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RESUMO

SANTOS, L. I. S. Crencgas acerca da inclusédo de Lingua Inglesa nas séries iniciais:
Quanto antes melhor? Orientadora: Ana Antdnia de Assis-Peterson. Cuiaba: UFMT,
2005. (Dissertacao de Mestrado em Estudos de Linguagem).

Esta pesquisa qualitativa foi desenhada com o intuito de obter a visdo que
professores, alunos, diretores e pais tém do ensino da lingua inglesa (LI) na escola
publica, particularmente nas séries iniciais, bem como do uso de palavras em inglés
no cenario urbano brasileiro. Fez-se uso de entrevistas, observagao participante em
duas escolas municipais, anotacdes de campo, andlise de documentos e diario da
pesquisadora. Dezoito participantes, direta ou indiretamente ligados a escolas
publicas municipais e estaduais do municipio de Sinop,MT, fizeram parte do estudo.
Amparada por uma perspectiva socio-cultural, a analise mostra que, para 0s
participantes deste estudo, a inclusdo de LI nas séries iniciais foi guiada por quatro
crencas. A primeira delas € a de que a inclusdo de LI nas séries iniciais € benéfica
para que os alunos sejam familiarizados com a lingua desde cedo, evitando o
“baque” na 5% série. A segunda crenca sugere que o ensino de inglés da escola
publica deve dar uma base por meio de ensino de vocabulario e treino de pronuncia
e despertar o interesse do aluno por meio de atividades ludicas. A terceira crenca
revela que o ensino de LI na escola publica ndo funciona porque os professores se
sentem abandonados e a disciplina ndo é valorizada. Por dltimo, o valor
instrumental e o cultural da aprendizagem de LI € demonstrado na quarta crenca, a
de que aprender LI é importante. Os resultados enfatizam que ha necessidade de
uma discussao teodrica abrangente, no sentido de pensar e implementar politicas
educacionais de ensino de lingua estrangeira que colaborem para a formacao de
individuos bem preparados para atuar na sociedade brasileira contemporéanea,
amplamente marcada por diferentes relacdes sociais e culturais.

Palavras-chave: crencgas, inclusdo de LI nas séries iniciais, politica educacional de
lingua estrangeira.



ABSTRACT

SANTOS, L. I. S. Beliefs about the inclusion of the English language in the first
grades of elementary school: the earlier, the better? Supervisor: Ana AntOnia de
Assis-Peterson. Cuiaba: UFMT, 2005. (Master Thesis in Language Studies).

This qualitative research has been designed with the aim of obtaining the viewpoint
of teachers, students, principals and parents about the teaching of the English
language, particularly in the first grades, as well as about the use of English words in
the Brazilian urban scenario. The methods used were interviews, participant
observation in two municipal schools, field notes, analysis of documents, and
researcher diary. Eighteen participants directly or indirectly connected to the public
schools of Sinop, MT, were selected. Based on a sociocultural perspective, the
analysis shows that, for the participants of this study, the inclusion of the English
language in the first grades is seen as beneficial in terms of helping students
familiarize with the English language since the beginning in order to avoid the
“setback” in the fifth grade. A second belief suggests that the teaching of English in
the public school provides a basis through the teaching of vocabulary and
pronunciation practice as well as raises the interest of students through playful
activities. The third belief reveals that the teaching of English in the public school
does not work for the reason that the teachers feel abandoned and the subject
matter is not valued. Finally, the instrumental and cultural value of the learning of
English is shown in the fourth belief — learning English is important. Results
emphasize the need for a larger theoretical discussion towards the thinking and
reinforcement of educational foreign language policy which collaborates with the
education of well-prepared individuals to act in the contemporary Brazilian society
mostly marked by different social and cultural relations.

Keywords: beliefs, inclusion of the English language in the first grades, educational
foreign language policy.
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INTRODUCAO

O que nos distingue da natureza é, na
verdade, a Unica coisa que, por natureza,
podemos conhecer, a saber, a linguagem.
(Habermas, 1973:156)

Por sermos individuos vivendo em sociedade, fazemos uso da linguagem,
traco distintivo do ser humano, como capacidade para nos comunicar por meio de
trocas verbais — fala e escrita — e gestuais. E por meio da linguagem, como
ferramenta semibdtica, que nos inserimos no mundo e expandimos nossa percepcao
dos outros e de no6s proprios. E na interagdo com os outros por meio de linguagem
gue construimos os tracos identitarios de pertencimento ou ndo a um ou a varios
grupos culturais.

De acordo com uma perspectiva sociocultural da acdo humana (Hall, 2002), a

esséncia da vida social estd na comunicacdo, sendo as interacdes da prética
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comunicativa o0 meio pelo qual se reproduzem cultura, sociedade e identidade. A
lingua é vista como a primeira e principal fonte sociocultural constituida, nas
palavras de Halliday (1973:49 apud Hall, 2002), por “uma série de possibilidades,
um conjunto aberto de opc¢des de comportamento que estdo disponiveis ao
individuo em sua existéncia como homem social”.

Na concepcdo de Bakhtin (1999), a lingua € conceituada como atividade
essencialmente dialdgica, isto €, ela ndo existe fora de um contexto social. Por ser
um capital linglistico semidtico, um processo criativo ininterrupto de construcdo, a
lingua é heterogénea, muda todos os dias, diacronica e sincronicamente. Em vista
de seu carater social, é fator muito importante na identificacdo de grupos, como
também uma possivel maneira de demarcar diferencas sociais no seio de uma
comunidade.

Assim, no cotidiano, continuamente defrontamo-nos com inumeras praticas
sociais, nas quais as questfes de lingua tém relevancia fundamental, quer seja no
espaco escolar da alfabetizac&o, da leitura e escrita de textos académicos, quer
seja no espaco fora da sala de aula em que somos solicitados a fazer uso da
linguagem, em situagBes tais como: preenchimento de formularios de emprego,
leitura de um texto religioso na igreja, participacdo em entrevistas pessoais, fala
para um grupo de pessoas numa reunidao de bairro, conversa com estrangeiros etc.
Nesse sentido, a lingua usada por determinada sociedade faz parte de suas
praticas sociais e culturais, identifica seu povo e serve de elo de conexao entre as
pessoas (Lyons, 1987:6).

Para Schlatter & Garcez (2002), vivemos num mundo para além de uma
Gnica lingua e para além da letra, ou seja, multilinglie e semiético de cores, sons,
imagens e de hipertextos que caracterizam nossa educacdo linguistical,

compreendida aqui como

0 conjunto de fatores socioculturais que, durante toda a existéncia
de um individuo, lhe possibilitam adquirir, desenvolver e ampliar o
conhecimento de/sobre sua lingua materna, de/sobre outras
linguas, sobre a linguagem de modo mais geral e sobre todos os
demais sistemas semiéticos (Bagno & Rangel, 2005:63).

1 Segundo Gimenez (2005:183), a educagdo lingiistica &, hoje, um dos principais campos de atuagdo dos
lingistas aplicados.
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Na contemporaneidade, os avancos tecnologicos desenfreados alimentam a
sensacgdo de ndo haver mais limites e/ou barreiras geograficas a impedir os homens
de se comunicar e estar, de uma forma ou de outra, em contato com outros povos.
Nesses contatos, inevitavelmente, acontecem trocas multilinguisticas, quer na fala,
qguer na escrita. Ao sair para um passeio, por exemplo, posso ir com meu novissimo
carro, com freios ABS? (anti-lock braking system), até um bar para ouvir meu cantor
favorito cantando a capella, devidamente maquiada com blush e usando um
maravilhoso tailleur; la me deparar com um gringo, por ele me apaixonar e, passado
algum tempo, para seu pais me mudar. Mas, com medo de me envolver com
alguém, posso também ficar em casa navegando na web, enquanto saboreio uma
esfiha. No entanto, em nenhum dos dois casos, estarei isenta de receber as
influéncias estrangeiras, temidas por muitos.

Como profissional da area de ensino de linguas, lido com a aprendizagem de
uma nova lingua (lingua inglesa) a ser incluida no repertorio do falante para além de
sua lingua materna. Quer dizer, se na aquisicdo da lingua materna, buscamos
significados que amoldam nosso letramento nessa lingua, ao aprendermos uma
segunda lingua (L2)3, outros significados sao acrescidos, ampliam e modificam a
nossa (re)construcdo identitéria. Ser letrado, diz-nos Weininger (2001:57), € poder
“dominar ativamente processos, através dos quais, informacdo -culturalmente
significativa € codificada, disponibilizada, gerenciada, recuperada e avaliada”.

Conforme nos alerta Kramsch* (1998:56), para fazer parte do mundo letrado,
o individuo “ndo deve somente ser capaz de codificar e decodificar palavras
escritas, ou fazer andlises, deve ser capaz de entender e manipular os significados
culturais e sociais da linguagem impressa em pensamentos, sentimentos e acfes”.
Nesse sentido, ao exercer as praticas sociais de leitura e de escrita que circulam na
sociedade em que vive, o faz conjugando-as com as préticas sociais de interacédo
oral. Consoante isso, ha mdultiplos letramentos (digital, corporal, musical, literéario,
cientifico etc.) e a aprendizagem de uma Lingua Estrangeira (LE), presente no

cenario urbano, é um deles.

2 Todos os estrangeirismos citados neste paragrafo foram retirados de Nicola, Terra, e Menon (2003).

3 Ellis (1994) define aquisicdo de segunda lingua (L2) como a maneira que as pessoas aprendem outra lingua
gue ndo seja sua lingua materna, dentro ou fora da sala de aula. Neste estudo, L2 (lingua dois) refere-se tanto ao
contexto de segunda lingua quanto ao de LE.

4No original: “To be literate means not only to be able to encode and decode the written word or to do exquisite
text analyses; it is the capacity to understand and manipulate the social and cultural meanings of print language
in thoughts, feelings, and actions’.
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Curiosamente, na cidade em que moro, Sinop, um municipio do norte do
Estado de Mato Grosso, ocorreu um fenémeno recentemente: o ensino de Linguas
Estrangeiras, leia-se Lingua Inglesa, foi implantado, no curriculo escolar das
instituicbes publicas (municipais e estaduais) desde a pré-escola (Educacéao
Infantil). Sabemos, no entanto, que a inclusdo de pelo menos uma LE € de carater
obrigatorio apenas apds a 52 série, conforme disposto na Lei de Diretrizes e Bases
(9394/96), Art. 26, paragrafo 5°, pagina 22:

na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade
escolar, dentro das possibilidades da instituigao.

Pelas informacdes obtidas por meio de cartas (Apéndice A), telefonemas e e-
mails para as Secretarias Municipais do estado e contatos com profissionais da area
de educacdo, verifiquei que o ensino de Lingua Inglesa (doravante LI) tem sido
oferecido, j& desde a primeira série e em grande escala na pré-escola ou creches
das escolas publicas, ndo s6 na cidade de Sinop, bem como na maior parte do
estado de Mato Grosso. Contatei 41 (Figura 1) dos 141 municipios mato-grossenses

e observei que LI é oferecida em 55% deles (Figura 2).

Ofertade LI nos municipios
contatados

m Oferecem LI

0 Nao oferecem LI

45%

55%

MUNICIPIOS

= Contatados

= N&o contatados

71%

Figura 1: Municipios de Mato Grosso.
Figura 2: Presenca de LI nas séries iniciais nos municipios de Mato Grosso.



19

(FONTE: contatos via telefonemas, cartas e e-mails com Secretarias Municipais de
Educacéo do Estado, em abril e maio de 2005).

Nas escolas municipais, responsaveis pela Educacao Infantil (doravante El) e
de primeira a quarta séries, primordialmente®, a opcdo pelo ensino de LI aconteceu
no ano de 2002. Nas escolas estaduais de Sinop, principais responsaveis pela
educacdo de quinta a oitava séries e Ensino Médio, essa disciplina curricular ja é
uma realidade antiga. No entanto, na rede estadual, as escolas que ainda mantém
ensino de primeira a quarta séries ndo oferecem LI. Tentativas anteriores quanto a
possibilidade de introduzir o ensino de LI desde a primeira série nao obtiveram
sucesso, haja vista o sistema de informética estadual do quadro administrativo da
SEDUC (Secretaria Estadual de Educacdo) que ndo aceita a implantagcdo da
disciplina, devido a ndo obrigatoriedade, conforme mencionado anteriormente.

Em conversa informal com a Secretaria de Educacdo do Municipio
(16/07/2004), obtive a informacao de que LI fora implantada, ndo s6 de 12 a 42 série,
bem como na El oferecida nas creches (criangas de 4/5 anos) e na pré-escola (5/6
anos), a pedido dos pais. Esses, segundo seu depoimento, percebendo a grande
presenca da lingua nos textos cotidianos, jornais, propaganda e Internet, entendem
que saber inglés serd instrumento importante para o mercado de trabalho na vida
dos filhos; e, além disso, entendem também haver grande deficiéncia no ensino da
disciplina quando seus filhos ingressam na 52 série.

As informacdes obtidas por meio da Secretaria, vale acrescentar as
recebidas por colegas da area de educacdo que afirmam ser a implantacdo de LI
nas séries iniciais parte de arranjos administrativos, ou seja, como havia a
necessidade de implantacdo de hora-atividade para os pedagogos prepararem suas
aulas, e alguém deveria se responsabilizar pelos alunos, a Secretaria Municipal de
Educacéo optou pelo oferecimento de concurso publico para Licenciados em Letras.
Assim, foram contratados professores para assumir as aulas de LI e Artes, na El e
séries iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com a distribuicdo da carga
horaria (uma aula semanal para cada disciplina). Notoriamente, a decisdo parece
ndo ter sido norteada apenas por principios educacionais, ou solicitagdo da
comunidade (pedido dos pais), mas também por decisfes de cunho burocratico. As

deliberacfes feitas pela Secretaria Municipal local ndo sdo impares, uma vez que

5 Segundo a LDB (Art. 11, pardgrafo 5°), 0s municipios sdo responsdveis pela educagdo infantil e de ensino
basico. Em Sinop, algumas escolas municipais, amparadas pela lei, oferecem também ensino de 5% a 82 séries.
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outros municipios também confirmaram sua necessidade para o oferecimento de
hora-atividade ao professor titulars.

A implantagdo de LI na El e nas séries iniciais do Ensino Fundamental
originou um problema, no minimo inquietante, referente a formacéo de professores
para atuar nessas séries. O pedagogo € o profissional responsavel pela formacéo
de alunos da El, 12 a 42 séries e matérias pedagodgicas para a formacdo de
professores (Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, UNEMAT - Sinop),
recebendo toda a instrucdo didatico-pedagogica para lidar com essa clientela. No
entanto, ele ndo recebe formacédo alguma na area de LI, o que, teoricamente,
impossibilita sua atuacdo nessa disciplina.

Também causa estranheza, o fato de que, na UNEMAT (Universidade do
Estado de Mato Grosso), universidade que tem formado a maioria dos pedagogos
do municipio, desde sua implantacdo em Sinop, em 1990, embora o Curso de
Pedagogia disponibilize LE (LI ou Lingua Espanhola) como disciplina optativa,
nunca houve turma (pelo menos 35 alunos interessados) para que a disciplina fosse
oferecida, conforme averiguado no historico da matriz curricular e nas diretrizes do
curso.

Por outro lado, o Curso de Licenciatura em Letras forma professores para
atuar de gquinta a oitava séries e Ensino Médio, nas areas de Lingua Portuguesa,
Lingua Inglesa e Literaturas, mas nao oferece disciplina de capacitacéo
especificamente para a Educacao Infantil e séries iniciais (conforme as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Letras). Tal incoeréncia, instalada a partir da
legislagdo, tem preocupado muitos professores, criando até mesmo certo
desconforto entre licenciados em Letras e Pedagogia.

O gue se percebe € um conflito entre a legislacédo e os atores da escola e
comunidade, refletindo uma aparente ambiglidade de tomada de decisbes
aleatdrias, desvinculadas de uma politica de linguas e de planejamento linguistico
abrangentes, baseados em objetivos a médio e curto prazo.

Além dos fatos acima relacionados, somam-se 0s problemas histéricos no
ensino de LI na escola publica, no que diz respeito a formacéo de professores (ver,
por exemplo, trabalhos de Gimenez, 2005; Abrah&o, 2001, 2002 e 2005 e Cox & De

6 Professor titular: pedagogo responsavel pela classe que ministra aulas de alfabetizagdo/Lingua Portuguesa,
Matemética, Ciéncias, Histria e Geografia.
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Assis-Peterson, 2001, para citar alguns), falta de material didatico adequado, salas
superlotadas (Pires, 2004; Walker, 2003 e Paiva, 2003) e manutencdo de uma
politica de linguas vaga (Bohn, 2000, Leffa, 2001 e 2005). At¢é mesmo nas
afirmacdes feitas nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
para o Ensino de LE (1998-2001:19-24), reconhece-se que “o0 ensino de lingua
estrangeira ainda ndo € visto como elemento importante na formag¢do do aluno,
como um direito que lhe € assegurado”.

Na descricdo desse contexto escolar problemético de ndo valorizacdo da LE
como elemento importante na constituicdo do individuo, a inclusdo de uma nova
disciplina no curriculo, ja desde as séries iniciais, pode acarretar ainda mais
incoeréncia, principalmente se seus objetivos ndo estiverem tebrica e
metodologicamente embasados e claramente definidos quanto ao significado de
ensino de LE para criancgas.

Telles (2004:58) afirma que aprender uma LE faz parte da educagéo para o
reconhecimento das diferencas — € o préprio encontro com a diferenca e as
possiveis estratégias para com ela lidar. Nas suas palavras: “Ha algo de ladico (e
esquizofrenicamente divertido), ao falarmos uma LE”. Ja para Almeida Filho
(1998:12), a LE pode significar uma lingua estranha, dos “outros”, mas ela pode
também ser desestrangeirizada (grifo do autor), ao longo do tempo de que se
dispde para aprendé-la.

No que diz respeito ao oferecimento de ensino de uma LE, tendo em vista
que a norma afirma ser ele obrigatério apenas a partir da 52 série, mas as escolas
municipais o fazem, por iniciativa prépria, desde a pré-escola, decidi investigar
como 0s principais participantes envolvidos no processo educacional véem esse
fendmeno. Nesta pesquisa, interesso-me por indagar como crencas e praticas de
professores, alunos, diretores e pais em torno da LE — moldadas no decorrer de
suas vidas dentro de um contexto social, cultural, politico e econémico especifico —
orientam tomadas de decisbes quanto a necessidade do conhecimento de LE pela
clientela estudantil sinopense. Busco também apreender sua visdo sobre que lingua
a escola deva ensinar, quando se deve iniciar esse ensino e aprendizagem, como
deve ser tal ensino e seus objetivos, e quem deve ensina-la nas primeiras séries, se

0 pedagogo ou o graduado em Letras (LI).
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Além de dirigir o olhar para as crencas dos participantes em torno dos
significados que atribuem a importancia do ensino e aprendizagem de LI na escola,
de seus objetivos e fazer, também fiquei a espreita de seu ponto de vista acerca do
uso de palavras estrangeiras no cenario urbano. Tais palavras, vistas como
componentes de um letramento multilinglie, fazem parte da lingua por eles
ensinada e sdo utilizadas diariamente sem ao menos, muitas vezes, serem
percebidas.

A linguagem usada como prética social e discursiva também foi foco de
investigacdo, ja que, por meio dessa ferramenta, os participantes inserem-se no

meio, moldando aspectos sdcio-politico-culturais e sendo por eles moldados.

Perguntas da pesquisa

Para alcancar os objetivos acima descritos, realizei esta pesquisa, dirigindo
um olhar contemplativo e observacional ao fenbmeno em questao’, direcionando o

trabalho na busca de respostas a trés questionamentos principais:

1. Qual a visao que professores, alunos, diretores e pais tém do ensino da LI
na escola publica, particularmente nas séries iniciais?

2. Como professores, alunos, diretores e pais véem o uso de palavras em
inglés no cenario urbano?

3. Que aspectos sociais, culturais, politicos e ideoldgicos perpassam a visédo
dos participantes, j& que nada na sociedade acontece ao acaso?

Acredito que ao buscar compreender os pontos de vista de diferentes atores
sociais envolvidos neste trabalho, estarei contribuindo com a area de ensino e
aprendizagem de linguas, pois 0s aspectos ora abordados raramente foram levados
em consideracdo em pesquisas académicas até o momento, o que me leva a crer
ser esse um fendmeno extremamente novo no contexto educacional das escolas

publicas brasileiras.

