vi que eu posso me dedicar mais para pode melhorar minhas
aulas. Quanto mais eu estudar inglés, mais minhas aulas véao
melhorar. Quanto melhor professor eu for, melhor o aluno vai ser
também, pois o aluno se espelha muito no professor. Aqui na
faculdade, eu sei, e ndo nego, que eu estudo muito pouco, e se eu for
virar professora eu vou ter que me dedicar e estudar bem mais, pois quem
esta la na frente tem que ter pelo menos a base, para o aluno se inspirar
e querer estudar mais.

Glauber, Larissa, Chell Camita e Giovana atribuem a sua percepc¢ao
quanto ao desenvolvimento da competéncia linguistico-comunicativa ao
aumento da seguranga em se comunicar na lingua-alvo. Inferimos também das
respostas que a imagem que eles construiam de si, tanto como aprendizes
quanto futuros professores, teve uma mudanca significativa durante esta
pesquisa e percebemos que isso também esta ligado ao uso da lingua em tarefas
da pratica. Dessa forma, o medo de errar deu lugar a tentativa de aprender com

esses erros, descontruindo a ideia que eles tinham de ndo conseguir.

Glauber: Sim, demais. (...) Me ajudou totalmente a aprimorar a minha
lingua (...) Meu conhecimento hoje é outro. As vezes eu acho que eu
ndo sei de nada, mas as vezes eu vou e percebo que eu sei.

Larissa: Melhorou, ndo melhorou 100%. Eu ndo conseguia, 0 meu
nervosismo me travava na hora de falar, dai eu pensei, "quer saber, eu
vou tentar", dai eu vi que ndo era aquele bicho de 7 cabecas. Eu sei mais
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do que eu pensava que sabia, mas ainda ndo sei tudo. Essas
experiéncias e aulas da sala me ajudaram bastante.

Chell: Foi muito bom porque eu pensava que eu néo dava conta de
dar uma aulatoda em inglés e chegar no estégio e poder falar inglés
(...) Agora eu consigo falar, sou bem mais confiante. Antes eu tinha
medo de errar, de ndo dar conta, de ndo conseguir (...) S6 de dominar
a lingua durante 20 minutos foi muito bom. Foi satisfatério demais.

Giovana: Estudar essas coisas em inglés ajuda na seguranca. Eu
nunca tive problema em escrever em inglés, eu sempre tive mais
inseguranca na hora de falar, a pronuncia (...) Essas coisas que a gente
estudou, eu acho que o que mais ajudou foi a parte da préatica. Das vezes
que a gente fez aquelas atividades, que eu fui para a frente, mesmo
sendo em dupla (...) eu tive seguranca. Eu n&o tive aquela preocupacgéo
em falar errado, mesmo com outras pessoas me olhando.

Inferimos do trecho seguinte que Glauber percebe as especificidades da
lingua do professor e que essa possui caracteristicas distintas daquela usada na
comunicacao para fins gerais. Além disso, a resposta do aluno reforca a ideia de
gue essas especificidades devam ser abordadas desde a formacgé&o inicial, ainda

na Universidade.

Glauber: Por mais que eu tenho contato com a lingua fora daqui, como
trabalhar em sala de aula é totalmente aqui na universidade (...) A gente
s6 tem contato com o inglés voltado para o ensino aqui.

Mykaelle retoma no excerto a seguir a preocupacao que 0s participantes
tiveram sobre usar somente a lingua inglesa durante a conducéo das aulas. Ela
observa a dificuldade de se comunicar somente na lingua-alvo com os alunos, o
gue é totalmente compreensivel, seja pelo fato de os estudantes ndao estarem
acostumados a essa forma de ensino, seja por seu nivel de competéncia
linguistico-comunicativa. Dessa forma, observamos que a aluna reflete acerca
da interacdo que tiveram com a professora-pesquisadora durante a disciplina de

Lingua Inglesa V, agora com base nas experiéncias que teve na pratica.

Mykaelle: O inglés na prética € muito dificil, falar tudo em inglés nas aulas
€ muito dificil. Mas falando aos poucos, com um trabalho continuo,
dé para dar uma aula de inglés na escola.

Inferimos de sua reflexdo que € possivel a introducdo progressiva do uso
da lingua em sala de ensino regular, que vai se adequando de acordo com as

necessidades do contexto e ampliando as oportunidades de aprendizagem.
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7) Em sua opinido o que um bom professor de Lingua Inglesa precisa saber?

Aos buscarmos compreender como momentos de reflexdo contribuiram
para a formacdo de professores de LE, consideramos importante levantar
também a influéncia dessa reflexéo, teoricamente embasada, na percepcao dos
participantes sobre o que um professor de inglés precisa saber para ser
considerado um bom profissional. Dessa forma, o objetivo da pergunta 7 foi
levantar quais as competéncias de ensinar os professores em formacéao
consideram mais importantes para o exercicio da profissao.

Assim que foram questionados sobre o que um bom professor de inglés
precisa saber, 7 dos 10 participantes consideraram essencial a competéncia

linguistico-comunicativa para o processo de ensinar a LE.

Gabi: Ter a competéncia de saber o contetdo e a lingua.

Lorrany: Tem que ter o dominio da lingua, é claro. Porque se é
professor de lingua inglesa tem que saber a lingua.

Glauber: Ele precisa ter um conhecimento prévio da lingua, né? Isso
€ Obvio, né? Vocé quer dar de inglés tem que saber pelo menos o
necessario para os alunos entenderem e se apaixonarem pela lingua.

Hyggor: E também tem que ter conhecimento da lingua.
Giovana: Além do dominio da lingua, que é o basico?

Janara: Além de saber a lingua tem que saber a didatica, o modo de
ensinar a lingua de forma correta.

Mykaelle: Saber o conteludo, saber corrigir.

Porém, notamos que assim como Almeida Filho (1993, 2013, 2016a),
Alvarenga (1999), Barcante (2014), Consolo e Porto (2011), os participantes

consideram outros conhecimentos além do linguistico, para o ensino da LE.

Gabi: O conteudo tanto a graméatica para passar para os alunos, tanto
essa noc¢do de ensino comunicativo. A no¢do de dar uma boa aula,
saber a didatica de dar aula em inglés.

Larissa: Ndo adianta ter o conhecimento e ndo saber como passar
isso para o aluno. Tem que falar, fazer o aluno conversar. Fazer o aluno
perceber que tem o conhecimento.



169

Chell Camita: Saber passar o conteudo.

Lorrany: Mas tem que ser uma pessoa que esta disposta a ensinar o
seu aluno de uma forma mais descontraida. Porque ja é uma lingua
estrangeira, j4 € uma coisa que a pessoa nado tem tanto contato prévio.
As pessoas tém uma certa (...) Tem que ser um professor que tem que
ser capaz de trazer uma aula dindmica. Eu acho que essa é a maior
qualidade de um professor.

Mykaelle: Se reinventar com o conteddo, tem que buscar
atualidades. O que esta acontecendo agora, sobre o que 0s alunos estao
passando no momento. Saber o contetdo, saber corrigir.

Larissa: Conhecer o conteddo e passar de forma simples e
descomplicada, entender que ndo s6 a escola forma o conhecimento
da crianga, mas tem outros fatores, familia, amigos, influéncia do
meio social, tem tanta coisa.

Giovana: Todo professor tem que ser, mas de inglés tem que ser mais
(...) Porque aresponsabilidade do ensino dalingua (...) Ele precisa ser
inovador (...). Isso tem que ser em qualquer disciplina, mas em inglés
parece que precisa mais (...) Vocé esta familiarizado com o portugués,
€ 0 seu conforto, vocé vai chegar para qualquer pessoa aqui e vai se
comunicar, mas o inglés n&o (...) E uma coisa nova. Ndo vocé néo
fala fora da escola, entdo o professor tem que mostrar o quanto ele
é importante (...) Acho que falta um pouco disso.

Chell Camita: Tenha uma prética reflexiva (...)

De forma resumida, destacamos 0s seguintes pontos dos excertos:

v' a abordagem de ensinar

v a percepc¢ao da importancia de seu papel no processo de ensino e
aprendizagem/aquisicdo de linguas

v' adesestrangeirizacdo da LE

v/ a consciéncia das forcas atuantes nesse processo (familia, meio
social, entre outros)

v’ a pratica reflexiva

Outro ponto que é recorrente na fala dos alunos é a relevancia da analise
do contexto e adequacao dos objetivos de ensino da lingua-alvo aos objetivos
dos alunos, o que nos possibilita inferir de suas respostas que eles ja possuem

uma percepc¢ao de ELFE:
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Gabi: Tem que saber analisar o contexto, tem que saber lidar com os
imprevistos. (...)Cada vez vai surgir uma nova coisa, que vocé vai ter
que pegar e estudar aquilo, saber como resolver. Sempre vai ter.

Lorrany: Trazer a lingua para o dia a dia do aluno. Motivar o aluno a
aprender aquela lingua. As aulas mais contextualizadas fazem isso, a
gente pegar o nosso conteudo e colocar no dia a dia do aluno para
ele aprender de uma forma mais leve. E no final, ele acaba falando o
idioma.