7 De acordo com os conselhos da semidtica pierciana de compreensdo de fendmenos, contemplar significa
tornar-se disponivel para o que esta diante de nossos sentidos; no olhar observacional, é a capacidade perceptiva
que deve entrar em acdo (Santaella, 2004:29-31).
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Organizacao da dissertacéao

Esta Introducdo definiu a concepcdo de linguagem sociocultural adotada
neste estudo e caracterizou o mundo como multilingtie. Nele a educacao lingiistica
dos individuos é moldada por meio das préaticas sociais. Assim, por meio de
multiplos letramentos formam-se as identidades. Entre tantos letramentos, registrou
o conhecimento de LI como sendo um deles. Apresentou o fenbmeno da introducéo
de LI nas séries iniciais das escolas municipais da cidade de Sinop — MT,
caracterizando-o como algo novo, portanto, ainda “desconhecido”, mas também,
recorrente em outros municipios do Estado de Mato Grosso. Justificou a relevancia
do estudo mediante a confirmacdo de que, segundo as leis que regem a educacgao
no Brasil, o ensino de uma LE s6 € obrigatorio a partir do terceiro ciclo (52 série) do
Ensino Fundamental, todavia, vem sendo feito em larga escala ja desde a El. Por
fim, descreveu algumas incoeréncias advindas do processo dessa insercao.

O Capitulo 1 (Background Teorico) define os pressupostos tedricos sobre
lingua, cultura e crencas que nortearam o olhar da pesquisadora. A lingua é vista
como acdo social que emerge de seu uso real. Cultura é compreendida como
conhecimento técito, adquirido por meio das praticas sociais. Crencgas, por sua vez,
sao vistas como forma de conhecimento que moldam as préticas e sdo também por
elas moldadas.

Na sequiéncia, o proposito € municiar informacéo acerca do lugar do inglés
no mundo e de seu ensino no contexto educacional brasileiro, objetivando delinear
um referencial conceitual e historico para este estudo. O capitulo historia a trajetéria
da LI desde o contexto macro de lingua franca universal até a sala de aula de El e
séries iniciais, procurando relaciona-los. Apresenta, também, a historia da formacao
profissional do professor de LE e da nova perspectiva que a envolve. Tal
perspectiva € descrita por estudiosos como uma formacao centrada em uma pratica
reflexiva social, cujo papel docente e discente € de construcdo de conhecimentos
em conjunto. Aborda a formacdo do professor de Letras e de Pedagogia e como
essa formacao interfere na pratica docente em séries iniciais e os contetudos por

eles respectivamente ensinados.
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O Capitulo 2 (A Construcao da Pesquisa) descreve, detalhadamente, todo o
processo da pesquisa, desde o nascer do tema, das discussdes iniciais com
colegas professores e académicos da UNEMAT, dos participantes, a escolha da
cidade de Sinop como cendério geral e as escolas especificas selecionadas. Explica
como ocorreu a entrada em campo e o tempo la gasto. Tendo em vista o carater
investigativo da cultura do grupo pesquisado, a construgcdo do corpus foi feita
embasada em um trabalho qualitativo de cunho etnografico. Para tanto, foram
usadas os instrumentos de coleta de dados comuns a esse tipo de trabalho, como
entrevistas, observacao participante, conversas informais, anotacdes de campo,
andlise de documentos e diario. Na sequéncia, descreve 0s procedimentos
descritivos e analiticos e os define como uma possivel interpretacdo cultural entre
tantas outras viaveis.

O Capitulo 3 (O Que Vi e Ouvi: Os resultados da pesquisa) esta dividido em
duas secOes. A primeira secado apresenta as quatro grandes crencas e as
subcrencas e subcategorias que as sustentam, inferidas mediante os relatos
ouvidos acerca da inclusao de LI nas séries iniciais e as observacdes realizadas nas
salas de aula. A Crenca 1 (A inclusdo de LI nas séries iniciais é benéfica) esta
amparada pelas subcrencas de que a 52 série € um “baque” e que os alunos tém
dificuldades com a LI. A Crenca 2 (O ensino de LI da escola publica “deve dar uma
base” e “despertar o interesse do aluno”) enfatiza o ensino de vocabulario, treino de
pronuncia e desenvolvimento da oralidade, por meio de atividades ludicas. A Crenca
3 (O ensino de LI na escola publica ndo funciona) ancora-se na falta de formacao e
capacitacdo dos professores, falta de condi¢cdes de trabalho e desvalorizagdo do
professor e da disciplina de LI. Por ultimo, a Crenca 4 (Aprender LI é importante)
pauta-se em uma visao de LI como um instrumento de sucesso profissional, de
status e de sobrevivéncia e em uma visdo cultural de realizacdo profissional e
expansdo dos horizontes. A segunda secdo apresenta uma das varias
interpretacfes possiveis acerca dos dados obtidos e descritos na primeira secéo.
Demonstra que as crencas dos participantes deste estudo ainda estdo embasadas
por uma concepcdao de lingua(gem) estrutural que os impulsiona a uma préatica mais
de “treino” de estruturas e vocabulos do que de busca de significados e construgcéo
de identidades multiculturais. Apresenta também a inclusdo de LI nas séries iniciais,

primeiramente, como cumprimento de campanha eleitoral e ajuste da situacéo
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profissional de professores com formacédo em Letras e Pedagogia e, posteriormente,
como a possibilidade de sanar dificuldades encontradas pelos alunos de 52 série por
meio da familiarizacdo com a lingua-alvo.

Nas Consideracdes Finais, aspectos importantes descobertos sao retomados
e algumas consideragcdes e suas possiveis implicacdes para a pratica educacional
sdo apresentadas, apontando para a necessidade de uma discussdo mais
abrangente sobre os objetivos do ensino e aprendizagem de LI no contexto

contemporaneo, atravessado por questdes de linguas local e global.
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1 BACKGROUND TEORICO

Because we are members of multiple groups
and communities, we take on and negotiate
multiple cultural identities, and in our roles,
participate in myriad cultural activities. At any
communicative moment, through our linguistic
actions, we choose particular ways to
construe our worlds, to induce others to see
our worlds in these ways, as we create and
sustain particular kinds of relationships with
them and thus make relevant some as
opposed to others identities (Hall, 2002)8.

Neste capitulo, percorro tOpicos e revisito autores que me ajudaram a
compreender as principais questdes envolvendo o papel de LI no contexto mundial
e seu ensino e aprendizagem em contexto local, buscando relaciona-los.

A busca de informacgdes, sejam elas quais forem e em qualquer lingua, nédo
pode ser vista como submissdo, mas um empreendimento na produgdo de um
mundo mais humano. E neste sentido que as secdes deste capitulo foram
delineadas.

Primeiramente, defino os construtos teéricos de lingua, cultura e crencas.
Lingua é descrita como recurso linglistico proveniente da acdo social, capaz de
promover significados que sdo moldados pela histéria e pela cultura. No que diz
respeito a cultura, descrevo-a, primordialmente, como conhecimento téacito,
adquirido por meio das praticas sociais que formam e transformam os grupos e suas
identidades. Na multiplicidade identitaria, h& a apropriacdo de culturas e o individuo
se torna multicultural®. Por fim, as crencas sao tomadas nesse estudo como forma

de conhecimento enraizado que os individuos adquirem pelo processo de

8 Traducdo: Por sermos membros de comunidades e grupos multiplos, negociamos mdiltiplas identidades
culturais, e em nossos papéis, participamos em indmeras atividades culturais. Em quaquer momento
comunicativo, por meio de nossas acdes lingiisticas, escolhemos maneiras particulares de construir nossos
mundos e induzir os outros a vé-los nessas maneiras, enquanto criamos e sustentamos tipos particulares de
relacBes com eles tornando relevantes umas identidades em oposi¢éo a outras (Hall, 2002:18).

9 Para Kleiman (1998:272-302), a identidade tem sido definida através da alteridade, da relagdo com o outro. O
construto da identidade ocorre em meio as diferentes posi¢les sociais assumidas pelos participantes durante as
interacdes.
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transmissao cultural, por meio de suas praticas, em que moldam e sdo também por
elas moldados, afetando, dessa forma, fortemente seu comportamento.

Na segunda secédo, apresento o inglés no mundo como lingua franca usada
por milhdes de pessoas, representando um imperialismo linglistico que veicula
idéias de neoliberalismo, tecnologia e modernizacdo. Além de sistema linguistico,
descrevo a mundializacdo do inglés em termos de posi¢cfes ideoldgicas, sociais e
culturais nas quais a usamos, de forma a definir as relacbes de poder entre o0s
sujeitos.

Em seguida, traco a trajetoria historica da formacao profissional do professor
de LE e discuto a formacgéao oferecida pelos cursos de Letras e Pedagogia, no intuito
de compreender qual profissional esta devidamente habilitado para trabalhar com o
ensino de LI, especialmente, nas séries iniciais.

Por dltimo, apresento a nova perspectiva que envolve a formacéao profissional
docente que tem como base uma pratica reflexiva social, demandando diferentes
papéis de professores e alunos centrados na construcdo conjunta de
conhecimentos. Na sequéncia, revisito os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) focalizando os principais pressupostos referentes ao ensino de LE, bem
como analiso a proposta curricular de El das escolas municipais da cidade de
Sinop, no estado de Mato Grosso, especialmente a justificativa apresentada para a

introducéo de LI nas séries iniciais.

1.1 Pressupostos tedricos sobre lingua(gem), cultura e crencas

Nesta secdo, apresento a Otica da pesquisa embasada nas definicbes de
lingua, cultura e crencas que orientaram a analise dos dados obtidos ao longo da
coleta.

No que diz respeito a definicdo de lingua, vale ressaltar que muitas sao as
concepcdes'® delineadas em torno do termo. Koch (2002:13-16) elenca trés: (a)
lingua como representacdo do pensamento, em que o sujeito € falante individual,

dono de sua vontade e acdes; (b) lingua como estrutura, em que o sujeito é

10 Para a apreciagdo de outras concepgdes de lingua(gem) ver, por exemplo, Lyons (1987:3-6) que apresenta
cinco concepcdes diferentes de lingua extraidas de trabalhos cléassicos de lingtii stas renomados.
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caracterizado por uma espécie de “ndo consciéncia”; e (c) lingua como lugar de
interacdo, cuja nocdo de sujeito corresponde a entidade psicossocial (grifos da
autora).

Tradicionalmente a lingua é descrita como estrutura. Para Saussure
(1997:17) a lingua “é ao mesmo tempo, um produto social da faculdade de
linguagem e um conjunto de convengdes necessarias, adotados pelo corpo social
para permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos”. Dubois et al. (2004:378,
383) afirmam que, para Saussure, para a escola de Praga e para o estruturalismo
americano, a lingua € considerada como um sistema de relacdes, ou, mais
precisamente, como um conjunto de sistemas ligados uns aos outros, cujos
elementos nao tém nenhum valor independente das relagbes de equivaléncia e de
oposicado que os unem. A lingua €, pois um sistema cuja estrutura se estuda a partir
de um corpus, estudo que leva a uma classificagdo, a uma taxionomia dos
elementos do sistema.

De acordo com Hall (2002:65), a viséo tradicional de lingua ndo prevé uma
ligacdo direta com a cultura de seus falantes. A lingua, vista como sistema estrutural
coerente com o dominio de conhecimento predecessor de seu uso, reflete
entendimentos culturais sem, no entanto, afeta-los, e a cultura é percebida como
sistema ldgico de representacdo do conhecimento localizado na mente individual.
Contudo, conforme salientei no capitulo introdutorio, a visao de lingua(gem) adotada
neste estudo é entendida como acgao social, isto é, lingua € um recurso linguistico
gue emerge de seu uso real, bem como os significados advindos desse uso. Tais
significados ndo podem ser tomados como derivados de um conjunto légico e
universal de principios, e sim, pelos usos que os individuos fizeram no passado,
qguer seja em contextos particulares ou em grupos, moldados por forcas culturais,
historicas e institucionais.

Nas palavras de Hall (2002:16-19), “lingua é a0 mesmo tempo um repositorio
de cultura e uma ferramenta por onde a cultura é criada”, e seu uso €
convencionado e moldado pelas inUmeras atividades comunicativas intelectuais e

praticas que constituem o viver diario.

1 Conexdo similar entre lingua e cultura pode ser encontrada nos trabalhos do antropélogo lingista Dell Hymes
(1962, 64, 71, 72 e 74).
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A essa construcdo de significados pessoais e sociais concretizados no uso
da lingua, Bakhtin (1999) denomina single-voiced (significados inquestionaveis, nao
negociaveis e, portanto, resistente a mudanca) e double-voiced (significados sdcio-
histdricos visiveis aos falantes), ou seja, sob uma perspectiva sociocultural da acéo
humana, a lingua é vista como uma ferramenta individual e um recurso
sociocultural.

Santos (2003:10) afirma que o0s grupos humanos se expandiram
progressivamente de uma origem biolégica comum, ocupando praticamente a
totalidade dos continentes e que, nesse processo, 0 contato entre grupos foi
frequiente, mas a intensidade desses contatos permitiu muito isolamento, marcando
dessa forma o desenvolvimento. Porém, o contato tem passado, recentemente, por
um aceleramento de modo que o0s grupos isolados vao desaparecendo com a
tendéncia a formacédo de uma civilizacdo mundial. H4 uma preocupacdo marcante,
na contemporaneidade, para se entender os caminhos que conduziram 0S grupos
humanos as relagdes presentes e vislumbrar perspectivas de futuro.

No cotidiano, os sujeitos se relacionam de maneiras diferenciadas no pensar,
no agir e nas acbes comunicativas. Esse conhecimento pratico adquirido
socialmente torna os aspectos culturais aparentes. Street (1993b:25, citado em Hall,
2002) bem observou que nao é tarefa facil dizer o que é cultura'?>. O que pode ser
feito, segundo ele, é dizer 0 que ela faz e o0 que ela faz é definir palavras, idéias,
coisas e grupos, num processo ativo de construcao de sentidos.

Cultura é uma palavra de origem latina, cujo significado original esté ligado as
atividades agricolas. Pensadores romanos antigos ampliaram o significado original e
a usaram para se referir ao refinamento pessoal, como sinbnimo de sofisticacédo
pessoal, educacéo elaborada de uma pessoa. As preocupacdes sistematicas com a
questdo da cultura, no entanto, sdo recentes, datam do século XVIII, tiveram inicio
na Alemanha, associadas a novas formas de conhecimento. Cultura foi usada
constantemente desde entdo e o € até hoje. Dentre os varios sentidos relacionados
a cultura, o que se tem entendido é de que ela esta associada a estudo, educacéo,

formacdo escolar, outras vezes, referindo-se a manifestagbes culturais ou

2 | araia (1997:25) afirma gque o conceito de Cultura, como utilizado atualmente, foi definido pela primeira vez
em 1871 por Eduard Taylor: “Tomado em seu amplo sentido etnografico € este todo complexo que inclui
conhecimentos, crencgas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo
homem como membro de uma sociedade’.
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identificada com os meios de comunicacdo de massa, ou ainda, relacionada as
festas e cerimonias tradicionais, lendas e crencas de um povo, seu modo de vestir,
se alimentar, ou seu idioma (Santos, 2003).

Ainda segundo Santos (2003:24-5), ha duas concepcdes basicas de cultura:
(a) usada de modo mais genérico, preocupada com todos os aspectos de uma
realidade social, refere-se a povos de realidades sociais bem diferentes das de que
avalia; (b) menos geral, refere-se a uma esfera, a um dominio da vida social (idéias
e crencas). Todavia, lembra-nos Santos, ambas as concepc¢des levam a que se
entenda a cultura como uma realidade estanque, parada, o que ela nédo é. A cultura
humana €, na verdade, dindmica, produto coletivo, dimensédo do processo social da
vida de uma sociedade.

Na teoria do agir comunicativo, por exemplo, Habermas, defende um
entendimento de cultura como um “estoque de conhecimento de que o0s
participantes na comunicagcdo se suprem com interpretacées quando alcangam um
entendimento sobre algo no mundo” (Habermas, 1973, apud Aragéo, 1997:51).

Mesmo diante das dificuldades de conceituacéo, Spradley afirma que grande

parte da cultura consiste em conhecimento tacito e a conceitua como:

Conhecimento adquirido que as pessoas usam para interpretar
experiéncia e gerar comportamento... se refere a padrdes de
comportamento, artefatos, e conhecimento que as pessoas tém
aprendido ou criado. E uma organizacdo de coisas, o significado
dado pelas pessoas aos objetos, lugares e atividades. Toda
sociedade humana é culturalmente (grifos do autor) constituida. As
pessoas em toda parte aprendem suas culturas fazendo inferéncias.
Nés geralmente usamos trés tipos de informacgBes para fazermos
inferéncias culturais. Observamos o que as pessoas fazem
(comportamento cultural); o que produzem e usam, tais como
roupas e ferramentas (artefatos culturais) e ouvimos o que dizem
(mensagens faladas)(Spradley, 1980:6, 10 e 86) *3.

Assim, cultura ndo pode ser vista como sistemas de corpos fixos de
conhecimentos possuidos igualmente por todos os membros de grupos culturais

bem definidos. Conforme Kramsch (1998:66-7), nas sociedades complexas em que

3 No original: | will define culture as the acquired knowledge use to interpret experience and generate
behavior... refers to the patterns of behavior, artifacts, and knowledge that people have learned or created.
Culture is an organization of things, the meaning given by people to objects, places, and activities. Every human
society is culturally congtituted. People everywhere learn their culture by making inferences. We generally use
three types of information to make cultural inferences. We observe what people do (cultural behavior); we
observe things people make and use such as clothes and tools (cultura artifacts); and we listen to what people

say (speech messages)(Spradley, 1980).
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os individuos vivem, a cultura ndo € homogénea, mas nelas as pessoas vivem entre
diversos cédigos culturais e, ao usarem a lingua(gem) — um dos meios principais de
transmitir cultura — em contato com os outros, o fazem como detentores de histérias
sociais definidas em parte pela filiagdo a um conjunto de grupos sociais de onde
nascem, tais como género, religido, raca, e por meio do envolvimento em varias
atividades das instituicbes sociais que abrangem as comunidades, como escola,
igreja, familia, trabalho, assumindo papéis multiplos que caracterizam suas
identidades sociais.

Por sua vez, Cox & de Assis-Peterson (2003), definem cultura como um

conjunto colidente e conflituoso de praticas simbdlicas ligadas a
processos de formacdo e transformacao de grupos sociais, uma vez
gue, por esse angulo, podemos aninhar a heterogeneidade, o
inacabamento, as fricgdes e a historicidade no @mago do conceito
(manuscrito).

As definicdes de cultura acima descritas apresentam algumas similaridades.
Todas as definicdes abordam o carater social de sua formacéo, assim como aludem
a flexibilidade e heterogeneidade dos sistemas que a compdem. A comunicagado
entre os individuos de diferentes grupos sociais e as interpretacdes que fazem
acerca das praticas sociais que realizam, também, séo vistas como componentes
essenciais para a formacao de suas identidades culturais. Por cultura ndo estar
localizada em mentes individuais, mas em atividades sociais e culturais, devemos
compreender que qualquer estudo de lingua(gem) €, necessariamente, um estudo
da cultura, como o trabalho ora delineado deve ser visto. Assim, neste estudo,
cultura é compreendida como o conhecimento subentendido que as pessoas
exteriorizam ao interagirem no contexto em que estao inseridos. Quer dizer, esta
associada a conhecimento, cuja caracteristica fundamental € a “de ser fator de
mudanca social, de servir ndo apenas para descrever a realidade e compreendé-la,
mas também para apontar-lhe caminhos e contribuir para sua modificagdo” (Santos,
2003:43).

Hall (2002:33) defende a idéia de que as varias identidades sociais ndo sao
simplesmente rotulos que os individuos preenchem com suas proprias intencoes,
antes, elas incorporam histérias particulares que tém sido desenvolvidas ao longo

do tempo por outros membros do grupo, representando papéis similares. Em suas
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historias de representacdes por meio das relagcbes de comunicacdo, geralmente
determinadas pela educacédo de um povo (um dos fatores mais importantes para a
divulgacdo de uma lingua), identidades se associam a conjuntos particulares de
acOes linguisticas, crencas, atitudes e normas, dispondo as pessoas a agir, pensar
e sentir de maneiras particulares e notar o envolvimento dos outros, constituindo o
que Bourdieu chama de habitus!*. Enquanto as identidades sociais e 0s papéis séao
imensamente moldados por grupos e comunidades das quais os individuos fazem
parte, esses como agentes individuais (Bauman, 2000, apud Hall, 2002) também
atuam em um papel para muda-las.

Os povos, compostos por sujeitos pés-modernos, tém, no que diz respeito ao
aspecto identitario, se mostrado sem identidade fixa, essencial ou permanente,
porém vao se definindo e modificando historicamente em diferentes momentos, se
construindo na lingua e por ela, como atores sociais usuarios com identidades
multiplas, variadas e emergentes de suas experiéncias vividas no cotidiano
(Kramsch, 1998). Nessa visao, como salientou Hall (2002:46), nenhum uso da
lingua, nenhum usuario individual dela €& considerado ser ‘culture-free
'(desvinculado da cultura).

Nessa perspectiva, naturalmente, faz-se presente o cruzamento linguistico e
a apropriacdo de culturas. E essa habilidade de adquirir a lingua de outra pessoa e
reter sua cultura, enquanto conserva sua prépria (Ortiz, 1994:27), € um aspecto de
uma habilidade mais geral de mediar entre varias linguas e culturas. Kramsch

denomina essa mediacdo de comunicacgao de trans, inter ou multicultural:

A habilidade para adquirir a lingua de outra pessoa e entender a
cultura do outro enquanto retém sua prépria € um aspecto de uma
habilidade mais geral de mediar entre varias linguas e culturas,
chamada de comunicacdo transcultural, intercultural, ou
multicultural... A identidade cultural de individuos multiculturais néo é
feita por multiplos falantes nativos, mas é feita pela multiplicidade de
papéis sociais ou ‘posi¢cdes de sujeito’ que eles seletivamente
ocupam, dependendo do contexto interacional em que se encontram
(Kramsch, 1998:81)%.

14 The notion of habitus restores to the agent a generating, unifying, constructing, classifying power, while
recalling that this capacity to construct social reality, itself socialy constructed, is not that of a transcendent
subject but of a socialized body, investing in its practice socially constructed organizing principles that are
acquired in the course of a situated and dated social experience. (Bourdieu, 1996-2000:136-7)

15 No original: The ability to acquire another person’s language and understand someone else's culture while
retaining one s own is one aspect of a more general ability to mediate between severa languages and cultures,
caled cross-cultural, intercultural, or multicultural communication... The cultural identity of multicultural
individuals is not that of multiple native speakers, but, rather, it is made of a multiplicity of social roles or
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O imperialismo linglistico disperso mediante o processo de globalizacéo,
visto por Ortiz (2004:15) como um fen6meno emergente ainda em constru¢ao, pode
interferir no que diz respeito a identidade da lingua do sujeito falante e da cultura.
Para Rajagopalan (2003:59), “nunca na histéria da humanidade a identidade
linglistica das pessoas esteve tdo sujeita como nos dias de hoje as influéncias
estrangeiras”. Isso nos mostra como é importante o que sabemos e ndo somente o
gque somos. No ambito cultural, o conhecimento de uma LE ndo pode ser
compreendido como subserviéncia a um novo tipo de colonialismo e sim, como
desenvolvimento intelectual, denominado por Paiva (1996:46) de caldeamento de
culturas. Bastos (1996:31), por sua vez, observou que a énfase na diversidade de
contatos com culturas diferentes pela aprendizagem de linguas estrangeiras pode
justificar-se pelo sentimento de anomia, de descrédito que permeia a cultura em
desenvolvimento.

Lingua(gem) e cultura sao indissociaveis na construcdo da identidade dos
individuos por meio das praticas sociais. O contexto em que as praticas acontecem
€ essencial para o estudo de lingua(gem)-cultura. Contexto €, pois, entendido neste
estudo, conforme Goodwin & Duranti (1992:5-6), como um fenbmeno socialmente
constituido e sustentado interativamente no qual cada acdo acrescentada dentro da
interagcdo modifica 0 contexto existente enquanto cria uma nova arena para
interagcbes subsequentes.

A Linguistica Aplicada (LA) tem considerado a aprendizagem de lingua e
cultura uma area muito importante de estudo. Ao definir a aprendizagem e linguas
como um processo de transformacédo sociocultural, essas né&o podem ser
observadas fora de seus contextos especificos, ou seja, ndo se pode considerar as
condicOes psicolbgicas separadas das sociais.

Parafraseando Hall (2002:53), a compreensao do desenvolvimento da lingua
se da por meio do estudo dos processos, cujo uso individual esta ligado aos
mundos externos, comec¢ando com uma analise dos contextos cultural, historico e
institucional nos quais os individuos vivem e os significados mediacionais ou

ferramentas culturais que usam para agir nesses contextos.

‘subject positions which they occupy selectively, depending on the interactional context in which they find
themselves at the time (Kramsch, 1998:81).



Além da importancia da lingua(gem) e da cultura, outro aspecto influencia a
formacdo da identidade social dos sujeitos. Este aspecto relaciona-se as crencgas
gue os individuos tém sobre si mesmos e sobre tudo o que os cercam. Embora
pesquisadores do assunto (Rokeach, 1968; Nespor, 1987; Pintrich, 1990; Pajares,
1992; Kagan, 1992; Murphy, 2000; Barcelos, 2000, 2001 e 2004; Kudiess, 2005;
Bernat & Gvozdenko, 2005, dentre outros) tenham detectado a importancia do
estudo das crengas como o melhor indicador de decis6es tomadas pelos individuos
ao longo de suas vidas, o tema ainda ndo tem recebido a devida atencdo de
pesquisadores.

Barcelos (2004:125), citando Breen (1985:136), afirma que uma das
principais razfes para discussdo e investigacdo das crengcas da-se porque
“nenhuma instituicdo ou relacionamento humano pode ser adequadamente
entendido, a menos que consideremos as suas expectativas, valores e crencas”.

Filosofos como Peirce (1877, 1878/1958), Dewey (1906/1983) e James
(1907/1991) j& se preocupavam em estudar as crencas. Peirce afirmou que as
crencas guiam os desejos e moldam as acles preparando os individuos para agir
no caso do surgimento de uma situacdo. Para ele, elas sdo paradoxais porque
podem parar a davida e comecar a reflexdo ao mesmo tempo. Dewey definiu
crengas como uma forma de conhecimento e como parte de um mundo complexo
gue demanda constantemente nossa mente interativa para solucionar problemas.
James argumentou que as crencas influenciam as acfes e as ac¢des ou fatos, por
sua vez, modificam as crencas. Os trés as caracterizaram, de maneiras diferentes,
como paradoxais, mutaveis, dindmicas e como parte de nossa experiéncia’®.

Para Pintrich (1990), mesmo que as crencas tenham sido descritas como um
dos mais valiosos construtos psicolégicos, uma definicdo consensual do termo nao
€ tarefa facil. Na literatura é possivel encontrar varios termos utilizados com
referéncia a crencgas (imaginério, representacdes: Grigoletto, 2003 e Coracini, 2003;
cultura de aprender: Barcelos, 1999 e Almeida Filho, 1999, sdo alguns exemplos).
Por esse motivo, Pajares refere-se as crengcas como construtos confusos (messy

constructs). Assim afirma o autor:

Elas propagam-se disfarcadas e, freqlientemente sobre os nomes de
— atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opinides, ideologia,

16 Citados em Barcel os (2000:30-33).
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percepgbes, concepgdes, sistemas conceituais, preconceitos,
disposicbes, teorias implicitas, teorias explicitas, teorias pessoais,
processos mentais internos, estratégias de acao, regras de pratica,
principios praticos, perspectivas, repertérios de entendimento e
estratégia social, para nomear alguns que podem ser encontrados
na literatura (Pajares, 1992:309)"’.

Pajares (1992), explica ainda, que a confusdo acerca do conceito centra-se
na distincdo entre crencas e conhecimento. Todavia, 0 autor nos lembra de que
ambos os termos ndo diferem muito, mesmo porque, as préprias crencas se
constituem uma forma de conhecimento. Kagan (1992) também se refere as
crencas como uma forma particular e provocativa de conhecimento que pode ser
atribuido a conhecimento pessoal. Nespor (1987) verificou, no entanto, que a
distingdo entre os termos caracteriza-se pelo fato de o conhecimento ter a
possibilidade de mudanca, avaliacdo e julgamento e as crengas nao, ou seja, estas
sdo estaticas e, pela falta de um consenso sobre como sdo, ndo podem ser
avaliadas.

Se por um lado h& uma dificuldade, entre os pesquisadores, quanto a
conceituacdo do termo, por outro, ha um consenso entre eles, como bem detectou
Madeira (2005:350), de que muitos sdo os fatores atuantes na construcdo das
crengas, levando-os a tratarem-nas como “sistemas de crencas” (Pajares, 1992 e
Abelson, 1979, por exemplo). Tal tratamento é, pois, proveniente da inter-relacédo
mantida entre elas.

Em uma revisdo da literatura sobre crencas, Pajares (1992:324-326),
delineou uma sintese acerca dos estudos concernentes ao tema. O Quadro 1

abaixo apresenta a sintese desenvolvida pelo autor:

1. As crencas sao formadas cedo e tendem a perpetuar, perseverando inclusive

contra contradic6es causadas pela razdo, tempo, educacdo ou experiéncia.

17 No original: They travel in disguise and often under alias — attitudes, values, judgments, axioms, opinions,
ideology, perceptions, conceptions, conceptual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit
theories, persona theories, internal mental process, action strategies, rules of practice, practical principles,
perspectives, repertories of understanding, and social strategy, to name but a few that can be found in the
literature.
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Os individuos desenvolvem um sistema de crencas que abriga todas as crencas

adquiridas por meio do processo de transmissao cultural.

O sistema de crencas tem uma funcdo adaptativa em ajudar os individuos a

definir e entender o0 mundo e eles proprios.

O conhecimento e as crencas sao inextricavelmente conectados, mas a
natureza eficaz, avaliadora e episddica das crencas as torna um filtro por meios

das quais novos fendmenos sao interpretados.

Os processos do pensamento podem ser precursores e criadores de crencgas,
mas o filtro eficaz das estruturas das crencas definitivamente oculta, redefine,
distorce ou remodela o pensamento subseqiente e o processamento de

informacodes.

Crencas epistemologicas representam um papel chave na interpretacdo do

conhecimento e monitoramento cognitivo.

As crencas sao priorizadas de acordo com suas conexdes ou relacionamento
com outras crencas ou outras estruturas cognitivas e afetivas. Inconsisténcias

aparentes podem ser explicadas, explorando as conexdes funcionais e a
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centralidade das crencas.

8. Subestruturas de crencgas, tais como as crencas educacionais, devem ser
entendidas em termos de suas conexdes ndo apenas de uma com a outra, mas

também, principalmente, com outras crencas do sistema.

9. Pela sua natureza e origem, algumas crencas sdo menos controversas do que

outras.

10.Quanto mais cedo uma crenca € incorporada em uma estrutura de crencas,
mais dificil é de alterd-la. As crencas adquiridas recentemente sdo mais

vulneraveis & mudanca.

1. A mudanga de crenca durante a idade adulta € um fenémeno relativamente
raro, a causa mais comum € a conversao de uma crenca digna de crédito para
outra ou gestalt shift (mudanca de padrao, configuracdo). Os individuos tendem
a agarrar-se as crencas baseadas em conhecimento incorreto ou incompleto,
até mesmo apOls explicacdes cientificamente corretas serem apresentadas a

eles.

12.As crencas sdo instrumentais na definicdo de tarefas e selecdo de ferramentas
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cognitivas com as quais interpretam, planejam e tomam decisfes a respeito de
tais tarefas; portanto, elas representam um papel critico na definicdo do

comportamento e organizacdo do conhecimento e informacéao.

13.As crencas influenciam fortemente a percepc¢do, mas elas podem ser guia

duvidoso da natureza da realidade.

14. As crencgas dos individuos afetam fortemente seu comportamento.

15.As crencas podem ser inferidas, e esta inferéncia deve levar em conta a
congruéncia entre as exposi¢cdes das crengas individuais, a intencionalidade de
comportar-se de uma maneira predisposta e o comportamento relacionado a

crenca em questao.

16. As crengas sobre ensino sdo mais bem estabelecidas quando um aluno chega a

faculdade?s.

Quadro 1: Sintese sobre as crencas extraida de Pajares (1992).
Murphy (2000), com base nos estudos de Pajares (1992), mostra como as
crencas funcionam e como tal funcionamento contribui para que haja resisténcia a

mudanca:

[as crencas] ajudam os individuos a se identificarem com outros e
formarem grupos e sistemas sociais. Em um nivel social e cultural,
elas provéem elementos de estrutura, ordem, dire¢do e valores
compartilhados. Para as perspectivas pessoal e socio-cultural, os
sistemas de crencas reduzem dissonancia e confusdo, até mesmo
guando a dissonancia € logicamente justificada pelas crencas
inconsistentes que o individuo mantém. Esta é uma razao pela qual

18 No original: (1) Beliefs are formed early and tend to self-perpetuate, persevering even against contradictions
caused by reason, time, schooling, or experience. (2) Individuals develop a belief system that houses al the
beliefs acquired through the process of cultural transmission. (3) The belief system has an adaptive function in
helping individuals define and understand the world and themselves. (4) Knowledge and beliefs are inextricably
intertwined, but the potent affective, evaluative, and episodic nature of beliefs makes them a filter through
which new phenomena are interpreted. (5) Thought process may well be precursors to and creators of belief, but
the filtering effect of belief structures ultimately screens, redefines, distorts, or reshapes subsequent thinking and
information processing. (6) Epistemological beliefs play a key role in knowledge interpretation and cognitive
monitoring. (7) Beliefs are prioritized according to their connections or relationship to other beliefs or other
cognitive and affective structures. Apparent inconsistencies may be explained by exploring the functional
connections and centrality of the beliefs. (8) Belief substructures, such as educationa beliefs, must be
understood in terms of their connection not only to each but also to other, perhaps more central, beliefs in the
system. (9) By their nature and origin, some beliefs are more incontrovertible than others. (10) The earlier a
belief is incorporated into the belief structure, the more difficult it is to alter. Newly acquired beliefs are most
vulnerable to change. (11) Belief change during adulthood is a relatively rare phenomenon, the most common
cause being a conversion from one authority to another or a gestalt shift. Individuals tend to hold on to beliefs
based on incorrect or incomplete knowledge, even after scientifically correct explanations are presented to them.
(12) Beliefs are instrumental in defining tasks and selecting the cognitive tools with which to interpret, plan, and
make decisions regarding such tasks; hence, they play a critical role in defining behavior and organizing
knowledge and information. (13) Beliefs strongly influence perception, but they can be an unreliable guide to
the nature of reality. (14) Individua’s beliefs strongly affect their behavior. (15) Beliefs must be inferred, and
this inference must take into account the congruence among individuals belief statements, the intentionality to
behave in a predisposed manner, and the behavior related to the belief in question. (16) Beliefs about teaching
are well established by the time a student gets to college.
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by

adquirem dimensdo emocional e resistem a mudanca. As pessoas
crescem confortavelmente com suas crengas, e essas crengas
tornam-se “delas proprias” de forma que os individuos possam ser
identificados e compreendidos pela natureza das crencas, pelos
hébitos que possuem (Murphy, 2000)*.

Para Kudiess (2005:81), em geral, as crencas ndo mudam muito porque
retratam uma cultura de ensino comum, o que faz com que possuam caracteristicas
semelhantes e permanecam inalteradas. Ja para Feiman-Nemser & Remillar
(1996:80-81, citados em Barcelos, 2000:33)?°, embora as crencas possam servir de
obstaculo para mudancas, elas também podem ajudar as pessoas a interpretar e
avaliar “novas idéias e informac@es potencialmente conflitantes”. Concordando com
Feiman-Nemser & Remillar, uma vez conhecidas, as crencas, podem se tornar um
caminho para desencadear mudancas nas praticas dos individuos por meio de uma
reflexdo critica, contrariando as afirmacdes de Pajares de que elas tendem a
perpetuar e de que séo dificeis de serem alteradas, ou seja, ndo sao vulneraveis a

mudanca.

19 No original: They help individuals to identify with one another and form groups and social systems. On a
socia and cultural level, they provide elements of structure, order, direction and shared values. From both a
personal and social/cultural perspective, belief systems reduce dissonance and confusion, even when dissonance
is logically justified by the inconsistent beliefs one holds. This one reason why acquire emotional dimensions
and resist change. People grow comfortable with their beliefs, and these beliefs become their “self” so that
individuals come to be identified and understood by the very nature of the beliefs, the habits they own.
(Murphy, 2000).

2No original: Feiman-Nemser, & Remillard for instance, pointed out that although beliefs can serve as obstacle
to change, they also help people to interpret and assess “new ideas and potentially conflicting information”.
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As crencas também tém sido foco de estudos relacionados ao ensino e
aprendizagem de linguas. O interesse pelo estudo das crencas nessa area “surgiu
de uma mudanca dentro da LA — mudanca de uma visédo de linguas com o enfoque
na linguagem, no produto, para um enfoque no processo”, de acordo com
observacbes de Barcelos (2004:126). A autora afirma que em LA também nao
existe uma definicdo Unica para o termo, o que dificulta sua investigacdo (ecoando
os dizeres de Pajares, 1992). Apds uma revisdo da literatura referente aos termos e
definicbes para crencas sobre aprendizagem de linguas??, Barcelos mobiliza duas
observacdes gerais: a primeira € a de que “parece haver um consenso que crengas
sobre aprendizagem de linguas, obviamente, sdo crencas a respeito do que é
linguagem, do que é aprendizagem de linguas e sobre aspectos pertinentes a
linguagem e a aprendizagem, ou toda tarefa de aprender”; a segunda € a de que as
crencas “ndo sdo somente um conceito cognitivo, mas também social, porque
nascem de nossas experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o contexto e
da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca” (2004:132).

No mesmo estudo mencionado acima, Barcelos prové um panorama histérico
de pesquisas a respeito de crencas sobre aprendizagem de linguas desde a década

de 80, apresentando-o0 em trés momentos:

1. No primeiro momento, iniciado com os estudos de Horwitz (1985, citado em
Barcelos, 2004), os aspectos em torno da investigacdo de crencas
apresentam afirmacdes abstratas sobre elas, caracterizam o aprendiz como
inadequado em aprender e ignoram o contexto.

2. No segundo momento, ha uma aproximacdo da pesquisa de crencas com a
pesquisa sobre estratégias de aprendizagem e uma preocupacao em
classificar as crengas (nogéo prescritiva).

3. Ja o terceiro momento é o das pesquisas mais recentes gue incorporam
fatores como contexto, identidade, metaforas e o uso de diferentes teorias
socio-historico culturais (Barcelos, 2004:133-137).

Por fim, a autora aponta, pelo menos, trés implicacbes para o ensino de
linguas: (a) visdo das crencas sao vistas como interativas e dinamicas, influenciam

o0 comportamento e sdo também influenciadas; (b) criacdo de oportunidades em

2 Para a apreciacao dos termos e definicdes elencados pela autora, ver Barcelos (2004:130-132).
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sala (alunos e professores) para o questionamento das crencas em geral, em busca
da formacdo de individuos criticos e reflexivos e; (c) necessidade de preparacdo
dos professores para a diversidade das crencas e possiveis conflitos que podem
surgir (Barcelos, 2004:144-146).

Para Kudiess (2005:42), “os sistemas de crencas individuais dos professores
trazem também seus objetivos e valores sobre o0 processo de ensino e
aprendizagem da LE, bem como da definicdo de seu papel em sala de aula”. Dentre
0s participantes de um estudo por ela realizado, acerca das crencas e sistemas de
crencas de professores de LI, a autora detectou que a formacdo das crencas €
influenciada por alguns fatores principais: a) a experiéncia do professor em sala de
aula; b) a experiéncia do professor como aluno de LE; c) a metodologia usada pela
escola; d) os alunos; e e) a Faculdade. Kudiess (2005:75-77) verificou também,
durante a investigacdo, que as crencas ndo sdo isoladas umas das outras, mas
formam um conjunto de crengas que se relacionam entre si de acordo com o grau
de importancia e, cuja origem provém da aquisicdo em diferentes fases da vida dos
individuos, influenciadas por fatores pessoais, experienciais, cognitivos e
contextuais. Ainda segundo essa autora, a possibilidade de mudanca de crencas
ocorre quando o professor se vé diante de desafios de crencas que ja possui. Dessa
forma, Kudiess (2005:80) conclui que as crencas sobre o ensino afetam as decisdes
dos professores sobre tudo o que acontece em sala de aula.

Conforme Barcelos (1999), citando os resultados de pesquisa realizada por
Carmagnani (1993), as crencas imbricadas na cultura de aprender linguas tém
sustentacao e legitimacao na sociedade que ainda mantém, via de regra, uma visao
de lingua e linguagem consideradas como acumulo de vocabulario e de estruturas
gramaticais cujo foco é o ensino e a memorizacdo de conjuntos de palavras por
meio de “decorebation”?? e, quando possivel, no uso de dicionarios para traducdo
com énfase apenas em uma habilidade. No caso do Brasil, a énfase tem sido na
leitura, com propdsito de se alcancar bons resultados em testes e concursos.

Apesar de ainda ndo haver uma definicdo uniforme a respeito de crencas e
crencas sobre aprendizagem de linguas, Silva corrobora esse estudo ao defini-las

como

2 Neologismo, combinando palavra em portugués (“decoreba’) + o sufixo-ation em inglés, criado e difundido
entre os alunos para demonstrar um dos modos (a memorizacdo) por eles usados para “ aprender linguas’.
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idéias ou conjunto de idéias para as quais apresentamos grau
distintos de adesdo (conjecturas, idéias relativamente estaveis,
convicgdo e fé). As crencas na teoria de ensino e aprendizagem de
linguas sdo essas idéias que tanto alunos, professores e terceiros
tém a respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas e
gue se (re)constroem neles mediante as suas proprias experiéncias
de vida e que se mantém por um certo periodo de tempo (Silva,
2005:77, citado em Silva, Rocha & Sandei, 2005:23).