Hyggor: Ele precisaconhecer aturmaque ele vai dar aula, ele precisa
conhecer o0s seus alunos, saber como eles estédo e do que eles sao
capazes, saber até onde a gente pode chegar e o melhor meio de
como chegar e alcancar esse conhecimento. E também tem que ter
conhecimento da lingua.

Larissa: Tem que conhecer um pouco o aluno, quando ele conhece
gue o aluno tem as suas dificuldades (...)

Além disso, é possivel perceber que Chell Camita, por estar atuando na
pratica como professor de escola publica, ja apresenta indicios do processo de
desconstrucdo da crenca de que ndo se aprende inglés nas escolas publicas.
Podemos inferir disso, o desenvolvimento de sua competéncia aplicada, aliando
momentos de reflexdo tedrica que teve nas aulas de Lingua Inglesa e de Estagio
Supervisionado, com observacdes da sua propria pratica:

Chlell Camita: Acreditar que as pessoas sdo capazes. Porque a gente tem
aquele pré-julgamento que pessoas de escola publica ndo sabem

lingua e ndo tem interesse em aprender a lingua.

Observamos também que a referéncia ao filtro afetivo que foi trabalhado
na aula sobre o ensino de linguas nas escolas e que tinha como objetivo
promover a reflexdo sobre esse tema em geral foi recorrente nas falas dos
alunos.

Isso pode estar ligado ao fato de que, ao ensinarmos uma lingua,
tocamos no mais intimo do ser humano, uma vez que compreendemos que a
lingua é o meio de expressdo de sentimentos e pensamentos do homem. E
impossivel dissociar a lingua da area afetiva. Quando se é ndo-nativo daquela
lingua, isso se torna mais delicado, porque vocé é levado a pisar em solo

incialmente desconhecido, estrangeiro. E o professor nao-nativo tem a



171

responsabilidade de guiar seus alunos por um caminho que, as vezes, ja foi
trilhado, mas que apresenta seus desvios, imprevistos e obstaculos. Isso gera
sentimentos de ansiedade, inseguranca e preocupacdo com essa
responsabilidade.

Segundo Brown (2000, p.142) o dominio afetivo é dificil de se descrever
cientificamente por incluir um grande nimero de variaveis, que estao implicitas
na area emocional do comportamento humano. Isso posto, organizamos as

respostas de acordo com o que inferimos dos excertos, no ambito da afetividade.

*Motivagéo:

Lorrany: A gente que dar uma aula que seja motivadora.

Glauber: O professor tem que fazer o aluno se apaixonar pelalingua.
Porque tentar ensinar um aluno que nao tem interesse também é
complicado. Entao é dificil tanto para aluno quanto para o professor.
Desmotivante, né?

*Empatia:

Larissa: precisa saber que todos n6s somos seres humanos e tanto o
professor quanto o aluno tem que saber isso, que erram, que
estamos nesse planetinha para errar e acertar e buscar nogéo errar de
novo (...) olhar o aluno com um olhar humano, um olhar mais afetivo.
(...) Tem gue se colocar no lugar do aluno de forma a conhecer que
ele estd aprendendo, ndo pode impor ao aluno, ele esta ali, mas esta
por obrigacdo, eu ndo posso impor, dizer ele tem que aprender, ndo, ele
ndo tem que aprender, ele pode estar passando por alguma situacdo que
faz com que ele ndo queira aprender.

Chell Camita: Saber se colocar no lugar do outro (...) Ter nogéo do que
esta compartilhando (...) Ter a habilidade da lingua (...) Saber lidar com
gente (...) Saber que é uma luta diaria (...) Ter conhecimento sobre a
lingua (...) Ter empatia (...) Saber que tem pessoas ali que sdo capazes
(...) Se por no lugar do outro (...) Ser companheiro dos alunos (...) Nao
se preocupar s6 com o contetdo, ver os alunos com os olhos de
amizade (...) ter um vinculo com o aluno (...) isso é importante porque
eles te respeitam mais, participam mais (...)

Mykaelle: Entender o lado do aluno, saber respeitar um aluno que
néo esta bem.

Glauber: Eu acho que além do conhecimento tebrico e pratico para o
professor € importante saber o que € empatia com o aluno, né? é?
Eu acho que todo professor tem que saber, principalmente de lingua
inglesa, né? Porque vai ter aquele aluno mais travado, aquele aluno mais
timido. Entéo, saber como vocé vai trabalhar com esse aluno (...) ainda
mais que a gente vive uma era de doengas da mente que tdo numa onda
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tdo pulsante (...) entdo saber como é que vocé vai trabalhar com isso (...)
Tem que haver uma preparagao, principalmente professor de lingua, né?
Porque a quantidade de pessoas que estdo em sala de aula, de alunos
que tém vergonha, que ndo conseguem se comunicar em inglés (...) Por
mais que saibam, por medo de chacota ou néo sei, falta de confianca (...)
E muito grande, ento o professor tem que esta apto para lidar com isso.

*Paciéncia:
Giovana: Além do dominio da lingua, que é o basico? Eu acho que ele
precisa ser paciente. O professor de lingua precisa ser paciente(...). O
professor tem que valorizar o conteddo que ele tem que passar (...)

Mika: Se o aluno tem alguma dificuldade em aprender, o professor tem
que ter a paciéncia de ensinar, nao virar e falar: "vocé esta errado", ndo
fazer de um jeito que faga o aluno recuar, traumatizar, mas conseguir
lidar de uma forma suave, pois afinal de contas a gente esta lidando
com uma pessoa, hé? E dentro dessa pessoa pode estar acontecendo
muitas coisas, muitos sentimentos. Entdo o professor tem que ter
delicadeza para ir passando para o aluno e tornando ele mais confiante.
E saber lidar com o aluno diante de uma dificuldade.

*|dentificacdo com a lingua-alvo:
Giovana: Se professor nado valoriza, o aluno também n&o vai
valorizar(...) Acho que é por isso que eu nunca valorizei (...) Eu sabia
gue tinha que estudar aqui e ndo me esforcei. Eu até me arrependo
por ndo ter me dedicado as aulas de inglés. Eu vou ser meio frustrada
porque eu vou ter duas formagdes e ndo vou ser capaz de trabalhar com
a outra. Eu ndo gosto, nunca foi meu sonho.

E interessante destacarmos nos excertos que os participantes ora falam
como professores, ora como alunos, por estarem no processo de idas e voltas
(VIEIRA-ABRAHAO, 1996) da reflexo tedrica e que ja estéo dando os primeiros
passos para se tornarem bons professores de Lingua Inglesa. Como eles vao
trilhar esse caminho? Isso vai depender do desenvolvimento de sua competéncia
profissional e das escolhas que vao fazer na pratica futuramente. Porém,
podemos perceber com esta pesquisa que a experiéncia de reflexdo sobre temas
tedricos e atividades da pratica com contornos ELFE podem servir de orientacao
para essas escolhas e que cabe a cada professor decidir o que fazer.

Além disso, compreendemos que professores nao-nativos, ao estudarem
temas relacionados a pratica, passam a acreditar que sdo capazes, por se
sentirem mais seguros, o que pode futuramente influenciar também a confianca

de seus alunos.
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CAPITUO V - CONSIDERACOES FINAIS E POSSIBLIDADES DE
PESQUISAS FUTURAS

“Quanto melhor professor eu for, melhor o aluno vai ser também, pois o aluno se
espelha muito no professor”. Mika

Esta pesquisa teve como objetivo apresentar procedimentos que geraram
temas e tarefas para a elaboracdo de plano de ensino contemplando o
componente ELFE num curso de Licenciatura Portugués/inglés que
tradicionalmente ndo tem esse tratamento. Foi possivel perceber que o
planejamento por temas e tarefas traz beneficios tanto para o componente de
lingua quanto para a formacao reflexiva desses professores.

Apesar de termos delimitado os temas necessarios para a formacéo, as
escolhas das tarefas foram determinadas de acordo com o0s objetivos
apresentados pelos alunos na primeira aula e sendo adaptadas e reconfiguradas
de acordo com as dificuldades e problemas que o contexto foi nos impondo.
Alguns temas também foram surgindo durante a construcdo da pesquisa, de
acordo com as observagdes das aulas e reflexdes dos participantes.

Uma limitacdo encontrada durante a elaboracdo do planejamento foi a
dificuldade de encontrarmos textos tedricos em Lingua Inglesa que se adequem
aos diferentes niveis de proficiéncia dos professores pré-servico, uma vez que,
apesar de ser uma turma de nivel intermediério, muitos participantes sentiram
dificuldades em compreender a linguagem dos textos utilizados por
considerarem-nos muito avancados.

Além disso, quanto as tarefas da pratica, observamos que ha uma
diferenca entre as tarefas que proporcionam a prética reflexiva a professores em
situacdo de formacdo continuada e professores pré-servico. A grande maioria
dos professores em formacédo ainda nao teve a experiéncia com o ensino de
linguas em escolas; dessa forma, as tarefas podem ser elaboradas a partir de
sua competéncia implicita para que sejam introduzidos construtos da area da
Linguistica Aplicada. Isso posto, precisamos apresentar situagdes concretas que

os professores em formagdo consigam visualizar com base em suas
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experiéncias previas, para assim partimos para a reflexdo teorica, sempre
considerando o seu nivel de competéncia linguistico-comunicativa.