Amparada por pesquisas que consideram que as crencas devem ser inferidas
levando-se em consideragdo o contexto, as afirmacdes, intengdes, agdes, relacdes
entre crencas, discurso e acdo € que o presente estudo esta sendo delineado.
Assim, como uma piramide triangular, cujos vértices sustentam a base, e cujas
faces compartiliham seus segmentos, mediante o exposto acima, é possivel
perceber a ligacdo inextricavel entre lingua, cultura e crencas na formacdo da
identidade dos individuos. Quer dizer, o individuo, inserido no contexto em que vive,
e formado pela interseccéo dos aspectos linguisticos, dos aspectos culturais e pelas
crencas. A Figura 3 abaixo ilustra como acontece a formagéo da identidade do

individuo.

CONTEXTO

CULTURA

Figura 3: Formagé&o da identidade do individuo.



Diante do papel importante das crencas na constituicdo do individuo, quer
dizer, por “elas influirem diretamente sobre o pensamento e sobre as acdes das
pessoas” (Silva, Rocha & Sandei, 2005:27) é que merecem ser estudadas,
especialmente no contexto relativamente novo de aprendizagem de LI tomado neste
estudo, uma vez que, no que diz respeito a abordagem de ensino, as crencas tém
influéncia direta nas praticas em sala de aula (Kudiess, 2005:43), ou seja, nas
acOes entre professor e alunos — chamados por Madeira (2005:352) de “atores
protagonistas” do processo de aquisicdo de LE. Todavia, ao se considerar o
contexto sécio-cultural no qual se insere o processo de ensino e aprendizagem, ha
de se ponderar que a complexa configuragcdo que atua na formacdo de crencas
envolve a propria instituicdo de ensino (nesse caso a escola publica), seus
administradores (diretoras), legisladores e funcionarios do governo na area
educacional (representantes da Secretaria de Educacdo), os colegas da sala,
familiares (pais, irmaos), além dos discursos veiculados pela midia impressa e
falada, dentre outros — “atores coadjuvantes”, nas palavras de Madeira.

As secles seguintes trazem breve trajetoria da situacdo de LI no mundo,
situando-a no contexto macro, e no Brasil, culminando no contexto micro de sala de

aula e fatores que envolvem seu ensino.

1.2 Situacionalidade do inglés no mundo

Ao longo do percurso da humanidade, o interesse pelas linguas estrangeiras
faz-se presente. Como bem observou Paiva (2003:54), a historia demonstra que,
desde as antigas civilizacdes até o mundo globalizado, os homens sentem
necessidade de aprender outros idiomas com finalidades bélicas ou pacificas, para
acOes politicas ou comerciais, além de usarem-na como veiculo do conhecimento
cientifico e a producao cultural.

Diz-se que a LI é a lingua franca do contato internacional no momento, assim
como cada periodo historico teve sua lingua franca servindo de instrumento auxiliar
da comunicacdo entre povos de culturas e lugares distintos. Ela mantém esse
status porque, segundo Crystal (1997), cerca de 350 milhGes de pessoas a falam

como primeira lingua, 300 milhdes como lingua oficial ou segunda lingua e outras



centenas de milhdes como LE, caracterizando-a como a LE mais estudada no
mundo. Além desse alto nimero de falantes, o fato de ser considerada a lingua das
organizagdes internacionais e ser utilizada em mais de 70% das publicacdes
cientificas a torna, muito provavelmente, a Unica LE que possui mais falantes néo
nativos do que nativos.

Conforme Paiva (2003), a LI pode ser considerada como uma lingua do
mundo, que ndo pertence a ninguém em especial, ou seja, ndo € mais um produto
territorizado. Outro fator a contribuir com a expansao da LI no mundo foi a criacao
do grande projeto politico do Mercado Comum Europeu dirigido a unificacdo dos
paises europeus, marcado pela diversidade linglistica e consequiente necessidade
de se aprender e ensinar linguas vizinhas.

Por sua vez, Pennycook (1998b) argumenta que a expanséo de LI — cujas
raizes firmadas nas concepc¢des do inglés como lingua neutra e sua expansao no
mundo sendo natural e benéfica — € decorrente do colonialismo impetrado pelas
empresas imperial britdnica e norte-americana das quais varios paises sempre
foram clientes servis. Ortiz (2004:28) argumenta que a difusdo do inglés como
lingua mundial ndo é fortuita nem inocente. Assim como para Pennycook, Ortiz
atribui a existéncia da Inglaterra como poténcia colonizadora, ao papel econdmico
dos EUA no século XX, a presenca das corporacbes multinacionais e as
transformacdes tecnoldgicas, causas que determinaram sua posicdo hegemonica
no mundo atual.

Garcez e Zilles (2002), por exemplo, afirmam que esse imperialismo se

reflete hoje sob varios aspectos nos

termos da tecnologia, da pesquisa avancada, desenvolvida e
registrada quase hegemonicamente nessa lingua. De outro lado, ha
0 universo do consumo e dos negdcios. O apelo da maquina
capitalista globalizante é forte demais para que a midia da
informacdo, do entretenimento e, principalmente, da publicidade
possa ou queira deixar de explorar as associacdes semioticas entre
a lingua inglesa e o enorme repositério de recursos simbdlicos,
econdmicos e sociais por ela mediado (Garcez & Zilles, 2002:23).

Se atentarmos para as palavras de Pennycook (1994:301) de que nas
praticas discursivas nenhum conhecimento e nenhuma lingua sdo neutros ou
apoliticos, a expanséo de LI no mundo ndo é mera expansdo de uma lingua, mas a

expansdo de um conjunto de discursos que fazem circular idéias de
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desenvolvimento, democracia, capitalismo, neoliberalismo e modernizagao.
Portanto, permeia o discurso de na¢gdes hegemonicas.

Igualmente, Modiano (2001), ao discutir o imperialismo linguistico, a
integridade cultural e o inglés como uma lingua internacional, chama-nos a atencéo
para alguns aspectos importantes no que diz respeito a LI e, consequentemente, a
seu ensino e aprendizagem. Esses aspectos incidem no perigo da hegemonia
anglo-americana, no prestigio do inglés padrdo (standard), na diminuicdo da
diversidade cultural e na dominacéo politica.

O fato € que, diante da situacdo atual, evitar a aquisicao/aprendizagem de LI
é algo realmente dificil. Como o acesso as descobertas da ciéncia e tecnologia
ocorre, em geral, por meio de LI, os individuos que querem participar de forma
dindmica no mundo e com o mundo devem saber se comunicar nessa lingua para
poder desfrutar dos beneficios que a tdo falada globalizacdo pode oferecer.

Ainda segundo Modiano (2001:342-3), a LI, na funcdo de lingua franca, é
vista como propriedade publica, propiciando a emergéncia de uma cultura global por
meio dos milhares falantes ndo nativos. No entanto, se a lingua franca, por um lado,
pretende unir as pessoas, por outro, pode prejudicar a diversidade linguistico-
cultural dos povos, ja que € impossivel se aprender uma lingua sem ser influenciado
por aspectos culturais — no caso, pela cultura global do inglés. Para ndo prejudicar
essa diversidade, deve haver um equilibrio, a ser administrado pelos responsaveis
pelos planejamentos dos diversos programas de ensino de linguas.

Dessa forma, facilmente verificamos que, se outrora 0S povos eram
dominados essencialmente pela forca armada, hoje, isto acontece pela lingua,
matéria-prima do imperialismo cultural causado pela dependéncia econbémica.
Nesse sentido, conforme observou Mello (2005:164), o aprendizado de LI, por ser
lingua de reconhecido prestigio mundial, é visto como meio de assegurar sucesso
académico, profissional e econémico.

Diante do exposto acima, para se compreender a mundializacdo de LI, a
lingua deve ser entendida ndo somente como sistema linglistico, mas também
como postura ideoldgica, social e cultural em uso. O que estd em jogo sdo as

relacbes de poder entre os sujeitos?®. Tais relagbes, veiculadas a partir da

2 Fairclough (2001) utiliza a definicdo de sujeito de acordo com a visdo de Foucault. Para Foucault, o sujeito
ndo pré-existe para em seguida entrar em relagfes conflituosas ou harménicas. Ele congtitui-se na histéria a
partir das relacdes de poder e saber e na identificacdo de tais relacdes, quer dizer, 0s sujeitos sociais sdo
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linguagem como pratica social, sdo também marcadamente ideoldgicas, conforme

assevera Fairclough (2001) ao caracterizar ideologia como:

significagcdes/construcdes da realidade que sdo construidas em
véarias dimensdes das formas/sentidos das praticas discursivas e que
contribuem para a producdo, a reproducdo ou a transformacéo das
relacbes de dominacéo (...) funciona pela constituicdo das pessoas
em sujeitos sociais e sua fixagcdo em ‘posicdes’ de sujeito, enquanto
ao mesmo tempo lhes da a ilusdo de serem agentes livres
(Fairclough, 2001:117 e 52).

Dessa forma, conhecimentos, crencas, sentimentos e valores dos sujeitos
sao resultantes de outras tantas relagdes anteriores de comunicac¢do, manipulacao
e interacdo que se modificam continuamente, construindo, portanto, outros sujeitos,
a cada nova relacdo de comunicacdo. O autor nos leva a compreender que 0s
sujeitos constituem o mundo construindo-o em significado. O resultado do jogo
estratégico das préticas sociais e das relacbes de poder da atualidade gera novas
formas de sujeito — o sujeito moderno.

Portanto, das afirmacdes acima, concluimos que o lugar do inglés no mundo
pode ser visto como uma faca de dois gumes: quer dizer, se para alguns, € tido
como forma de opresséao e sustentabilidade de poder, para outros, é instrumento de

acesso a bens culturais, econdmicos e sociais.

1.3 Situacionalidade do inglés no espaco societal brasileiro e na

educacéo

Além da situagdo de LI no mundo, delineado na se¢do anterior, para que se
compreendam as crencas e praticas dos individuos acerca do ensino e
aprendizagem de LE na atualidade, faz-se necessario trazer a memaoria aspectos
relacionados ao inicio de ensino de linguas no pais e a formagédo do professor.

Contudo, mediante o atual oferecimento de LI para alunos de séries iniciais, a

constituidos em relagdo a formag@es discursivas (agquilo que em uma dada formagado ideol égica determina o que
pode e deve ser dito) particulares e seus sentidos. Foucault (1999) mostra a constituicdo do sujeito moderno
enguanto objeto daocil e Util, produto da disciplina. (ver Foucault, 1997, 1999 e 2000, para uma discussdo mais
abrangente de sujeito).
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formacéo oferecida pelos cursos de Letras e Pedagogia também merece reflexao.
Uma releitura dos PCNs e a analise da proposta curricular de El das escolas
municipais de Sinop auxiliam a compreensao da situagao do inglés na sociedade e
na educacdo. As cinco subsecdes seguintes sdo espacos destinados a

apresentacao e reflexdo desses aspectos.

1.3.1 Da histéria da formacéao profissional do professor de Lingua Estrangeira

De acordo com Almeida Filho, “dos cinglenta séculos que nos separam dos
primérdios do ensino sisteméatico de outras linguas que ndo a materna somente o
altimo século conheceu a generalizada pratica dessa atividade como acgéo
profissional ou pelo menos sistematica no Brasil” (2003b:20). No passado, a
inclusdo de linguas estrangeiras geralmente acontecia de maneira lenta e sutil,
atendendo a necessidades politico-econdmico-ideologicas e envolvendo pequena
parcela da populacdo, compreendida pela classe social alta que via no dominio de
outra(s) lingua(s) maior prestigio. Durante os séculos XVI a XIX, periodo inicial da
colonizacdo no Brasil, por exemplo, a LE ensinada aos nativos com o intuito de
conquistar sua adesdo a Igreja e ao cristianismo era a lingua portuguesa. A par
disso, os jesuitas, responsaveis por pelo menos trés séculos da restrita e classica
educacéao brasileira, aprenderam a lingua tupi.

Levando em consideracdo esse periodo histérico e atentando para as
primeiras escolas fundadas pelos jesuitas, pode-se dizer que a tradicdo brasileira é
de grande énfase no ensino das linguas, inicialmente as classicas (grego e latim) e,
posteriormente, as modernas (francés, inglés, alemao e italiano). No caso do ensino
dessas ultimas, ja no periodo do império, sofria de dois graves problemas no que
diz respeito a administracdo e falta de metodologia adequada, uma vez que para o
ensino das linguas vivas, era usada a mesma metodologia das linguas mortas com
base em traducdes de textos e analise gramatical (ver Chagas, 1957; Leffa, 1999).

No entanto, de acordo com Almeida Filho (2003b), no Brasil, somente no
inicio dos anos trinta € que a modernidade no ensino de linguas marca seu ingresso
no panorama dos paises que se sobressaem na producdo mundial do conhecimento

organizado para o ensino e aprendizagem de outros idiomas. Isso ocorreu com a



criacdo do Ministério de Educacdo e Saude Publica (1930), com a reforma de
Francisco de Campos (1931) e, posteriormente, com a Reforma Capanema (1942),
cujos objetivos, norteados por mudancas metodologicas, buscavam melhorar a
educacdo de forma a soergué-la do caos e descrédito em que fora mergulhada
(Chagas, 1957). As LDBs (Lei de Diretrizes e Bases) de 1961 e 1971 provocaram
novas mudancas, ora mantendo o prestigio das linguas estrangeiras, ora
menosprezando-as. Na década de setenta, com o anuncio de um novo modelo de
ensino (0 ensino comunicativo) e a realizacdo do primeiro evento académico
nacional®*, autores/tedricos nacionais assinalam presenca efetiva no cenario
educacional do ensino de linguas.

Dessa forma, mediante as mudancas ocorridas ao longo da historia, hoje, o
ensino de linguas estrangeiras, especialmente de LI, ndo esta mais restrito a um
pequeno grupo e/ou classe social. No caso do Brasil, ele € proporcionado a todos
os cidadaos que freqlientam regularmente uma escola, especialmente aqueles que
cursam o Ensino Fundamental nos terceiro e quarto ciclos (52 a 82 séries) e no
Ensino Médio.

No entanto, na pratica de seu ensino, configuram-se cenarios bem distintos.
De um lado, observa-se uma verdadeira inddstria?®> de ensino de LI oferecido pelas
escolas livres de linguas, geralmente avaliado pela populacdo como ensino de
Otima qualidade. Tal percepcao, criada e mantida por propagandas veiculadas pelas
proprias escolas de idioma e midia, produz a aparente aceitacdo pela sociedade e
pela propria escola publica de que s6 se aprende linguas estrangeiras nos cursos
livres e ndo na escola regular (Almeida Filho, 2003b; Schlatter &, Garcez 2002,
Walker, 2003).

Por outro lado, o ensino oferecido pela escola publica, também estampado
com frequiéncia pela imprensa de maior circulacdo (revista Veja, jornal Folha de Sao
Paulo, entre outros) e confirmado por trabalhos diagnésticos de pesquisa aplicada
(Almeida Filho, 2003b, por exemplo), é visto como ineficaz, como aquele que produz
resultados menores do que as expectativas do publico e muitos menores do que os

especialistas cogitam.

24 Seminério Nacional para o Ensino Comunicativo de Linguas, 1978, Floriandpolis, UFSC (ver Almeida Filho,
2003h:23).

% Segundo Walker (2003:49), estima-se que o niimero de alunos, de todas as faixas etérias, cursando inglés nos
cursos livres varia de um a dois milhdes de pessoas.
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Os diferentes cenarios sao representados por duas classes bem definidas. A
elite, por razbes Obvias relacionadas as condicbes do poder aquisitivo e de
objetivos, geralmente bem definidos quanto a importancia que o conhecimento de
outras linguas representa em seu circulo social, ndo se questiona se deve ou hao
aprender outra lingua. Ja a classe popular busca, por meio desse estudo, preencher
as lacunas causadas pelas desigualdades, provenientes da ma distribuicdo de
renda.

O ensino de LI nas escolas brasileiras ocorre, portanto, num cenario em que
o inglés é tido como lingua universal, lingua da globalizacéo, da tecnologia, dos
negocios, da rede mundial de computadores e da ciéncia. Seu ensino esta
fortemente relacionado a questdes politico-ideoldgicas nem sempre perceptiveis a
todos os que se encontram envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.
Assim, a LI é ensinada, sem que os alunos, muitas vezes, saibam porque estédo

aprendendo, ou porque devem aprendé-la.

1.3.2 Da formacéao do professor de Letras e do pedagogo

O processo educacional que envolve lingua e sociedade deve ser visto como
um ato politico. Tendo em vista as novas reformas educacionais definidas pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), leis e matrizes curriculares, percebe-se
que a educacao passa por mudancas significativas, criando expectativa quanto a
escola e aos sistemas educativos. Numa perspectiva contemporanea, 0s varios
niveis educacionais véem-se encurralados e levados a buscar propostas que
possam acarretar mudancas, cerceados em orientacbes curriculares e
metodologicas e em formacao continuada de professores.

Novos discursos emergem no que diz respeito ao professor, cuja formacéo
no passado era centrada em saberes académicos e a cuja funcao foi conferido alto
status, hoje carente de redefinicdo da identidade profissional devido a propria
desvalorizacao profissional. Nesse sentido, a docéncia deve se reconstituir como
profissdo, o que implica numa preparacdo prévia do individuo. Assim dizem

Ramalho, Nunes & Gauthier:
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[a] problematica da preparacdo do professorado, seja para atuar
nas séries iniciais do sistema de ensino, seja para atuar em outros

7

niveis educacionais, € motivo de diversas, aprofundadas e
complexas discussdes no Brasil. Essas discussfes emergem de
uma profunda crise na preparacéo desse profissional, crise que néao
€ sO organizacional, curricular e social que, se bem que
determinantes, estdo relacionadas com a propria definicAo da
identidade profissional (Ramalho, Nunes & Gauthier, 2003:105).

Isto significa que, agora centrada em competéncias profissionais, a atividade
do professor é ou deveria ser uma atividade especializada. Como tal, requer
preparacao especial que envolve, acima de tudo, comprometimento pessoal para a
construcdo de uma identidade profissional sélida.

A identidade profissional do professor de LI pode ser marcada desde a
supervalorizacao, devido a um possivel status que a lingua pode oferecer, a uma
total desvalorizacdo por ndo ser uma disciplina importante no curriculo ou pode
ainda despertar sentimentos de repulsa devido a sentimentos anti-imperialistas
contra a hegemonia da cultura americana e/ou britanica. Para desenvolver o papel
de professor de linguas que a sociedade requer hoje, a formacdo deve ser
direcionada e conter pressupostos tedricos e praticos que o capacitem linguistica e
metodologicamente, de forma reflexiva e continua, a realizar com seus alunos,
dentro do contexto local de seu trabalho, situacbes de aprendizagem numa
perspectiva de criacdo coletiva. Quer dizer, como profissional comprometido com a
educacao, esse professor deve estar atento e desenvolver seu papel de ator politico
critico, de produtor de conhecimentos. Para isso, uma formagéo consistente, ndo s6
guanto a forma da lingua, bem como aos pressupostos teéricos de como melhor
ensina-la, é fator decisivo para que professores e alunos possam construir, por meio
do uso de LI, contra-discursos (Pennycook, 1994) as politicas hegemonicas de
manutencao das desigualdades econdmicas, educacionais e culturais.

De acordo com tal perspectiva, Cox e de Assis-Peterson (2002:10-11), em
um estudo realizado sobre o professor de LI da escola publica e sua formacéao
profissional, acenam para a necessidade de maior aproximacdo entre a
universidade e a escola, sanando o profundo descompasso que ha entre teoria e

pratica. Da mesma forma, nos PCNsSEM I|é-se que

salta aos olhos a auséncia de preocupacdo em articular principios
tedricos e préticos que garantam minimamente uma formacao



51

significativa em LI em todas as escolas no interesse de garantir
eglidade educacional no pais (PCNsSEM, 2002:42).

Gimenez (2005b:186) também corrobora a idéia de que parece perdurar a
concepcdo de que formar professores € transmitir 0 maximo possivel de
conhecimentos nos campos dos estudos linguisticos e literarios. Contudo, diz a
autora, a preparacdo de profissionais na area de ensino de linguas comeca a
ganhar contornos diferenciados a partir do momento em que a formacédo de
professores é pensada sob novos paradigmas que problematizam a centralidade do
conhecimento de conteudo e a relagdo entre teoria e pratica.

Johnson & Freeman (2001) afirmam que a educacdo de professores tem se
norteado por uma nogao de transmissao de saberes, todavia, amparados por outros
tedricos (Telles, 2000; Shulman, 1987 etc) garantem que o0 mais importante € o
conhecimento atil. O estabelecimento do que deve ou ndo constituir a base de
saberes esta sempre sujeito as condi¢cdes socio-histéricas e aos mecanismos que
permitem que algumas propostas e néo outras sejam aceitas como mais

adequadas.

Historicamente, a educacdo de professores tem se norteado por
uma nocdo de que o conhecimento sobre ensino e aprendizagem
pode ser “transmitido” (grifo dos autores) pelos professores aos
outros, geralmente, na forma de leituras teoricas, palestras
universitarias, e/ou desenvolvimento de workshops profissionais
que, frequientemente, acontecem fora das paredes de sala de aula...
Mais importante, o conhecimento Gtil em ensinar requer
conhecimento de si mesmo como professor, sobre o contetdo a ser
ensinado, sobre os alunos, sobre a vida em sala de aula e os
contextos nos quais seu trabalho é desenvolvido... Uma visédo
socialmente situada do conhecimento argumenta que 0S processos
de aprendizagem sdo negociados com as pessoas no que fazem,
por meio de praticas sociais associadas a atividades particulares
(Johnson & Freeman, 2001:54-66)%.