NO nosso contexto, 0s participantes apresentaram como objetivo o
desenvolvimento da oralidade por se sentirem inseguros e ansiosos em
atividades da fala, por medo de errar ou do julgamento dos outros. Assim,
buscamos apresentar tarefas que proporcionassem oportunidades de uso
significativo em situacdes relacionadas a pratica de ensino. Para isso,
escolhnemos videos que servissem de insumo para essas atividades e
observamos que a maior producédo desse tipo de material acontece em outros
paises em contextos de ensino diferentes do brasileiro. Uma forma de lidar com
essa situacdo encontrada pela professora-pesquisadora foi a producdo de
apresentacoes em PowerPoint a fim de gerar insumos para as interacoes e, em
alguns momentos, houve a utilizacao desses videos para reforcar as discussoes.
Assim, observamos a necessidade da producdo de materiais com tarefas da
pratica que se adequem a realidade do ensino de linguas brasileiro e também
contemplem os diferentes niveis de proficiéncia de professores em formacéo
inicial, abrangendo as necessidades especificas dos professores que aprendem
a ensinar.

Também percebemos que o periodo que dura uma disciplina é pouco
tempo para trabalhar os diversos temas e tarefas especificos para professores
pré-servico e por razdo da necessidade de prepara-los para o estagio, a
disciplina se tornou muito especifica e, em varios momentos, notamos
desmotivacdo por parte dos participantes (HUTCHINSON e WATERS, 1987;
BASTURKMEN, 2010). Concordamos com Mika que os temas e tarefas
deveriam ser trabalhados ao longo do processo de formacédo e consideramos
que um trabalho processual possa produzir maiores frutos por possibilitar mais
tempo para a reflexdo e consolidacao dos construtos teoricos.

Porém, assim como Emidio (2007), chamamos a atencdo para a
necessidade do professor formador de promover a conscientizagédo dos alunos
sobre as especificidades de se aprender linguas para ensinar desde o comego
do curso, de forma processual e cuidadosa, uma vez que, como a autora
observa, muitos alunos entram no curso de Letras acreditando que vao aprender
inglés para fins gerais. Esse fato pode ser observado nas respostas que 0s

participantes deram no questionario, ja que mesmo com a explicagdo da
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professora-pesquisadora sobre os objetivos da disciplina, eles ainda achavam
que iam aprender somente conteudos de lingua. Assim, os professores pré-
servico s6 tomaram consciéncia dos propositos especificos das aulas de inglés
no decorrer do trabalho e, apGs as experiéncias que tiveram no estagio e com
as microaulas, conseguiram perceber o quanto aqueles temas e tarefas eram
realmente relevantes para a sua formacgéo.

Portanto, esse trabalho de conscientizacdo pode exigir um pouco de
paciéncia por parte do professor formador, ja que os professores apresentarao
diferentes niveis de desenvolvimento da competéncia tedrica e que, muitas
vezes, sO irdo compreender a importancia dos temas da area de formacao
quando estiverem em contato com a pratica.

Além disso, buscamos analisar de que forma a criacdo de um cenéario de
uso da lingua-alvo com base no desenvolvimento de competéncias de ensinar
de professores nao-nativos em formacéao inicial proporcionou a conducéo de
suas aulas nessa lingua. Como afirmamos anteriormente, o proposito desta
pesquisa surgiu dos relatos dos professores em formacao sobre a dificuldade
guanto ao uso do inglés, principalmente na conducéo das microaulas que devem
ser na lingua-alvo.

Com base nas reflexbes dos participantes e nas observagbes da
professora-pesquisadora, tarefas com foco na pratica podem proporcionar uma
maior familiarizacdo com esse tipo de atividade, gerando o sentimento de
seguranca e diminuindo a ansiedade, o que pode levar os professores em
formacdo a se sentirem mais confiantes na conducdo das aulas em Lingua
Inglesa. A conducédo das aulas pode ser vista como a conducédo de um carro,
onde o professor € 0 motorista que convida os alunos a viajarem pelo caminho
da aprendizagem. Assim como precisamos de muita pratica para a conduc¢éo de
um carro, precisamos também da préatica para a condu¢do do ensino, caso
contrario ndo chegaremos aos lugares desejados.

Professores ndo-nativos precisam de oportunidades de uso da lingua para
gue se sintam confiantes e planejem aulas que também proporcionem esse uso
para seus alunos e essa conscientizacédo deve comecar na formacao inicial e ser
reconfigurada na formacdo continuada e durante toda a vida profissional. O
sentimento de ansiedade e inseguranca faz parte do ser humano e € comum

surgir diante de experiéncias novas e situacdes de avaliacdo, porém devemos
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buscar alternativas que o diminuam e nao afetem os futuros profissionais de tal
modo que evitem situacdes de desconforto. Nesta pesquisa, podemos notar que
uma maneira de lidar com isso é promover oportunidades de uso da lingua-alvo
para a sua desestrangeirizacdo e que haja um planejamento para que 0s
imprevistos ndo atrapalhem as atividades do professor.

Ademais, foi possivel inferir das reflexdes dos participantes que o trabalho
com temas da area da formacdo profissional e o uso da lingua em tarefas
especificas da pratica contribuiram para o desenvolvimento de competéncias de
ensinar além da linguistico-comunicativa. Apesar de muitas vezes 0s
professores em formag&o ainda usarem termos simples para se referirem a
construtos tedricos da Linguistica Aplicada, percebemos que eles ja apresentam

o desenvolvimento da competéncia teorica ao tratarem:

da lingua, estrangeira

dos processos de ensinar e aprender linguas

dos papéis de professores e alunos nesse processo
da importancia do filtro afetivo

da abordagem de ensinar

AN NN R

da influéncia do contexto na selecéo dos objetivos e planejamento das
aulas (ELFE).

Ao observarem a influéncia da compreenséo tedrica em suas microaulas
e atividades do estagio, os professores em formacgédo também revelam indicios
de desenvolvimento de uma competéncia aplicada embrionaria, através da
pratica reflexiva. Também depreendemos de seus excertos, ao tratarem das
responsabilidades do professor no processo de aprendizagem, tracos de
competéncia profissional que pode ser aprimorada ainda no préximo ano, em
gue vivenciardo o Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa Il.

Por ser um curso de dupla licenciatura, os professores em formacgao
também relataram reflexdes e o uso das tarefas da pratica para o Estagio de
Lingua Portuguesa, o que refor¢ca a nossa visao de que saber falar a lingua ndo
€ 0 mesmo que saber ensinar e da mesma forma, o ensino de lingua materna

possui contornos ELFE que podem ser delimitados em pesquisas futuras.
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Notamos nas reflexfes dos participantes que eles alternam suas falas, ora
na posicao de alunos, ora na de professores, por estarem em processo de
formacao. Professores séo eternos aprendizes. Em vista disso, o planejamento
de um curso com contornos ELFE ndo sO contribuiu para as reflexdes dos
participantes como também para o meu aprendizado como professora formadora
e pesquisadora.

Durante todo o curso de Mestrado e a elaboracéo desta pesquisa, as
leituras que fiz sobre o que é lingua/linguagem, ELFE, aprender e ensinar
linguas, o planejamento das atividades propostas aos meus alunos e as
reflexbes que me foram proporcionadas no decorrer das aulas, houve a
reconfiguragéo das minhas crengas, minha abordagem de ensinar, entre outros.
Compreendo o processo de formacdo como uma via de mao dupla em que
professores formadores e em formacéao inicial estdo em constante didlogo e
renovacdo, desconstruindo paradigmas impostos durante suas prévias
experiéncias de ensinar e aprender. Concordo com Almeida Filho (2016a, p.4)
ao afirmar que todos os agentes do processo estdo em formacao,

compreendendo

0 que é uma formacao, o que é formar deliberadamente um
agente, o que ¢é formar-se como um agente (professor,
aprendente ou terceiro). Com isso se empodera para agir sob
certas atitudes e num quadro afetivo dado.

Assim, ao me fortalecer por meio das leituras e reflexdes que fiz durante
toda a minha pesquisa, pude compreender a partir de Viana (2011, p.120) o meu
papel de professora e formadora de professores com base nas materialidades
do modelo OGF:

v Preparar professores para uma realidade desconhecida que muitas vezes
nem ele nem o aluno conhecem

v Concretizar a reflexividade na minha pratica

<\

Transformar o aluno em professor
v' Formar o professor para ser professor, coordenador, formador de outros

professores e do proprio professor em que deseja (trans)formar-se
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v" Orientar, conduzir o aluno que estad se formando para o caminho da

reflexividade sobre o que, na pratica, da certo ou ndo da certo.

E por fim, ao refletir sobre a minha prética, percebo o quéo grande é a
responsabilidade do professor formador, uma vez que estd nas suas maos a
preparacado de professores de linguas que ensinardo centenas de alunos. E
como afirma Mika, em muitos casos, o professor em formacao, ainda quando
aluno, pode vir a se espelhar no formador; entdo, concordo com ela que “quanto
melhor o professor for, melhor o aluno vai ser.”