O dizer de Johnson & Freeman nos remete ao conceito de “senso de

plausibilidade” do professor. Articulado por Prabhu (1987, 1990), o “senso de

% No original: Historically, the education teaching has been predicated on the notion that knowledge about
teaching and learning can be “transmitted” to teachers by others, usualy in the form of theoretical readings,
university-based lectures, and/or professional development workshops which often take place outside the walls
of the classroom... more importantly, usable knowledge in teaching requires knowledge about oneself as a
teacher, about the content to be taught, about students, about classroom life, and about the contexts within which
teachers carry out their work... A socially-situated view of knowledge argues that the process of learning are
negotiated with people in what they do, through experiences in the social practices associated with particular
activities. (Johnson & Freeman, 2001).
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plausibilidade” consiste na idéia de que o mais importante para a formacao de
identidade do professor seria concentrar-se a desenvolver um senso interno de
coeréncia, em que ele possa tomar suas decisdes sobre o que fazer em sala de
aula, embasado por suas proprias teorias e pelo contexto local.

Em relacdo as Diretrizes do Curso de Pedagogia, curso direcionado a
formacdo de professores para a El e séries iniciais, o Projeto Pedagdgico

estabelece que o objetivo do curso é:

...formar profissionais capazes de exercer 0 seu compromisso com
eficiéncia, onde os mesmos ao conhecerem as especificidades de
cada area e série escolar, propiciem ao educando um espago que
possibilite a compreensdo e sistematizacdo dos diversos saberes
que a sociedade produz em sua totalidade, eliminando a
fragmentacdo do mesmo (Projeto Pedago6gico do Curso de
Pedagogia da UNEMAT-Sinop, 2003).

Desta forma, o pedagogo é um profissional capacitado para lidar com as
diferencas de idade e de comportamento dos alunos, proporcionando aulas que
possam desenvolver as potencialidades de cada aprendiz.

No entanto, embora o professor pedagogo receba formacao didatica para
lidar com as criancas, ndo recebe formacdo para desenvolver sua competéncia
linguistica em LI nem como ensina-la, em contraste com o professor formado em
Letras cuja graduacdo centra-se na Linguistica, porém carece de enfoque
metodoldgico para lidar com criancas. E totalmente equivocada, e lamentavelmente
preconceituosa e prejudicial, portanto, a idéia comum de que “néo se precisa saber
muito inglés para ensinar uma crianga pequena porque a crianga nao sabe nada”. O
professor de LI, seja formado em Letras ou Pedagogia, precisa ndo sé ter
experiéncia e conhecimento das técnicas de ensino para a faixa etaria com a qual
esta trabalhando (ou pretende), como também ser especializado na lingua que
intenciona ensinar.

Se atentarmos para o perfil do licenciado em Letras, descrito nas diretrizes
curriculares do curso, de que podera ministrar aulas de Lingua Portuguesa, Lingua
Inglesa e Literaturas em estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio da rede
publica e privada, em cursos preparatérios para o vestibular e em cursos
especializados no ensino de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa como LE e para o

fato de que o Curso de Pedagogia ndo contempla a formacdo da competéncia
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linglistica, parece Obvio que cabe mesmo ao Curso de Letras buscar formas de
suprir as deficiéncias da formacdo. Além disso, considerando que ha a oferta de
trabalho nas séries iniciais, a universidade, entidade primeira responsavel pela
formacdo, ndo deve continuar a ignorar tal situacdo. A esse respeito, o linglista

Fiorin afirma que o

curso de Letras é o lugar onde se aprende a refletir sobre os fatos
linglisticos e literarios, analisando-os e descrevendo-os. A analise,
a descricdo e a explicacdo do fato linguistico ndo podem ser feitas
de maneira empirica, mas devem pressupor reflexdo critica bem
fundamentada teoricamente (Fiorin, 2003:7).

Dessa forma, espera-se que as universidades devam oferecer maior
oportunidade ao académico para granjear uma formacao solida no que diz respeito
aos aspectos pedagdgicos, bem como buscar superacdo da dicotomia teoria X

pratica.

1.3.3 Da nova perspectiva de formacao de professor

Muitos estudos tém sido desenvolvidos na area de formacdo de professores
de LI a partir dos anos 90 da Linguistica Aplicada. Gil (2005:175-6) mapeou-0s e
verificou que seu foco esta na formacdo como pratica/orientacdo reflexiva ou
consciéncia critica, crencas de professores, identidade profissional, formacao de
professores e ideologias e novas tecnologias, dentre outros aspectos.

A formacdo de professores com base em uma pratica reflexiva tem
interessado a muitos estudiosos (ver, por exemplo, Celani & Magalhdes, 2005; de
Assis-Peterson, 1999, 2001; Abrahdo, 2001 e 2002; Menegazzo & Xavier, 2004,
Almeida Filho 1999; Telles, 2004; Gimenez, 2005a; Freitas, Belincanta & Corréa,
2002), inclusive, levando-os a expandir o conceito de formagao para uma nog¢ao de
orientacdo ndo de pratica individual, mas social, coletiva. Esses estudos
demonstram que, por meio da reflexdo, pode haver modificacbes nas praticas, ja
que é tacito o conhecimento de que praticas didaticas cristalizadas ndo corroboram
para que mudancas ocorram. Nas palavras de Celani & Magalhdes (2005, p.143),
“refletir, necessariamente, envolve reculturar para efetivamente alcancar a

reestruturacao”.



No estudo sobre crencas de professores e aprendizes de linguas € possivel
verificar (no Brasil, alguns dos estudos mais relevantes s&o os desenvolvidos por
Barcelos, 1999, 2000, 2001 e 2004; Gimenez, 2005 e Kudiess, 2005), que crencgas
estdo relacionadas a cultura de aprender e ensinar linguas e que o conhecimento
de tais crencas colabora para o desenvolvimento de uma pratica critico-reflexiva.

J& os estudos sobre formacao de professores direcionados a identificacéo de
como a identidade profissional é construida, geralmente, envolvem trajetéria
etnografica, narrativa e abordagem subjacente a pratica do professor (ver Telles,
2004) 7.

Esses estudos tém possibilitado vislumbrar que o professor, profissional
formado e preparado linglistica e metodologicamente para ministrar aulas de LI,
ndo é mais visto como o detentor exclusivo do conhecimento, mas facilitador da
aprendizagem. Professores e alunos s&o considerados co-produtores de
conhecimento e aprendizado. Dentro dessa proposta, afirmam Schlatter & Garcez, o

papel do professor é

partir do conhecimento dos alunos para construir conhecimento com
eles. Através de um processo dialégico e de uma construgédo
coletiva do conhecimento, os alunos poderdo ter uma visao critica
das condi¢des que os marginalizam e é essa compreensao que se
torna a base para mudancas (Schlatter & Garcez, 2002).

Auerbach (1995) nomeia essa proposta de “pedagogia participante”. Tal
pedagogia impde uma carga pesada aos seus participantes, ja que requer um nivel
de informacéo critica, criatividade e produtividade que esta além daquele
determinado pelo curriculo. A autora afirma que, de um lado, estdo os alunos,
participantes ativos nas tomadas de decisdes sobre as aulas, atividades, curriculo e
avaliacdo. De outro lado, estdo os professores, que identificam questbes ou
problemas, criam materiais e, constantemente, reinventam o curriculo.

Nessa perspectiva, o0 método de ensino desenvolvido em sala de aula néo
pode ser visto, entdo, como um modelo pronto e definitivo. Ele € construido nas
praticas didaticas derivadas do conhecimento acumulado do ensino-aprendizagem
do professor, fortemente influenciada pela postura dos alunos. Desse modo, se

levarmos em consideracgéo as afirmac¢des de Richards & Lockhart (1995:29) de que

27 Para Telles, a identidade profissional leva em conta tracos muito particulares da experiéncia pessoa de cada
participante: sua histéria de vida, suas memérias e eventos marcantes de suas vidas (2004:59)
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“0 que os professores fazem € um reflexo do que eles sabem e acreditam, e de que
seu conhecimento e pensamento criam uma moldura ou esquema fundamental para
guiar suas acdes em sala de aula?®”, quer dizer, sua “cultura de ensino”, pode-se
concluir que eles ndo sdo todos iguais, e que, consequentemente, o método de
ensino também é (ou deveria ser) diferente.

Todavia, cabe ressaltar que o rompimento com a crenca de um método como
resposta unitaria, uniforme, para todos os problemas do professor ndo se da de
forma pacifica e instantanea, mas deve ser um trabalho complexo, dedicado,
continuo e responsavel (Freitas, Belincanta & Corréa, 2002:56). Por isso, embora
se divulgue o novo perfil desejado para o professor do século XXI, as crencas que
definem seu fazer impedem, muitas vezes, a ocorréncia das mudancas.

Assim, apesar da macica divulgacdo de novas abordagens de ensino como a
comunicativa e a sociointeracional, muitos professores ainda permanecem presos a
estratégias de ensino que privilegiam o ensino de gramética em detrimento de
outras areas de competéncia, mantendo seu papel de autoridade maxima em sala,

desconsiderando as multiplas maneiras de aprender do aluno.

1.3.4 Da leitura dos PCNs e o ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira

A abordagem? de ensinar, norteada apenas na gramatica-traducédo, nao €&
mais a desejavel nem para os professores, nem para os alunos, além de descumprir
0 Art. 32, paragrafo 2° da LDB (9394/96) que diz que o Ensino Fundamental tem por
“objetivo a formacgdo basica do cidaddo, mediante a compreensdo do ambiente
natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que

se fundamenta a sociedade”. Por sua vez, os PCNs também garantem que

[a] aprendizagem de lingua estrangeira contribui para o processo
educacional como um todo, indo muito além da aquisicdo de um
conjunto de habilidades linglisticas, aumenta a compreensao de
como a linguagem funciona e desenvolve maior consciéncia do

2 No original: what teachers do is a reflection of what they know and believe, and that teacher knowledge and
“teacher thinking” provide the underlying frame-work or schema which guides the teacher’s classroom actions.
2 Para Almeida Filho (1998:18), o que faz o professor ensinar como ensina € basicamente a sua abordagem —
filosofia de trabalho, conjunto de pressupostos, crencas — que varia entre o explicito/conhecido e o
implicito/desconhecido por ee.
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funcionamento da propria lingua materna. Percebe a propria cultura
a partir da cultura do outro (PCNs, 1998:37).

Com base no novo paradigma, portanto, as atividades preparadas pelo
professor devem ter seu foco bem definido, deslocando-se dos limites de mera
transmissdo de estruturas gramaticais e sintaticas para um campo mais amplo de
exploracdo de sentidos produzidos na outra lingua por meio de interacdes
socioculturais. O aluno ndo € mais visto como mero espectador e sim como ser
participante atuante, verdadeiro parceiro do professor, ambos envolvidos no
processo de aprendizagem.

No entanto, para que o aluno passe a agir dessa forma, ndo s6 o professor,
como ele proprio, terd que romper com praticas que perpetuam ha décadas no
sistema educacional. A sala de aula hoje deve ser entendida como um lugar
heterogéneo de interacdo entre aluno e professor e aluno e aluno, cujas identidades
sdo construidas na superposicdo de dominios culturais e de diferentes grupos de
interesse que, no jogo, na negociacdo e contestacdo, geram contradicdes na
producdo de significados sociais. Diante disso, as aulas ndo podem ser norteadas
somente por licbes pré-definidas pelos livros didaticos, muitas vezes, totalmente
descontextualizadas das experiéncias que 0S sujeitos possuem, provenientes das
interacdes extra-classe.

No tocante a aprendizagem de LI no Ensino Fundamental, vale ressaltar que,
nas consideracdes preliminares dos PCNs (1998-2001), pode-se ler que a LE deve
garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de se envolver
e envolver outros no discurso. Na justificativa social para a inclusdao de LE no
Ensino Fundamental, os PCNs afirmam que essa se da pela funcdo que
desempenha na sociedade e que isso requer uma reflexdo sobre seu uso efetivo
pela populagédo. Na secéo reservada ao papel da area de LE diante da construgéo
da cidadania, afirmam que sua aprendizagem contribui para o processo educacional
como um todo, indo muito além da aquisicdo de um conjunto de formas e estruturas
linglisticas, servindo de experiéncia de vida, de desenvolvimento integral do
individuo e de compreensao de outras culturas.

Dentre os objetivos gerais do Ensino Fundamental, descritos nos PCNs

(1997:7-8) direcionados aos dois primeiros ciclos (12 a 42 séries), que por sinal ndo
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contemplam a LE, sdo considerados dois itens relevantes a reflexdo quanto aos

aspectos lingiisticos, nos quais o ensino de linguas esta inserido:

* Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdénio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e
nacdes, posicionando-se contra qualquer discriminacdo baseada
em diferengas culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de
etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

e Utilizar as diferentes linguagens como meio para produzir,
expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das
producdes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes intencdes e situacdes da comunicacéo.

E no contexto familiar e na comunidade que a educacdo lingiistica do
individuo comeca a ser moldada. No contexto educacional, a interagdo ocorre desde
a pré-escola — primeira etapa da educacdo basica, quando se estabelecem as
bases da personalidade humana, da inteligéncia, da vida emocional, da
socializagcédo, e acontecem as primeiras experiéncias da vida, as que marcam mais
profundamente a pessoa — e se prolonga no decorrer das séries.

Diante das afirmacfes acima selecionadas, pode-se postular que, ao
contrario do que muitos profissionais pensam, o ensino de LI ndo é tarefa facil,
desde que os professores estejam realmente compromissados com o trabalho que
lhes foi designado. A defesa da leitura do PCNs néo é para que o documento seja
seguido na integra, mas que, primordialmente, desperte momentos de reflexdo e
sirva como elemento desencadeador de discussdes entre os professores, mesmo
porque, muitas criticas ao texto tém surgido. Paiva (2003:62-65), por exemplo,
considera que os PCNs minimizam a importancia do ensino das habilidades orais,
se acomodam a ma condicdo de ensino do pais em vez de propor politicas de
qualificacdo docente e de melhoria de ensino, reforcam a discriminacao contra as
classes populares e passam ao leitor a impressao de que seus autores nao estao
convencidos da importancia de se ensinarem linguas estrangeiras no pais. Por ser
um texto hermético, ndo muito claro, com muitas informacfes, deveria ocupar
espaco em muitas reunides de equipes, na tentativa de compreensdo sobre o

carater formativo que esses parametros impdem na constituicdo do sujeito.
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1.3.5 Da leitura da proposta curricular de Educacado Infantil das escolas

municipais de Sinop e dainclusdo de LE nas séries iniciais

Se levarmos em consideragdo os dois objetivos dos PCNs (1997) acima
descritos, percebemos que eles contemplam a importancia de se conhecer outras
linguas, uma vez que se referem aos aspectos socioculturais dos povos que a falam
e configuram diferentes linguagens na producdo de comunicacdo. Na Proposta
Curricular de Educacédo Infantii das Escolas Municipais de Sinop, um dos

documentos que regulamentam a El, na pagina direcionada a LI Ié-se que

palavras do inglés permeiam nosso dia-a-dia e sem nos darmos
conta incorporamos muitas delas como se fossem parte da nossa
lingua. Em meio a essa propagac¢do (..) as criancas vao
percebendo e “adquirindo esse conhecimento” fazendo referéncia
entre a lingua que se fala em outro pais e o nosso (...) Nessa
perspectiva, a escola ndo pode ficar aquém dos acontecimentos
gue ocorrem na sociedade, e sim acompanhar essa evolucdo e
incorpora-la como parte integrante da educacdo. Sendo a Educacédo
Infantil a primeira etapa da educacao basica e devendo promover
um ensino que contribua efetivamente para a formacéo do cidadéo,
a LI ndo pode ficar de fora desse contexto (sem data e paginas).

Esta citacdo aponta alguns motivos que podem realmente justificar a
introducéo de LI como LE nas séries iniciais, ndo sendo meramente uma disciplina a
mais no curriculo. Os motivos estdo relacionados ao conhecimento da lingua do
Outro no sentido de contribuir para o reconhecimento de sua propria lingua em
direcdo a formacdo identitaria e educacao linglistica, na qual a escola desempenha
importante papel. Na citacdo percebe-se, também, que a proposta fala
explicitamente do ensino de LI, ndo ha mencéo a outra lingua e demonstra que o
inglés tem grande visibilidade no contexto urbano.

Ainda de acordo com o Programa de Ensino (instrugdo normativa n°
004/2003, do Programa de Ensino do Ensino Fundamental de 12 a 82 séries, nas

Escolas Municipais de Sinop, 2004), os objetivos gerais de se ensinar LI sado:

+ Para as primeiras e segundas séries, espera-se que o0 aluno
“identifiqgue no universo multilinglie e multicultural o vocabulario,
empenhando-se no reconhecimento do significado oral e ndo na
escrita”.

» Para as terceiras e quartas séries, espera-se que ele “vivencie
experiéncias de comunicacdo humana pelo uso da lingua
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estrangeira, no que se refere a novas maneiras de se expressar
e de ver o mundo, possibilitando maior entendimento de um
mundo plural e de seu proprio papel de cidadao”.

Neste sentido, a LI a ser ensinada as criancas € aquela util, ou seja, a que as
criangas podem usar no cotidiano de forma a auxilid-las na compreenséo do papel
de individuos participantes do mundo multilingle. Por meio de um ensino
primordialmente oral, as criangcas aprenderiam a lingua ndo quanto a forma, mas
quanto aos significados veiculados com seu uso. Para Dubois et al. (2004:277-8),
forma é uma palavra polissémica que apresenta trés diferentes sentidos: (1) na
acepcao saussuriana, o termo é sinébnimo de estrutura e opdem-se a substancia; (2)
em uma acepcao tradicional forma opde-se a conteudo, a sentido; e (3) designa
uma unidade linguistica identificada por seus tracos formais (grifos dos autores). O

bY

ensino com foco na forma é aquele direcionado a aprendizagem da estrutura da
lingua nédo interpretada semanticamente. O ensino com foco no uso se opbe a
centralidade da forma linglistica no processo de aprendizagem e propde a
interagdo com intencdo comunicativa real (Almeida Filho, 2003b:23)%.

Todavia, a decisdo em proporcionar o ensino de uma LE as criancas néo
deve ser apenas norteada por aspectos burocraticos ou por crencas dos
participantes do contexto escolar de que, por exemplo, a crianca aprende melhor ou
que, se comecar a estudar LI j& na pré-escola, ndo encontrara dificuldades na
aprendizagem futuramente. Ha de se pensar em questdes teodricas e metodoldgicas
nao triviais, tais como: a crenca do senso comum de que “a crianca aprende a LE
com mais facilidade” tem respaldo de pesquisa na area de aquisi¢do de linguas?
Além disso, que conteudo e como se deve ensinar? Essas ndo sdo questdes triviais.

Em relagdo a questdo de com que idade a crianga deve iniciar a
aprendizagem de uma LE, apesar de varias pesquisas realizadas em contexto de
aquisicdo de L2, pesquisadores como Ellis (1994), Lightbown & Spada (1998),
dentre outros, asseveram que ainda ndo ha consenso quanto ao periodo certo para
se iniciar esse ensino.

Um estudo®! realizado por de Assis-Peterson & Goncalves (2001) compara o

gue pensam professores e 0 que dizem os estudiosos em suas pesquisas acerca do

% Para uma discussdo maior sobre o ensino com foco no uso e abordagem comunicativa ver, por exemplo,
estudos de Almeida Filho (1998, 1999 e 2003a e b), dentre outros.
31 Para uma andlise completa do texto, ver de Assis-Peterson & Gongalves (2001).
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mito de que “as criancas aprendem mais rapido”. De acordo com as autoras,
diferentes conclusdes sao alcancadas pelos pesquisadores. Resultados de
pesquisa apontam que a aquisicdo de L2 obedece aos mesmos processos e
mecanismos, independente de o aprendiz ser crianca ou adulto. Outros mostram
gue os adultos estdo em desvantagem apenas em algumas areas (pronuncia e
habilidade para ouvir) em relacdo a crianca. Outros resultados indicam que
aprendizes mais jovens (adolescentes) levam realmente vantagem em relagdo a
prondncia, isentando-os de sotaque. Tais divergéncias podem estar relacionadas a
falta de clareza dos dados que, geralmente, resultam de estudos advindos de
métodos diferentes.