Considero ainda, para esta pesquisa, que mesmo sendo apresentados
conceitos tedricos basicos da Linguistica Aplicada e situacdes relacionadas ao
uso pratico da lingua em sala de sala, esses professores em formacédo possam
vir a desenvolver uma competéncia aplicada incipiente ou nado vir a desenvolvé-
la. Entendo que esse processo demanda tempo e necessita de profundo contato
com a pratica real para que seja efetivamente concretizada, por ser a capacidade
do professor “de usar, transferir, adaptar, construir, criar e recriar teorias, colocar
na sua pratica de sala de aula o que estudou, buscou, pesquisou para a sua
formacao, buscando dar sustentacéo tedérica para a sua abordagem de ensinar”
(BASSO, 2001, p.154). Porém, ao trabalharmos com temas e tarefas
relacionados a teoria e a pratica, ja na formacao inicial, podemos de alguma
forma contribuir para a formacao de professores melhores. Cabe ao professor
escolher os melhores caminhos a trilhar de acordo com os objetivos de

aprendizagem de seus alunos.
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APENDICE 1 - Questionario para os alunos do 5° Semestre

de Letras — 1° semestre de 2017

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE LETRAS

DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUA(}AO EM LINGUISTICA APLICADA
Pesquisadora: Tassia Gabriela D. da Silva

Orientadora: Prof. Dra. Magali Barcante

Prezado aluno (a),

Este questionario visa coletar dados para a minha pesquisa de mestrado
na area de Linguistica Aplicada, vinculada ao Programa de Pés-Graduacao em
Linguistica Aplicada (PPGLA) da Universidade de Brasilia. Esta pesquisa tem
como foco estudar o que € especifico na formacéo que é especifico na formacgéo
inicial de professores na (nome da Universidade) em relacdo aos objetivos e
conteudos de lingua inglesa que possibilitem esses futuros profissionais
ensinarem inglés comunicando-se na lingua alvo em sala de aula. Conforme o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, seu nome sera mantido em sigilo.

Obrigada!

Téassia Gabriela D. da Silva

Pseudbénimo
Idade

Sexo

1. Vocé ja havia estudado inglés antes de ingressar no curso de Letras? Se
sim, por quanto tempo?

() sim, por tempo. ( ) néo

2. Durante o curso de Letras, vocé percebeu o que seu desempenho na
lingua inglesa melhorou?

( ) sim (especifique) () nédo (especifique)
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Como vocé avalia as aulas de inglés no curso de Letras? De que maneira
elas atenderam as suas necessidades?

Que atividades vocé vivenciou nas aulas de Inglés no curso de Letras (
gue vocé avalia como as que mais contribuiram para a sua formacao) ?

Vocé ja da aulas de lingua inglesa?

() Sim. Ha quanto tempo?
( )Nao.

Como futuro professor de inglés, quais atividades/tarefas vocé espera
desempenhar usando a lingua inglesa ?

Quais sdo suas expectativas em relacdo as atividades que seréo
desempenhadas durante o 5° semestre? Quais sao suas sugestdes em
relacdo a conteudos e atividades/tarefas para esse novo periodo que se
inicia?
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APENDICE 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

para os Alunos

Universidade de Brasilia - UnB

Instituto de Letras — IL

Departamento de Letras e Traducéo - LET

Programa de Pos-Graduacao em Linguistica Aplicada — PGLA

Caro Aluno,

Eu, Tassia Gabriela D. da Silva, professora de Lingua Inglesa do
Curso de Letras Portugués/ Inglés da Universidade (nome da Universidade) e
aluna do Programa de Pds-Graduacao em Linguistica Aplicada da Universidade
de Brasilia (UnB), realizo, atualmente, uma pesquisa em nivel de mestrado.
Minha pesquisa tem como objetivo reconhecer o que é especifico na formacao
inicial de professores na (nome da Universidade) em relacdo aos objetivos e
conteudos de lingua inglesa que possibilitem esses futuros profissionais
ensinarem inglés comunicando-se na lingua alvo em sala de aula, intitulada:
Contornos de um componente ELFE na formacdao inicial de professores: o
lugar dessa especificidade na Licenciatura em Letras-Inglés. Além disso, ela
traz a proposta de elaborar um plano de ensino que foque na preparacdo de
futuros professores para a conducao das aulas na lingua alvo.

Afirmo me comprometer, de maneira reciproca, em apresentar a
instituicdo e aos alunos participantes da pesquisa os resultados obtidos com a
investigacao, no intuito de contribuir com a pratica pedagdgica.

Coloco-me a disposicdo para eventuais esclarecimentos adicionais
atraves do e-mail tassia.22.gaby@gmail.com.

Gostaria de esclarecer que sua autorizacdo é de suma importancia para
a realizacdo desse estudo e que essa pesquisa esta pautada na observacao de
principios éticos que usualmente regem uma investigacdo dessa natureza.
Obrigada!

Tassia Gabriela Delgado da Silva .

Eu,

_, abaixo assinado(a), li esse documento antes de assina-lo e declaro que

concedo a mestranda Tassia Gabriela D. da Silva, como doacéo, respostas de
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guestionarios e de entrevistas e minhas impressdes em relacéo a aprendizagem
da lingua inglesa e sobre como 0 meu processo de aprendizagem dessa lingua
esta acontecendo no durante minha formacéo profissional. Tal autorizacao
envolve direitos profissionais de utilizacdo do referido material, no todo ou em
parte, em dissertacdo de mestrado, tese de doutoramento, comunicacdes em
congressos e seminarios e publicacdes de artigos ou periddicos. Sei que meu
nome nao sera divulgado, que néo terei despesas e ndo receberei dinheiro por
participar do estudo.

Aluno(a):

Sugestdo de pseudbnimo a ser utilizado, se necessério:

Local e Data:

Assinatura:



194

APENDICE 3 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

para o Diretor

Universidade de Brasilia - UnB

Instituto de Letras — IL

Departamento de Letras e Traducédo - LET

Programa de Pos-Graduacao em Linguistica Aplicada — PGLA

Caro Diretor,

Eu, Tassia Gabriela D. da Silva, professora de Lingua Inglesa do
Curso de Letras Portugués/ Inglés da (nome da Universidade) e aluna do
Programa de PoOs-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de
Brasilia (UnB), realizo, atualmente, uma pesquisa em nivel de mestrado. Minha
pesquisa tem como objetivo reconhecer o que é especifico na formacdao inicial
de professores que cursam Letras na (nome da Universidade) em relacdo aos
objetivos e conteudos de lingua inglesa, que possibilitem a esses futuros
profissionais ensinarem inglés comunicando-se na lingua-alvo em sala de aula.
A dissertacgao intitula-se Contornos de um componente ELFE na formacgéo
inicial de professores: o lugar dessa especificidade na Licenciatura em
Letras-Inglés. Além disso, ela traz a proposta de elaborar um plano de ensino
gue foque na preparacao de futuros professores para a conducgéo das aulas na
lingua-alvo.

Afirmo comprometer-me, de maneira reciproca, em apresentar a
instituicdo e aos alunos participantes da pesquisa 0s resultados obtidos com a
investigacdo, no intuito de contribuir com a préatica pedagogica e com a pesquisa
em Linguistica Aplicada.

Gostaria de esclarecer que sua autorizacdo para uso do nome da
instituicdo e do curso de Letras € de suma importancia para a realizacdo deste
estudo e que esta pesquisa esta pautada na observacéo de principios éticos que
regem uma investigacédo dessa natureza.

Coloco-me a disposicdo para eventuais esclarecimentos adicionais
através do e-mail tassia.22.gaby@gmail.com.

Cordialmente

Tassia Gabriela Delgado da Silva .
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Eu,

, abaixo assinado(a), li este documento, Iintitulado Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) antes de assina-lo e declaro que
concedo a permissdo a mestranda Tassia Gabriela D. da Silva para realizacao
de sua pesquisa de mestrado no Curso de Letras da (nome da Universidade),
bem como a divulgacdo do nome do Curso e da Instituicdo. Tal autorizagao
envolve direitos profissionais de utilizacdo do referido material, no todo ou em
parte, em dissertacdo de mestrado, tese de doutoramento, comunicacdes em
congressos e seminarios e publicacdes de artigos ou periddicos.
Local e Data:

Assinatura
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APENDICE 4 - Entrevista Semi-Estruturada com

Professores Pré-Servico - 2° semestre de 2017

1) Quais eram as suas expectativas ao iniciar a disciplina Lingua Inglesa
V?

2) Em que medida as suas expectativas foram atendidas? Comente, por

favor, tanto os contetdos ensinados como as tarefas propostas.

3) Qual foi a contribuicdo das aulas do 5° semestre para as microaulas e
o Estagio?

4) Em que medida os momentos de reflexdo sobre a pratica do professor
em formacao, na disciplina Lingua Inglesa V, influenciaram a sua preparacgéo
para as microaulas e o estagio, tanto em termos de contetddo da aula como em

termos de seguranca?

5) Como foi a experiéncia em estudar temas sobre a formagéo profissional

em inglés durante o curso de Letras?

6) Como vocé percebe a relacdo dessa experiéncia e o desenvolvimento
de sua competéncia linguistico-comunicativa na condug¢do das microaulas e

estagio?

7) Em sua opinido o que um bom professor de lingua inglesa precisa

saber?