De Assis-Peterson & Gongalves (2001), com base em Ellis (1994),
apresentam o0 que parece se constituir numa base comum apesar das diferentes
conclusdes alcancadas por estudos de diferentes pesquisadores: (1) ha evidéncia
de uma aprendizagem mais rapida por parte dos adultos, na area da gramatica, mas
esses sdo superados por criancas que forem expostas a L2 suficientemente.
Todavia, isso é mais improvavel de acontecer nas escolas, cujo ambiente de ensino
€ o formal, e a exposicéo a lingua é insuficiente; (2) as criancas, provavelmente, sao
capazes de adquirir uma prondncia igual a do nativo em contextos naturais, quer
dizer, somente uma exposi¢do macica a L2 pode propiciar tal aquisicdo e mesmo
assim ha criancas que ndo atingem a pronuncia nativa; (3) criancas tém mais
chance de adquirir competéncia gramatical igual a do falante nativo. No entanto,
alguns adultos também podem atingir grau de competéncia gramatical semelhante
ao do nativo na fala e na escrita.

Para Ellis, o processo de adquirir a gramatica de segunda lingua pode nao
ser afetado pela idade, mas a pronuncia pode, isto é, criancas estdo em vantagem
em relacdo a adultos (nem tanto em relagéo a adolescentes) apenas nesse quesito.
Esses resultados referem-se a criancas aprendendo linguas em ambiente informal
(situacdes de ambientes naturais).

Em estudos baseados na escola (aprendizagem em ambiente formal), o
argumento de “quanto mais cedo melhor” talvez seja devido ao fato de que
ambientes de aprendizagem na escola ndo oferecem a quantidade de exposigcao

necessaria a aprendizagem da L2 que as criancas tém nos ambientes naturais.
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De Assis-Peterson & Goncgalves (2001) argumentam que, se no Brasil, a
experiéncia com LE, & proporcionada em ambientes escolares, especialmente
considerando as escolas publicas, em que as aulas ocorrem uma ou duas vezes por
semana em espacos de 50 minutos, ha de se questionar se a implantacdo de uma
LE nas séries iniciais com base no argumento de “quanto mais cedo melhor”
garante a aprendizagem de lingua. Esse argumento parece estar calcado no desejo
e objetivo de se alcancar um dominio igual ao do falante nativo. No entanto, pelo
gue as pesquisas indicaram, isso pode ocorrer guando as criancas sao expostas
macicamente a L2. Tal ndo é o contexto brasileiro em que as criancas interagem

macicamente na lingua materna. Assim, as autoras concluem que a idade

per se ndo justificaria a iniciagdo da crianca na L2, tendo em vista
gue o contexto de lingua estrangeira pode nao proporcionar as
condicOes ideais ou necessarias a aprendizagem. Sem quantidade e
diversidade de insumo, sem métodos apropriados para trabalhar
com criancas e sem professores com dominio linglistico e
pedagodgico € em vao submeter criancas de tenra idade ao estudo
da L2. Pesquisas mostram que adolescentes obtém excelentes
resultados. Comecar a lingua estrangeira aos 10/11 anos e estuda-
la até os 17/18 pode ser suficiente, tanto nas escolas publicas
guanto nos cursos de idiomas desde que garantidas as condicdes
ideais. Se o inicio da aprendizagem comecar “no berco” como
guerem muitos, ha de se levar em conta professores excelentes e
métodos apropriados para facilitar a aprendizagem e evitar que as
criancas percam o interesse pelo estudo de linguas, ironicamente
cedo. (de Assis-Peterson & Gongalves, 2001:24).

Vinte e quatro professores (representando 0s municipios mato-grossenses de
Terra Nova do Norte, Sinop e Sorriso) responderam ao questionario elaborado por
Assis-Peterson & Gongalves. Dentre os participantes, a maioria (20 professores)
mencionou que a melhor idade para aprender a LE é quando se € crianca. Em
seguida, desfilaram algumas explicacbes para esta crenca, as quais, conforme
atentaram as autoras, curiosamente, encontram respaldo na literatura da area de
aquisicdo de segunda lingua. As explicacdes mais citadas referem-se a fatores
afetivos, a facilidade com que a crianca aprende a lingua, a exposicdo a uma
guantidade maior de insumo e ao desenvolvimento das habilidades cognitivas.
Pires (2004), por sua vez, realizou uma pesquisa em Porto Alegre (RS) com
alunos da pré-escola inseridos num contexto de escola bilinglie. Para a autora, o

ensino de LE em creches e em escolas de El é uma prética que enfrenta muitos
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problemas. Menciona a escassez de materiais didaticos disponiveis no mercado
brasileiro voltados especificamente para o ensino de LI (ou de qualquer outra
lingua) como LE para criancas que ndo sabem ler. Também lamenta que os
professores que ja atuam, ou pretendem atuar no ensino de lingua, nessa faixa
etaria ndo dispbem de qualquer curso preparatério que lhes provenha
conhecimento de lingua e de El.

Os resultados de Pires corroboram os de Assis-Peterson e Gongalves (2001)

na questdo de adequacédo de conteudo, preparo de professor, métodos de ensino e
uso de materiais didaticos que realmente propiciem a aprendizagem como sendo
aspectos que merecem atencao, antes mesmo da definicdo da questdo da melhor
idade.

Apesar de algumas teorias demonstrarem existir um periodo critico (the
critical period hypotesis®?) para a aquisicdo de linguas, tanto para de Assis-Peterson
e Gongalves, quanto para Pires, inserir a LI na pré-escola apenas sob o argumento
do senso comum de “que quanto mais cedo melhor” ndo € o caminho ideal. As
pesquisas nada apontam de concreto neste sentido. Ademais, no Brasil, pesquisas
nessa area ainda sao raras. Conforme bem detectou Pires (2004), € possivel se
aprender uma LE em qualquer idade, mesmo que n&o aconteca com resultados
idénticos em termos de pronuncia e fluéncia.

Vale lembrar que a maioria das pesquisas da area, desenvolvidas até o
momento, foi em contextos de aquisicdo de L2, ou seja, em contextos de
aprendizagem natural. Pelo motivo de esses contextos se diferenciarem dos de
ensino formal oferecido nas escolas, ha necessidade urgente de estudos que
contribuam para a compreensdo dos processos de aprendizagem e ensino em
escolas.

Os objetivos do ensino da LE na escola publica devem, pois, se nortear,
conforme descrito por Schlatter & Garcez (2002), por uma educacdo linguistica
marcada pelo uso adequado da lingua para desempenhar agcdes no mundo. Nesse
sentido, a sala de aula tem relacdo direta com o “mundo real”. Quer dizer, vista

como um espaco social que interage com o contexto social mais amplo, a sala de

% Lightbown & Spada (1998, 2003:12 e 42 a 45), por exemplo, descrevem que a aquisi¢cdo da lingua funciona
com sucesso sO quando é estimulada na hora certa (periodo critico). A teoria daidade critica para a aquisicdo de
linguas assevera que a idade critica é até a adolescéncia. Aprendizes mais velhos frequentemente estdo em
situagdes que demandam muito mais linguagem complexa e expressdo de idéias muito mais complicadas.
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aula €, igualmente, mundo real. De Assis-Peterson (2005) também argumenta a
favor de objetivos cuja énfase apdia-se no uso da lingua em detrimento da
proficiéncia linglistica. Para a autora, as aten¢des para o ensino da LI devem voltar-
se a um esquecimento da pronuncia e escrita perfeitas e de que o individuo que a
usa é um ser acritico, e guiar-se por um ensino com énfase na troca de significados.

Em relacdo a que conteudos devem ser ensinados as criancas, parece
também haver uma argumentagcédo equivocada do senso comum. Embora de Assis-
Peterson tenha argumentado contra énfase na proficiéncia linguistica, tendo como
modelo o falante nativo, o oferecimento de LI desde a pré-escola, via de regra,
ainda é defendido.

Todavia, se os conteudos ministrados ao longo dos anos forem basicamente
0S mesmos, como é comum acontecer nas aulas de LI, durante as quais o verbo “to
be” é o assunto “mais interessante” de que os alunos ouvem falar, os professores
poderdo despertar nos alunos certa aversao a lingua. Isto €, ao se ensinar apenas
“palavrinhas soltas”, pode-se desencadear uma visao distorcida do que é realmente
aprender uma lingua em seu sentido mais amplo.

Assim, antes de qualquer coisa, faz-se necessario um entendimento tedrico-
metodoldgico do que significa ensinar uma LE, especialmente no que diz respeito
ao oferecimento jA na pré-escola e séries iniciais. Tedrico, porque o professor —
como um dos principais atores envolvidos no processo — deve tomar conhecimento,
por meio de leituras de pesquisas feitas na area, do que se sabe sobre os aspectos
relacionados ao ensino e aprendizagem de linguas. Metodoldgico, por entender que
contextos locais diferenciados exigem posturas de ensino diferenciadas por parte do
professor. Inserido nesse conhecimento tedrico-metodoldgico esta a importancia de
se compararem mitos de senso comum e 0 que diz o conhecimento cientifico, ndo
porgue o ultimo é melhor, mas para que o professor possa compreender diferentes
perspectivas e para que possa tomar decisdes conscientemente embasadas em
teorias.

O fato € gque para se implementar o ensino de LI nas séries iniciais ha de se
pensar no curriculo. Questionamentos do tipo, que inglés se deve ensinar nas séries
iniciais, com que objetivos, servindo para qué e a quem, bem como O
relacionamento desse ensino das séries iniciais com os demais, ndo podem ficar

sem respostas.



Se levarmos em consideracdo que, no Brasil, como em inameros outros
paises, os aprendizes de LE tém como contexto formal de aprendizagem o
contetdo oferecido durante parcos momentos semanais (uma a duas horas) nas
salas de aula de LI das escolas, as atencdes devem se voltar ao cumprimento de
metas pré-estabelecidas de maneira realista, considerando-se as condi¢des
disponiveis para que tal aprendizagem ocorra. As duas horas semanais podem se
tornar ainda menos, ja que tantos outros eventos séo tratados durante as aulas de
LI ocorrendo que, muitas vezes, dez a quinze minutos é o tempo realmente de
contato com a lingua-alvo; isso quando o professor a usa, pois, nao raro, adota-se
uma pratica de giz e quadro-negro para copias de frases e textos prontos que quase
nada, sendo absolutamente nada, acrescentam na aprendizagem do aluno.

Sendo assim, quando discutimos o ensino e aprendizagem de uma lingua,
nao podemos nos deter em aspectos isolados, tais como curriculo, método, idade
certa, dentre outros. Além da idade, por exemplo, sdo importantes nos contextos de
ensino as questdes relativas a personalidade dos alunos, as estratégias de
aprendizagem e as condicfes profissionais, metodoldgicas, fisicas e materiais da
escola. Todas estas questdes estdo diretamente ligadas ao aluno e ao professor e
influenciam o processo e o resultado final da aprendizagem.

Parece que o fator relevante no processo € que a escola determine quais sao
0s objetivos para o ensino de LE a curto, médio e longo prazo, levando em conta
aspectos essenciais ao processo, como 0 tempo dedicado ao seu ensino e
formacado continuada de professores, sem 0s quais a LE ndo deixara de continuar a
ser apenas mais uma disciplina no curriculo do aluno.

Nas duas ultimas secdes, apresentei e discuti a proposta descrita nos PCNs
e na Proposta Curricular de Educacédo Infantil das escolas Municipais acerca da
aprendizagem de LE. Os documentos apontam para um ensino que contribua para
a formacdo sociocultural do individuo por meio de comunicagfes linglisticas
significativas, da mesma forma que o conhecimento e valorizacdo da formacao
sociocultural do Outro. Esse paradigma educacional, abalizado por educacao
linguistica definida pelo uso da lingua e novas concepc¢des de lingua(gem), provoca
uma re-significagdo no modo de ensinar e aprender LE se comparado ao paradigma

do ensino tradicional centrado no ensino de gramatica e estruturas linguisticas.
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Conforme mostram as pesquisas, a sala de aula, formada por diferentes
sujeitos, ndo se constitui em um vacuo, ja que esta localizada em uma instituicéo,
em uma sociedade e em uma cultura. Portanto, conforme observou Barcelos (1999,
p.159), as acBes desenvolvidas nela e na esfera educacional como um todo
recebem influéncia do que ocorre numa esfera ainda maior da organizacdo social.
Essa relacdo entre ensino, aprendizagem, cultura e sociedade é entendida com
apoio de concepc¢des tedricas sociais subsumidas por Vygotsky (1993, 1994), Lantof
(1998), Kramsch (1998), Hall (2002) e Pennycook (1998), cujo foco ndo é o ensino
em si, mas como ele é construido nas relacfes de interacao.

As teorias de Vygotsky (1993, 1994) e Lantof (1998) inserem-se numa
perspectiva sociocultural da aprendizagem, que entende ser o processo de
desenvolvimento do individuo feito no social. O cenério sociocultural é visto por eles
como fator determinante no desenvolvimento humano. As atividades mentais
(cognitivas) e as socioculturais sdo ligadas por meio de um relacionamento
dependente que se desenvolve durante a formagcdo de conceitos. O ser humano
n&o é visto como um conhecedor pronto e acabado. E a interacdo que lhe propicia
meios para prosseguir no desenvolvimento (Zone of Proximal Development ZPD3).
Por sua vez, Kramsch (1998) e Hall (2002) asseveram que a aprendizagem ocorre
mediante a interacdo dos individuos nos contextos cultural, politico, social e
historico.

Ja Pennycook (1994), visualizando o processo de globalizacdo de LI como
consequéncia do colonialismo do século XIX pela Inglaterra e Estados Unidos,
defende uma perspectiva de aprendizagem em que os individuos (professores e
alunos) devem se engajar no processo critico de ensino e aprendizagem como
atores politicos capazes de produzir contra-discursos aos discursos capitalistas,
decorrentes de propésitos politicos e econbmicos. Pennycook defende uma
Linglistica Critica e uma Pedagogia Critica em oposicdo a (re)producdo das
desigualdades sociais.

Como se vé, ha novas chamadas pragmaticas no sentido de professores

repensarem sua pratica de sala de aula e colaborar de modos nunca antes

3 Vygotsky define a ZPD (Zona de Desenvolvimento Proximal) como a distancia entre o nivel de
desenvolvimento atual tal qual determinado pela resolucdo de um problema independente e o nivel de
desenvolvimento potencial tal qual determinado por meio de um problema em colaboragdo com pares mais
capazes (apud Lantof & Appel, 1998).
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imaginados. Ha um consenso crescente de que as formas tradicionais de ensino-
aprendizagem de linguas e de desenvolvimento profissional sdo inadequados para
enfrentar os desafios e as complexidades de contextos escolares linglistica e
culturalmente diversos. Professores, hoje, precisam de tempo e espaco para
explorar, refletir e situar seu trabalho dentro dos contextos das novas reformas
educacionais sugeridas pelos PCNs e pesquisadores da area de educacdo
lingUistica que apontam para um ensino centrado no uso da lingua, cujo foco é

construido nas rela¢gdes de interacao situadas localmente.
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2 CONSTRUCAO DA PESQUISA

The researcher, in turn, may be seen as a
bricoleur, as a maker of quilts, or, as in
filmmaking, a person who assembles images
into montages (Denzin & Lincoln, 1998)3.

Este capitulo relata o percurso empreendido no desenrolar deste estudo. A
abordagem metodoldgica foi adotada levando em consideracdo a variedade de
meios para explorar o perfil, as crencas e praticas dos participantes. A busca de
seguranca da integridade de tais crencas foi um fator guia na escolha da
metodologia. Por meio de estudo qualitativo de natureza etnogréafica®, optei por
lancar um olhar holistico na cultura do grupo pesquisado, por concordar com Agar
(1996) de que a etnografia € o melhor caminho para se compreender grupos
humanos.

Primeiramente, apresento como as discussfes com colegas professores e
académicos do Curso de Letras da UNEMAT — Sinop desencadearam o nascer do
tema da pesquisa: a implantacdo da LI nas primeiras séries das escolas municipais
da cidade. Relato a entrada em campo em julho de 2004 como um “reconhecimento
etnografico” (Wolcott, 1999)%%. Naquele més, fiz os primeiros contatos com
professores e diretores das redes municipal e estadual de ensino publico,
objetivando conseguir suas primeiras visbes quanto ao oferecimento de LI nas
séries iniciais.

Em seguida, a partir de marco de 2005, descrevo o inicio oficial da pesquisa

quando, apOs varios contatos com escolas, defini o seleto grupo de participantes,

3 Traducéo: O pesqguisador, pode ser visto como um bricoleur, como um fabricante de colchas ou, como numa
filmagem, uma pessoa que monta imagens em montagens.

% O estudo caracteriza-se como qualitativo de natureza etnografica devido a utilizagcdo de técnicas especificas
da etnografia, em que a pesquisadora buscou uma interpretacdo cultural dos dados obtidos, todavia, ndo pode ser
chamado de etnografia em seu sentido estrito por ndo cumprir certos requisitos tradicionalmente relacionados a
€ela, tais como, longa duragdo em campo e vivéncia do pesquisador nos contextos do cotidiano dos participantes.
3% O conceito de reconhecimento etnografico definido por Wolcott sera explicado adiante.
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composto por quatro professoras, trés diretoras, quatro pais e seis alunos. O perfil
dos participantes e os cenarios da pesquisa, a cidade de Sinop como contexto
educacional macro e as Escolas Municipais “Paz em Todo Lugar” e “Lendo e
Interpretando 0 Mundo”®” como contextos micro, também sdo cuidadosamente
apresentados no decorrer do capitulo.

Os dados foram coletados mediante utilizacdo de instrumentos
tradicionalmente usados em pesquisa qualitativa. Para obté-los suficiente e
relevantemente, utilizei entrevistas informais semi-abertas, observacao participante,
conversas informais, analise de documentos e anotei em um diario pessoal todos os
procedimentos relativos ao desenrolar da pesquisa a fim de que pudesse prosseguir
com base em decisfes informadas. A analise foi realizada conforme as indicacdes
de Agar (1996) e Wolcott (1994, 1999 e 2001), que aconselham vérias leituras dos
dados em busca de temas emergentes. Tanto os temas contraditorios quanto 0s
recorrentes foram separados, categorizados e relacionados a crencas.

Finalmente, apresento como o0s procedimentos descritivos, analiticos e
interpretativos usados na pesquisa originaram o texto multivoz®® que compde as

diferentes sec¢des descritas no quarto capitulo.

2.1 Nascer do tema

Na UNEMAT, universidade em que trabalho como professora de LI e leciono
a disciplina Estagio Curricular Supervisionado, as professoras orientadoras tém o
hébito de se reunir na sala de estagio para conversar sobre os afazeres cotidianos
docentes, bem como para discutir textos a serem usados nas aulas.

Em uma dessas discussdes, o tema era como “dar LI para os pequeninos”.
Embora os académicos devam estagiar apenas nos terceiro e quarto ciclos (5% a 82
séries) do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, apds a formacdo, podem vir a
lecionar também na El e séries iniciais, pois 0 municipio oferece LI para essas

séries. Tal fato tem provocado ansiedade nos alunos de Letras e reflexdo por parte

37 Todos 0s nomes dos participantes da pesquisa e das escolas sdo ficticios.
3 Compreende-se como texto multivoz um texto em que no aparece apenas a voz da pesquisadora, bem como,
e, principalmente, a dos participantes do estudo, transcritas na integra €/ou interpretadas pela autora.
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dos professores, ja que o tema “como ensinar LE para criancas” néo faz parte da
grade curricular durante o Curso de Letras.

Nessas discussfes entre os professores, um dos tdpicos referia-se a qual
idade deve ser considerada “certa” para o inicio do ensino de LE. Questionavamo-
nos quanto aos caminhos a serem trilhados para uma formacéo profissional
adequada e quais os conteudos e metodologias a serem desenvolvidas em sala, de
forma que pudessem desencadear uma aprendizagem eficaz e apropriada.

Contudo, apesar de essas discussfes serem importantes e “fervorosas”, elas
nao saiam da sala dos professores, quer dizer, ndo conseguiamos transforma-las
em acdes concretas no sentido de nos levar a formagcdo de um grupo de estudo
para colaborar no entendimento do problema com base em o que dizem os
pesquisadores da area para entdo, apoés reflexdo, tentar implementar acées. Eram
apenas conversas de professores e desabafos de académicos em periodo de
estagio. Nao obstante, idéias geradas nesses momentos me ajudaram a formular o

tema para esta pesquisa e, posteriormente, a construir as perguntas de pesquisa.

2.2 Iniciando: entrada em campo e “reconhecimento etnografico”

Em meados de julho de 2004, apos leituras acerca do fazer da pesquisa
qualitativa de cunho etnografico e tendo em mente perguntas de pesquisa ainda em
“estado bruto” em torno dos motivos que teriam levado a Secretaria Municipal de
Educacédo a implantar a LI nas séries iniciais e de que modo a comunidade escolar
da rede publica reagia a “novidade”, dei inicio ao procedimento de “reconhecimento
etnografico” (ethnographic reconnaissance) de campo, como proposto por Wolcott
(1999:207--214). Procedimento esse que, segundo o autor, todo pesquisador
deveria empregar no inicio de qualquer estudo e ao longo dele.

Para Wolcott, o reconhecimento etnografico consiste hum exame preliminar
geralmente seguido de uma investigacdo mais detalhada. Pode-se dizer que seja
uma estratégia ou técnica de breve exploracdo a orientar o pesquisador, seja com
base no senso comum, como também nos procedimentos de campo e esforcos
interpretativos direcionados a investigagdo. Conforme Wolcott (1999:208), o

propoésito dessa exploracao preliminar “é localizar-se e entdo ser capaz de tomar
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decisbes sobre se deve prosseguir e como deve fazé-lo com uma investigacdo mais
meticulosa®®. Segundo esse estudioso, ao realizar esfor¢cos de reconhecimento, o
pesquisador assume o papel de um ser humano interessado e curioso que nao deve
ser confundido com o papel de turista ou de um pesquisador de opinido, nem
também se deve tentar muito alcancar uma identidade especial como um cientista
social ou pesquisador. A técnica do reconhecimento etnografico permite ao
etndgrafo se deixar guiar pela intuicdo e seu modo espontaneo de ver as coisas.

Nesse espirito, busquei, no inicio do estudo, reconhecer o campo,
entabulando conversas com alguns professores das escolas publicas estaduais e
municipais que me ajudassem a direcionar as idéias para a formatacgdo final das
perguntas de pesquisa. Nos primeiros momentos em campo, por ndo saber muito
bem como agir na prética, baseei-me no senso comum e intuicbes como professora
e aprendiz de pesquisadora.

Escolhi a cidade de Sinop para desenvolver este estudo, amparada,
sobretudo, pelos critérios*® para selecdo do campo de pesquisa descritos por
Spradley (1980). O fenbmeno da inclusdo de LI nas séries iniciais como uma
situacdo social singular chamou-me a atencdo desde o momento da implantacao,
em 2002, afinal ha 14 anos resido na cidade, onde sou professora desde minha
chegada, e tenho contato direto com os acontecimentos da &rea educacional.

Justamente por residir e ser professora no local ha muito tempo, acreditei que
0 acesso aos contextos e participantes aconteceria mais facilmente, embora minha
entrada como pesquisadora nas escolas caracterizou-se por uma limited-entry, nas
palavras de Spradley, quer dizer, s6 ocorreu apos permissdao da Secretaria
Municipal de Educacdo. Todavia, atentei para as recomendacdes de Agar (1996) e
Wolcott (1999) de que o reconhecimento exploratério de um lugar familiar — o
contexto escolar, neste caso — deve ser feito por meio de um “distanciamento”, para
gue a compreensao possa surgir a partir de uma visao émica. Talvez o fato de ser
pesquisadora iniciante me permitiu silenciar o papel de professora e tenha me

levado a condicao de aprendiz.

% No original: “isto get one sbearings and thus be able to make a better-informed decision as to whether or how
to proceed with more thorough investigation” (Wolcott, 1999:208).

4 Spradley (1980:45-52) define a simplicidade (situacdo social singular), acessibilidade, inatratividade,
permissibilidade, atividades recorrentes e participacdo como critérios importantes para a selecdo do campo de
pesquisa.
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Assim, todo o trabalho de campo por mim desenvolvido a partir daquele
momento foi norteado pela premissa de que eu estaria 14 para apre(e)nder e
compreender como 0s individuos produziam sentidos em seus contextos. Atentei,
pois, para as primeiras impressdes. Listei possiveis escolas, participantes e topicos
que poderiam ser explorados. Essa pratica permitiu que o trabalho fosse tomando
forma ao longo de um “processo de afunilamento”, conforme definido por Erickson
(1986, 1999) e Agar (1996)*. Quer dizer, a cada nova conversa, a cada novo dado,
moldavam-se e reestruturavam-se as idéias iniciais, que tinham por base o contexto
educacional amplo, para outras que pudessem contemplar as especificidades dos
eventos envolvidos no ensino e aprendizagem de LI.

Passei, entdo, a selecionar alguns professores de LI e diretores de escolas
do municipio. Primeiramente, conversei pessoalmente ou por telefone com
possiveis participantes, arrolados porque ja os conhecia ou por trabalharem em
escolas conhecidas por mim.

A primeira participante a ser entrevistada foi Celina, a diretora da Escola
Municipal “Paz em Todo Lugar”, escola escolhida por localizar-se na periferia,
contudo, ndo muito afastada do centro. Nessa escola também entrevistei a
professora Pamela, formada em Letras (habilitacdo em Lingua Portuguesa e Lingua
Inglesa). Pamela leciona para as segundas séries nessa escola e para o 1° ano do
Ensino Médio em uma escola estadual. Selecionei a professora Pamela, por atuar
com seéries iniciais e Celina, por ser a diretora da escola onde Pamela trabalha,
acreditando que poderia confrontar as diferentes visdes dentro de um mesmo
contexto educacional.

Como a LI ndo é oferecida nas escolas estaduais, julguei pertinente ouvir
professores e diretores da rede e entrevistei a diretora Edna de uma escola estadual
localizada no centro da cidade. Escolhi essa diretora porque queria obter
informacdes do motivo de ndo haver LI nas séries iniciais na rede estadual e se é ou
nao desejo da escola essa inclusdo. Também entrevistei a professora Elvira de uma
escola estadual de periferia, com formacdo em Letras. No momento da pesquisa,

Elvira, lecionava para alunos da 5% série em diante. Por ndo atuar com séries

4 Para Agar (1996:184), por exemplo, este talvez sgja 0 melhor modelo para o trabalho de campo, pois “vocé
comega amplo, aberto a qualquer coisa que vocé possa aprender, mas, dentro dos limites amplos, vocé comega a
se mover entre aprender e checar o que vocé aprendeu”.
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iniciais, a professora Elvira ndo foi selecionada para a observacao participante. Dela

constam apenas os dados obtidos por meio dessa entrevista.

2.3 Inicio oficial da pesquisa

Depois das entrevistas com as quatro participantes acima mencionadas, que
defenderam o ensino de LI para a pré-escola e séries iniciais e revelaram incertezas
guanto aos conteuddos e metodologias, percebi que o tema merecia
aprofundamento. Em marco de 2005, apdés encaminhar um oficio a Secretaria
Municipal de Educacdo de Sinop, solicitando documentos relacionados a
implantacdo do ensino de linguas no municipio e receber parecer favoravel, pude
“oficialmente” comecar a pesquisa.

Reiniciei os contatos por meio de conversas informais com as quatro
participantes que ja havia selecionado anteriormente. Consultei-as e, apos
concordarem em colaborar, foram arroladas para compor o corpus de participantes
da pesquisa, juntamente com novos participantes a serem selecionados.

Primeiramente, agendei observacdo com a professora Pamela. Todavia, ao
perceber que ela so trabalhava com segundas séries, optei por selecionar também
uma outra professora que trabalhasse com séries diferentes, ja que poderia
observar o trabalho desenvolvido ao longo das séries. Dessa forma, além da
professora Pamela, resolvi escolher mais uma professora formada em Letras
(Inglés). A professora Sirlei, colega de trabalho de Pamela na Escola Municipal “Paz
em Todo Lugar”, mostrou-se interessada em contribuir. Ela trabalhava com alunos
de pré-escola a segundas séries. O interesse pela participacdo da professora Sirlei
aumentou quando observei que além da formacdo em Letras, ela também possui
formacdo em Pedagogia. Como no quadro de professores cedido pela Secretaria
Municipal de Educacdo n&o constava nenhum pedagogo atuando com LI, e
sabedora do conflito referente & formacéo, julguei necessaria sua participacao,
acreditando que seria uma informante importante para a compreensao do papel do
professor e sua formacao no ensino e aprendizagem. Sirlei passou a ser a segunda

participante a compor o quadro de informantes formado por professores.
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Percebendo ndo haver representantes que atuassem nas 3% e 43 séries e
que a selecao de apenas uma escola poderia néo fornecer dados suficientes, caso
um dos participantes desistisse, selecionei a Escola Municipal “Lendo e
Interpretando o Mundo” por localizar-se em um bairro populoso e afastado, cuja
populacao é, essencialmente, assalariada e de baixa renda. Apos explicar a Maria,
diretora dessa escola municipal, o objetivo do meu estudo*?, ela prontamente se
ofereceu para contribuir com a pesquisa. Passou a ser, juntamente com Celina e
Edna, a terceira e Ultima diretora a compor o quadro administrativo de informantes.
Em seguida, por indicacdo de Maria, entrei em contato com uma dos trés
professores de LI da escola, a professora Solange, que trabalha com terceiras e
quarta seéries, e tem formacdo em Letras, mas com habilitacdo em Lingua
Espanhola. Escolhi Solange acreditando que a situacdo dela ndo € Unica, mas
representativa.

Acreditei, assim, poder obter dados referentes ao que acontece em sala de
aula durante a El e séries iniciais, ou seja, desde a pré-escola até a 42 série, bem
como obter visdes de professores com histérias diferentes de formacdo. Apds a
confirmacédo da participacao das professoras Pamela, Sirlei e Solange, completei o
quadro para a observacdo participante nas séries iniciais, descartando a
observacgéo das aulas da professora Elvira por ndo atuar nas séries iniciais.

Embora, os contatos tenham se estendido a varias escolas, tanto municipais
quanto estaduais, focalizei o trabalho em apenas duas escolas municipais,
responsaveis pelo ensino de El e de 12 a 42 séries, uma vez que, na etnografia, o
gue interessa € o particular, o especifico e o contexto no seu todo.

Durante a selecdo das escolas e professoras, fui informada de que o tdo
aguardado Curso de Capacitacdo Continuada para os Docentes da Rede Municipal
seria realizado, nos meses de marco e abril de 2005, em duas etapas de 40 horas
cada (12 etapa de 14 a 18 de margo e 22 etapa de 04 a 08 de abril de 2005), nos
periodos matutino e vespertino, totalizando 80 horas de curso.

Conforme Borg & Gall (1989) e Agar (1996), na pesquisa qualitativa, deve-se
ficar atento a todos os eventos que ocorrem durante o processo de sua construcao.

Assim, como as professoras selecionadas para a pesquisa estariam assistindo ao

4 Todos os participantes da pesquisa foram informados de que o objetivo da pesguisa era uma tentativa de
compreensdo do fendmeno dainclusdo da Ll na Educacdo Infantil e sériesiniciais.



74

curso, decidi incluir Cristina, a professora ministrante do curso, no rol de professores
participantes.

A selecao de mais de uma professora foi bastante proveitosa, tendo em vista
o carater epistemoldgico e metodoldgico caracteristico da pesquisa qualitativa, ou
seja, a comparacao, o cruzamento e intercruzamento de dados permitem observar o
fenbmeno investigado sob vérias perspectivas assegurando 0s aspectos contextuais

e holisticos.

2.3.1 Participantes da pesquisa

Os patrticipantes desta pesquisa séo representantes de diferentes “dominios
culturais” (Spradley, 1980, p.88). De acordo com Spradley, entende-se dominio
cultural como uma categoria de significado que inclui outras menores. Spradley
explica que o termo “testemunha”, por exemplo, é uma categoria cultural, uma
unidade béasica de sentido cultural no contexto de grande juri. Uma vez que a
pessoa € definida como “testemunha” diante do jurado, ndo pode mais ser vista
apenas como pessoa.

Por esse conceito, os participantes da pesquisa, professores, diretores, pais
e alunos, representam uma funcédo dentro de um dominio cultural mais abrangente,
no caso de nosso estudo, a escola, que por sua vez se constitui de outras unidades
menores, como: eventos de sala de aula, reunides de pais, reunido de professores,
reunido de diretores etc.

Ao selecionar participantes de diferentes dominios culturais, buscava
apreender diferentes pontos de vista acerca do fendbmeno em estudo: a incluséo de
LI nas séries iniciais e seus consequentes desdobramentos. A idéia ndo era obter
um acumulo de vis6es nem confronta-las, mas apreender uma visao multifacetada e
holistica do fenbmeno. Na pesquisa qualitativa, busca-se compreender o todo e néo
partes isoladas. Os dados nos interessam néo para serem quantificados, mas para
serem analisados e interpretados vis-a-vis com o0 contexto em que ocorrem.

Aos dezoito participantes descritos aqui, que contribuiram para esta pesquisa
de modo direto, juntam-se outros participantes secundarios que durante o processo

da pesquisa participaram de conversas informais com a pesquisadora.
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2.3.1.1 Perfil das professoras participantes

A professora Pamela (32 anos), leciona na Escola Municipal “Paz em Todo
Lugar”. Formou-se em Letras (Portugués/inglés) em 1997, apesar de ja ser
professora desde 1991. Trabalhou praticamente em todas as séries e, na ocasiao
da pesquisa, ensinava LI, Artes e Educacédo Fisica para alunos de 22 série do
Ensino Fundamental (desde 2002). Também ensinava LI para o 1° ano do Ensino
Médio numa escola estadual. Fez especializacdo em Gramatica da Lingua
Portuguesa e Literatura Infanto-Juvenil e é efetiva na rede municipal de ensino.
Embora gostasse de LI, sua ligacdo com a lingua foi circunstancial. Foi um
“acontecimento em sua vida” pelo fato de ter escolhido fazer Letras. No comeco do
curso sentia “aversao” por LI. Professores anteriores a desencorajaram. No entanto,
novos professores repararam o erro de outros, incentivando-a por meio de
atividades diferentes, despertando-lhe o interesse para ensinar criangas. Sua
filosofia de trabalho pauta-se, conforme suas proprias palavras, “no prazer que o
Inglés pode dar’. Pamela defende o ensino de LI, alegando ser uma lingua
necessaria. Nao obstante, lamenta que, se nas escolas publicas em geral, o ensino
de LI ndo recebe a devida atencdo, na universidade a orientacdo tedrico-
metodolégica ndo prepara futuros professores para a realidade das escolas
publicas.

A professora Sirlei (41 anos) também leciona na Escola Municipal “Paz em
Todo Lugar”. Formou-se em Pedagogia em 1994 e Letras (Portugués/inglés) em
1998 e fez especializacdo em Literatura Infanto-Juvenil. Trabalhou como
alfabetizadora, por muitos anos, desde 1985, até que se interessou por fazer a
faculdade de Letras, movida pelo desejo de vencer o medo pelo inglés, até entdo
considerado “um bich&o”, “um monstro”, devido a dificuldade com a prondncia. Em
meio a “dores de cabeca e barriga” no decorrer do Estagio Supervisionado, concluiu
0 curso. ApOs passar em concurso na rede municipal, assumiu as aulas de LI de
pré-escola, 12 e 22 séries no ano passado, em substituicdo a professora titular.
Sente-se “estar professora de Inglés” porque se considera ainda em estado de

aprendizagem. Além de LI, ensina Artes e optou por trabalhar as duas disciplinas
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juntas, aproveitando para desenvolver a oralidade ao mesmo tempo em que
desenvolve atividades de recortes, colagens, dobraduras e pinturas. E bastante
ativa e participa de todas as atividades da escola, assumindo a responsabilidade de
decoracdo do espaco. Preocupada com o bem-estar de seus alunos, conversa
muito com eles, ndo somente sobre a matéria, mas sobre assuntos do dia-a-dia,
especialmente sobre a violéncia e o futuro. Acha que as aulas de LI ndo séo
valorizadas pelos demais segmentos da escola, pois recebeu criticas de colegas
gue acham o ensino de LI “tempo perdido”.

A professora Solange (32 anos) leciona na Escola Municipal “Lendo e
Interpretando o Mundo”. Formou-se em Letras (Portugués/Espanhol) em 2001, e, na
ocasido da pesquisa, estava fazendo especializacdo em Didatica do Ensino
Superior. Nessa escola, ministra aulas para 32 e 42 séries. E uma dessas
professoras que, por motivos ndo dependentes de sua vontade, acabou dando
aulas de LI. Conforme contou, no inicio de 2004, atuava em uma escola privada
ensinando Lingua Portuguesa. Apds passar num concurso da rede municipal de
ensino, viu-se num dilema: deixar suas aulas na instituicdo que trabalhava e nao lhe
oferecia estabilidade, ou assumir o cargo de professora de Lingua Portuguesa, de
40 horas, porém ocupando o lugar como professora de LI e Artes. Depois de muita
relutancia pela falta de habilitacdo em LI, levando em consideracédo as dificuldades
apresentadas pela vida, resolveu aceitar a posicao oferecida. Desde entédo, passou
a estudar LI para ministrar suas aulas, até que seus superiores a redirecionem para
sua area de atuacao correspondente a formacao. “Quero fazer o que realmente me
da prazer”, diz ela, sentindo-se frustrada por ndo poder desenvolver
satisfatoriamente o trabalho, devido a inseguranca de trabalhar com conceitos que
nao domina totalmente. Com uma filha, na ocasido da pesquisa, Solange estava
esperando outro bebé.

A professora Cristina (26 anos) é formada em Turismo e Hotelaria. No
momento em que a pesquisa acontecia, cursava duas especializacfes: Didatica do
Ensino Superior e Eco-Turismo. Estuda LI em uma escola de curso livre de idiomas,
onde também é professora ha 14 anos. Ja esteve nos Estados Unidos por duas
vezes, chegando a permanecer la por quatro meses. Trabalha, também, em uma

faculdade particular e nunca lecionou em escola publica. Devido ao alto nivel de
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proficiéncia em LI, foi convidada pelo Secretario Municipal de Educacdo para
ministrar o Curso de Capacitagcdo Continuada para os Docentes da Rede Municipal.

A professora Elvira (47 anos) leciona em uma escola estadual e em uma
escola de idiomas desde 2002. Formou-se em Letras (Portugués/Inglés) em 2001 e,
na ocasido da pesquisa, estava fazendo especializacdo em Metodologia do Ensino
de LI. De 1990 a 2002 lecionou Histéria da Arte, Arte e Educacdo, Educacédo
Artistica e Geometria. Estudou LI em uma escola livre de idiomas e é efetiva na
rede estadual de ensino, atuando a partir da 5% série e Ensino Médio. Desde
pequena Elvira se interessa pela aprendizagem de LI, especialmente por meio de
musicas. Fa de Elton John, quando adolescente, trancava-se em seu quarto e ficava
ouvindo musicas e traduzindo as letras com o auxilio de “um dicionéario de inglés
técnico, preto, enorme, maior que a cabeca’. Ja na idade adulta a vida lhe
proporcionou varias oportunidades de viagens ao exterior e contato com

estrangeiros. “Hoje em dia”, diz Elvira, “sou viciada pelo estudo de linguas”.

2.3.1.2 Diretoras

Além das professoras, trés diretoras de escolas sao participantes desta
pesquisa. Duas delas, Celina e Maria, sdo da rede municipal. A terceira é da rede
estadual.

Celina, diretora da Escola Municipal “Paz em Todo Lugar”’, € formada em
Pedagogia, e especialista em Planejamento Educacional. Trabalha na area de
educacdo (superviséo e dire¢do) ha 20 anos e nunca atuou como professora.

Maria, diretora da Escola Municipal “Lendo e Interpretando o Mundo”,
também é formada em Pedagogia e fez especializacdo em Educacdo Ambiental. Na
ocasido da pesquisa, fazia Gestdo Escolar e Psicopedagogia. Atua na area de
educacdo ha 20 anos (15 na rede estadual) como professora de pré-escola, 32 e 42
séries e supervisora. Apos ter deixado a rede estadual mediante concurso na rede
municipal, assumiu o cargo de diretora e, na ocasido da pesquisa, cumpria estagio
probatorio.

Edna é diretora de escola da rede estadual, onde h& ensino de 12 a 42 séries,

mas nao é oferecido ensino de LI. Formada em Pedagogia, fez especializacdo em
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Psicopedagogia. Esta no cargo por meio de eleicdo direta desde 2001.
Anteriormente atuava como professora de 12 a 42 séries e lecionava Historia de 52 a

82 séries.

2.3.1.3 Pais

Decidi escolher pais de alunos que estudavam nas escolas municipais
selecionadas para a observacao participante. Apos as primeiras aulas observadas,
reconheci alguns alunos cujos pais faziam parte dos grupos sociais de que participo
no cotidiano. Contatei-os, atentando para uma selecao que fornecesse uma amostra
diversificada quanto ao género e formacao escolar. Também atentei para o fato de
seus filhos se encaixarem no perfil que procurava, quer dizer, estudavam em
diferentes séries. Por fim, um pai e uma mae de cada escola foram arrolados.

Seu Guilherme (34 anos), pai dos alunos Rodrigo e Erasmo, tem formacéo de
Ensino Médio e Missiologia. Junto com a esposa (também com formacéo de Ensino
Médio) e filhos vive com uma renda mensal média de trés salarios minimos, em
casa cedida pela Igreja pela qual trabalham como missionarios. Por terem vivido
cerca de dez anos no Japdo, onde trabalhavam doze horas diarias em uma
industria, conhecerem outra lingua além da lingua materna. “Em casa mantemos
contato com a LI por meio da Internet e filmes que assistimos no DVD”, confirma
senhor Guilherme.

Rose é mae de Camila. Tem 27 anos, segundo grau completo e trabalha
como doméstica. A familia tem uma renda mensal média de cinco salarios minimos
e € composta por trés membros (pai, mae e filha). O pai terminou o Ensino Médio.
Moram em casa propria num bairro de periferia préximo a escola “Paz em Todo
Lugar”, onde as professoras Pamela e Sirlei lecionam e Camila estuda. Os pais
participam ativamente da educacéo da filha, ajudando-a nas tarefas e frequentando
as reunides na escola, quando convidados. Julgam necessario o ensino de LI,
embora néo o utilizem na vida diaria, conforme declararam.

Raquel é mée de um aluno de 32 série da Escola Municipal “Lendo e
Interpretando o Mundo” e de Tais. Ambos estudam LI. Raquel (36 anos) estudou

até a quarta série. Trabalhava, na ocasido da pesquisa, em um supermercado.
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Tinha por habito acompanhar a educacéo dos filhos. Como manifesta: “sempre que
possivel, na hora do almoco e nos finais de semana, principalmente do filho menor,
pois ja ndo consigo auxiliar a Tais que esta na oitava série porque ndo entendo o
contetdo para auxilia-la”. O pai (41 anos) s6 cursou a primeira série. E operador de
maquinas e ndo acompanha a educacao dos filhos porque fica de quinze a trinta
dias trabalhando no mato, alheio a tudo o que acontece no lar. Os pais
desconhecem se os filhos estudam LI na escola e julgam desnecessario esse
ensino porque acreditam que ndo vao “aproveitar dessa lingua em lugar algum”. Na
casa propria, localizada no mesmo bairro da escola, a familia vive com uma renda
familiar média de quatro salarios minimos.

Seu Ivo (42 anos), pai de Roberto e Gustavo, estudou até a 82 série. Nunca
estudou LI. Na ocasido da pesquisa, trabalhava como motorista de caminhdo. A
familia, composta por quatro membros, vive com renda mensal média de quatro
salarios minimos. “Sabemos da existéncia do Inglés no curriculo de nossos filhos e

somos a favor de seu ensino”, afirmou satisfeito seu Ivo.

2.3.1.4 Alunos

Os alunos escolhidos séo filhos dos pais acima descritos. Optei por
seleciona-los desta forma, na tentativa de averiguar como a visdo dos pais
influencia e é influenciada pela dos filhos e vice-versa, bem como ambas s&o
influenciadas pela comunidade escolar em que estado inseridos e sociedade como
um todo.

Rodrigo (10 anos), aluno de 42 série da Escola Municipal “Lendo e
Interpretando o Mundo”, estuda LI desde o inicio do ano. Seu irmao Erasmo (15
anos), aluno do 2° ano do Ensino Médio de Escola Estadual, estuda LI desde a 62
série. Ambos séo filhos do senhor Guilherme e acham necessario o estudo de LI
para poder interagir com outros povos, lembrando-se do periodo em que estiveram
morando no Japdao e utilizaram as linguas Japonesa e Inglesa para se comunicarem
no cotidiano.

Camila (8 anos), “menina cantora” dona de uma belissima voz, € estudante

de 22 série da Escola Municipal “Paz em Todo o Lugar”. Ela participa das aulas de
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LI desde a pré-escola. Filha da mamae Rose, costuma cantar nos cultos realizados
na sua igreja. Embora ja tenha cantado hinos com palavras em LI, com seu jeitinho
extrovertido, surpreendeu-me respondendo “ndo”, enfaticamente, quando perguntei
se via coisas escritas em inglés.

Tais (15 anos), filha de Raquel, estuda na 82 série em escola estadual e
estuda LI desde a 5% série. “Meu sonho”, diz ela, “é aprender a LI para falar
diariamente, assim, falar mesmo!”

Roberto (10 anos), aluno da 42 série da Escola Municipal “Paz em Todo
Lugar”, estuda LI desde a 12 série. Seu irmao Gustavo (12 anos) estudante da 62
série de escola estadual estuda LI desde a 42 série, em meio a demonstracdo do
“caprichado” material escolar, confessou o desejo de ser professor de LI quando
crescer e afirmou que “se retirarem o Inglés eu mudo de escola!”

De forma geral, os meninos disseram gostar da LI e acham que é uma lingua
muito importante e que gostariam de aprender a fala-la. As meninas também
gostam das aulas, porém, acham que, por enquanto, elas ndo ajudam em nada.

Abaixo seguem quatro quadros demonstrativos do perfil dos participantes da

pesquisa:

Professora | Idade Formacéo, Ano Atua na Escola Séries Métodos de
Especializacdo educacdo coleta
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Escola 22 série e o
Letras (LP/LI) 1997 Municipal 1° ano do 2
Pamela 32 Gramética da 1991 “Paz  em | Ensino Médio g
Lingua Portuguesa Todo S
e Literatura Infanto- Lugar” e §
Juvenil Escola o
Estadual a,
Escola Pré-escola a g
Pedagogia 1994 Municipal 22 séries 3
Sirlei 41 Letras (LP/LI) 1998 1985 “Paz em S
Literatura Infanto- Todo ]
Juvenil Lugar” 2
Escola 32 e 42 séries =
Letras (LP/LE) 2001 Municipal h
Solange 32 Didatica do Ensino 2004 “Lendo e
Superior (em curso) Interpretand
0 0 Mundo”
Turismo e Hotelaria Escola de | Criangas,
Didatica do Ensino Idiomas e | jovens e
Cristina 26 Superior e Eco- 1991 Faculdade adultos
Turismo (em curso) Particular
@8
©
£
o
£
2]
>
e
Letras (LP/LI) 2001 Escola 52 a 82 séries,
Elvira 47 Metodologia do 1990 Estadual e | Ensino Médio; | Entrevista
Ensino de LI Escola de | jovens e
(em curso) Idiomas; adultos
Quadro 2: Resumo do perfil das professoras
Diretor | Formaca Especializacdo Escola Atuacao anterior
a 0
Planejamento Escola Municipal “Paz | Supervisdo
Celina -% Educacional em todo Lugar”
S Educagédo Ambiental Escola Municipal “Lendo | Pré-escola, 3% e 42
Maria 8 Gestéo Escolar ele Interpretando 0 | séries e supervisao
& Psicopedagogia (em | Mundo”
Edna curso)
12 a 42 séries e
Psicopedagogia Escola Estadual historia para 5% a 82
séries
Quadro 3: Resumo do perfil das diretoras
Nome Idade Formacédo | Estudou N° de Renda Profisséo Filhos
LI membros mensal

da familia
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Guilherme 34 Ensino Sim 4 3 salarios | Missionari Rodrigo e
Médio e minimos o] Erasmo
Missiologi
a
Rose 27 Ensino Sim 3 5 salarios | Doméstica Camila
Médio minimos
Raquel 36 42 série Nao 4 4 salarios | Confeiteira Tais
minimos
Ivo 42 82 série N&ao 4 4 salarios | Motorista Gustavo e
minimos Roberto
Quadro 4: Resumo do perfil dos pais
Alunos Idade Escola Série Estuda LI Pais
desde
Escola 42 série do Inicio de 2005 | Guilherme
Municipal Ensino
Rodrigo 10 “Lendo e Fundamental
Interpretando
0 Mundo”
Erasmo 15 Escola 2°ano do 62 série Guilherme
Estadual Ensino Médio
Escola 22 série do Pré-escola Rose
Camila 8 Municipal Ensino
“Paz em Todo | Fundamental
Lugar”
Escola 8?2 série do 52 série Raquel
Tais 15 Estadual Ensino
Fundamental
Escola 42 série do 12 série Ivo
Roberto 10 Municipal Ensino
“Paz em Todo | Fundamental
Lugar”
Escola 62 série do 43 série Ivo
Gustavo 12 Estadual Ensino
Fundamental

Quadro 5: Resumo do perfil dos alunos

2.3.2 Cidade de Sinop

Dois colonizadores adquiriram ha décadas atrds uma enorme extensdo de

terra denominada Gleba Celeste, no Estado do Mato Grosso. Em busca de

melhores condi¢des de vida, incentivados pelo governo militar para o povoamento

da regido amazbnica, desde meados dos anos 70, centenas de familias,

especialmente do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parana migraram para essa

regido de mata pura e iniciaram varias vilas que futuramente se transformariam em

cidades. Dentre essas vilas, destacou-se Sinop* — localizada a 500 km ao norte de

4 Sinop: sigla da imobilidria — Sociedade Imobilidria Noroeste do Parana — responsavel pela colonizagdo da

area.
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Cuiaba, a capital do Mato Grosso. Sinop foi uma cidade planejada, fundada em 14
de setembro de 1974. Cidade de ruas e pracas amplas, desenvolvimento continuo,
ndo perdeu a expressdo “cidade promissora” a ela atribuida. Também até hoje
continua sendo a “cidade dos sonhos” para muitos, quer seja desempregados em
busca de emprego, quer seja grandes empresarios em busca de expanséo.
Atualmente, ela ja representa a quarta economia do Estado de Mato Grosso e o
quinto municipio em populacdo (aproximadamente, 94.724 habitantes**).

Se no inicio da colonizacdo, o extrativismo vegetal e a indUstria madeireira
eram a principal atividade econdmica, hoje, destacam-se também a agricultura
(soja, arroz e milho), a pecuéria, a industria, 0 comércio e a prestacao de servico.
Os dois primeiros sédo, em sua maioria, produzidos para exportagdo, tornando o
contato com estrangeiros bastante freqiiente, por meio de comunicacdo oral (via
telefonemas ou pessoalmente) ou por escrita (via e-mails e cartas). Uma das
revistas*® que apresenta as realizacfes do municipio, por exemplo, € publicada nas
linguas portuguesa e inglesa.

Além disso, sua expansdo econdmica (especificamente a questdo da
exportacdo), populacional e educacional em vinte anos a torna uma cidade
representativa no contexto estadual e, em algumas éareas, até mesmo em ambito
federal. Conhecida pelo slogan politico “Terra de Toda Gente”, tem recebido, no
processo migratorio acelerado, pessoas de todas as regides do pais, que vém em
busca do efervescente desejo de “realizar coisas” no ambito de saude, lazer e

educacéao.

2.3.2.1 Contexto educacional de Sinop

No que diz respeito a educacdo, notoriamente, Sinop é hoje um pdlo
educacional, com trés Universidades (uma estadual — UNEMAT —, uma federal —
UFMT — e uma particular — UNIC) e quatro Faculdades que contribuem para a vinda
de centenas de estudantes de outros municipios e até mesmo de outros estados.

Atualmente, 11 Escolas Estaduais, 16 Escolas Municipais e 14 Escolas Particulares

“ Fonte: IBGE (21/03/2005)
* Dados oficiosos da Secretaria de Turismo estimam uma populacdo de cerca de 115.000 habitantes em 2005.
4 Revista Potencial Sinop, Sinop, MT: Comnorte Publicidade, 2002.



oferecem o ensino desde a Educacao Infantil (3 a 6 anos) até o Ensino Médio,
atendendo cerca de 32.0004* alunos. Cerca de 800 docentes atuam nestas escolas
e a LE oferecida é a inglesa. A cidade conta também com 5 escolas particulares que
oferecem curso livre de idiomas. Dentre os docentes acima citados, 33 possuem
Licenciatura em Letras e atuam na area de LI na El, e séries iniciais nas escolas

municipais. As figuras 3 e 4 abaixo mostram a formacao desses professores.

Titulagio Docente Area de Especiaizacio

N

S

[

graduacéo especialistas
21%

Psicopedagogia LA | it Infanto-
—] Juvenil

Ensino- N
Aprendizagem de Alfabetizacdo

LI

Lingua s II\E/Iet_odo(Ijo iade

i nsino de'Lingua

Bodynypsaelit. Portuguesa 9

™

Figura 4 — Distribuicdo dos sujeitos estudados, por formacéo.
Figura 5 — Distribuicdo dos sujeitos estudados, por &rea de formacao.
(FONTE: Secretaria Municipal de Educagéao, Sinop - MT, 09/03/05)

2.3.2.2 Perfil das escolas selecionadas para esta pesquisa

A Escola Municipal “Paz em Todo Lugar”, criada pelo Decreto Municipal n°
202/92 de 20/04/92, atende cerca de 900 alunos, com funcionamento em trés
periodos: Educacédo Infantil (5/6 anos, também chamada de pré-escola) a 42 série
no matutino e vespertino e EJA (Educacao para Jovens e Adultos) no noturno. Nela
trabalham 68 funcionérios (1 diretora, 1 secretéria, 3 supervisoras, 2 orientadoras, 1
auxiliar administrativo, 41 professores, 2 inspetores de alunos, 6 merendeiras, 1
vigia e 10 zeladoras).

Verifiquei que a direcao deve ser exercida por um professor com habilitacao

em licenciatura plena em Pedagogia com pés-graduacdo em Gestdo Escolar,

46 Fonte: Assessoria Pedagdgica de Sinop (09/03/2005).
* Em 2004, segundo o IBGE o0 nimero de alunos era de 27.786.



85

Supervisdo Escolar, Planejamento Escolar ou Administracdo Escolar. A eleicédo
acontece em um ano impar, com mandato de dois anos, com direito a reelei¢ao.

Os professores sdo, na maioria, formados em Pedagogia pela UNEMAT —
Sinop e pelo menos a metade deles possui curso de especializacdo. Desses
professores, quatro atuam com LI, sdo formados em Letras pela UNEMAT — Sinop.
Duas delas, Pamela e Sirlei, fazem parte da pesquisa.

Segundo o Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE) da Escola Municipal
“Paz em Todo Lugar”, a clientela discente é de classe baixa, e os pais trabalham
fora, geralmente o dia todo. Percebi, por meio de entrevistas e conversas com 0s
pais, que esse fato dificulta 0 acompanhamento da aprendizagem de seus filhos e
envolvimento com a escola. Outros problemas relatados no PDE s&o: alunos sem
alimentacdo adequada fora do ambiente escolar, com defasagem série-idade,
repetentes, indisciplinados e sem habito para leitura. As dependéncias da escola
também nédo oferecem condigfes satisfatorias no que diz respeito a ventilagdo nas
salas, quadros, banheiros, determinados materiais, enfim, caréncias comuns as
escolas publicas.

Dentre os aspectos positivos, 0s pais e o0s participantes da comunidade
escolar destacaram a localizacdo da instituicdo junto a comunidade, alimentacéo
adequada, equipe técnico-administrativa definida (funcionarios efetivos),
atendimento diferenciado aos alunos com dificuldade de aprendizagem e interesse
em desempenhar um bom trabalho. Os objetivos da escola descritos na Proposta
Pedagdgica e no PDE e buscado por todos consistem em (a) priorizar a qualidade
de ensino do educando, possibilitando seu desenvolvimento, tornando-o
conhecedor de seus direitos e deveres e participativo na comunidade em que vive; e
(b) garantir o acesso e a permanéncia do aluno na escola, fazendo que esse seja
capaz de agir na transformacao da sociedade.

A Escola Municipal “Lendo e Interpretando o Mundo” foi criada pelos
Decretos Municipais n°® 295/03 (Ensino Fundamental) e n° 235/08 (Educacéo
Infantil), em 08/02/98, e atende cerca de 1000 alunos, com funcionamento em trés
periodos: pré-escola a 42 séries no matutino e vespertino e EJA (Educacao para
Jovens e Adultos) no noturno. Seu quadro de lotacdo emprega 63 funcionarios (1
diretora, 1 secretaria, 3 supervisoras, 2 orientadoras, 1 auxiliar administrativo, 36

professores, 2 inspetores de alunos, 6 merendeiras, 1 vigia e 10 zeladoras).
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Como na outra escola, os professores desta também sdo, na maioria,
pedagogos. Trés deles atuam com LI e sdo formados em Letras, dois tém
especializagdo em Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa, e uma, a professora
Solange, tem formacao em Letras, porém habilitacdo em Lingua Espanhola.

Nas palavras de uma das coordenadoras, “a escola recebe alunos
provenientes de quatro bairros principais ao redor de sua localizagdo, que vém a
escola, geralmente, a pé ou de bicicleta’. No PDE da escola pude ler que os
problemas dos alunos dizem respeito a indisciplina, falta de limites, dificuldades de
aprendizagem e falta de consciéncia sobre a importancia da leitura. As possiveis
causas, descritas ainda no PDE, dizem respeito as familias desestruturadas, falta
de moradia fixa, aparente desinteresse da familia e troca constante de professores.

Para superar os problemas, a instituicAo promove projetos extra-classe
(informética, pintura, croché, danca), usa a biblioteca para desenvolvimento de
projetos envolvendo leitura e oferece atendimento diferenciado aos alunos com
dificuldades de aprendizagem.

As salas da escola acolhem de 25 a 40 alunos. Sédo abafadas porque suas
janelas sdo pequenas — por causa do alto indice de roubos dos moveis,
especialmente as carteiras que tém os ferros vendidos —, dificultando a ventilacao e
proporcionando certo desconforto aos professores e alunos.

A visdo da escola descrita no Projeto Pedagdgico € a de desenvolver um
trabalho de maneira eficaz, segura e responsavel, respeitando os alunos no seu

processo de ensino e aprendizagem discente.

2.4 Natureza qualitativa da pesquisa

Foi considerando as orientacdes de Spradley (1980:15) de que as instituicdes
tém seus proprios sistemas culturais e que até mesmo dentro de uma mesma
instituicdo as pessoas véem as coisas de modos diferentes, que tentei compreender

o fendbmeno da inclusédo de LI nas séries iniciais da escola publica. Nela, interessou-
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me investigar as crencas e as praticas de seus participantes, observando suas
acOes no contexto educacional de ensino de linguas. Assim o fiz, como objeto de

pesquisa social interpretativa, associado ao contexto histdrico, social e cultural.

Busquei lancar um olhar holistico na cultura do grupo pesquisado, explorando
0 espectro de opinibes e as diferentes representacdes sobre o assunto,
entrelacando suas varias vozes, numa perspectiva etnografica ao modo de
pesquisadores de tradicdo qualitativa (Borg & Gall, 1989; Spradley, 1980; Agar,
1996; Denzin e Lincoln, 1998).

Etnografia, segundo Spradley (1980:3), € o trabalho de descricdo de uma
cultura*” e, para Agar (1996:121), o processo mais geral de entendimento de outro
grupo humano“®, por ter como propdsito descobrir a visdo émica, existencial,
politica, emocional, ou seja, as interpretacfes culturais que sao usadas por
membros de um grupo para conceituar e codificar conhecimento e para guiar sua
conduta. Nela, sempre aprendemos algo novo e procuramos saber como isto se
conecta com outros aspectos da situacdo em gque acontece.

Concordando com Denzin & Lincoln (1998:324) de que a etnografia € uma
descricdo densa, uma representacado escrita da cultura, uma transformacdo de
eventos sociais em inscricdes, este trabalho € uma descricdo de minha leitura sobre
0 processo educativo relacionado ao ensino de LI. Na figura de pesquisadora
qualitativa, vejo-me, conforme Agar (1996) e Denzin & Lincoln descrevem, uma
bricoleur, juntando conjunto de pedacos de representacfes que se encaixam nas
especificidades de uma situagcdo sociocultural complexa, numa construgao
interpretativa emergente que muda e incorpora novas formas a medida que
instrumentos, métodos e técnicas diferentes sdo adicionados.

Contudo, por ndo cumprir certos requisitos especificos da etnografia, como
por exemplo, longa permanéncia do pesquisador em campo e o uso de amplas
categorias sociais na analise de dados, classifico este trabalho, conforme André
(2002:28) assim o faz, como um estudo do tipo etnogréafico e ndo etnografia no seu

sentido estrito. Nele, procurei seguir, embora ndo na integra, a sequéncia de passos

47 No original: ethnography is the work of describing a culture. Para Spradley, o objetivo da etnografia é
descobrir os padrfes culturais que as pessoas estdo usando para organizar seus comportamentos, produzir e usar
objetos, organizar espaco e fazer sentido de suas experiéncias... para entender a espécie humana mas também
para servir as necessidades da humanidade (Spradley, 1980:130 e 19).

48 No original: ethnography is the more general process of understanding another human group (Agar, 1996).
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que Spradley (1980) sugere para o desenvolvimento deste tipo de trabalho, usando
procedimentos qualitativos, principalmente a observacao participante e entrevistas.
Os doze passos por ele sugeridos sao: localizagdo de uma situacdo social;
observacdo participante; registros de campo; observacdes descritivas; analises de
dominios; observacdo focal; andalise taxondmica; temas culturais; observactes
seletivas; andlise parcial; inventario cultural e escritura de etnografia.

Sabedora de que os individuos e suas praticas sdo subjetivos, fiquei atenta a
inclusdo do atipico, ou seja, estudei os dados indutivamente para, com base neles,
construir a teoria. Como € comum neste tipo de pesquisa, explorei o conhecimento
intuitivo, enfatizando o0s processos sociais e significados que o0s participantes

atribuem as situacfes sociais.

2.5 Panorama da coleta de dados

Fiz uso de varios instrumentos de pesquisa, como entrevistas, observacao
participante, conversas informais, analise de documentos e diario. No entanto,
considero que as entrevistas produziram os dados primarios e 0s outros
instrumentos os dados secundarios. Também entendo que os dados nao foram
coletados de forma linear, mas de forma interativa. Quer dizer, como pesquisadora,
participei ativamente de todo processo de coleta, intercalando e reformulando os
instrumentos de pesquisa de acordo com o surgimento das oportunidades para
exploracéo de temas relevantes ao estudo.

A entrevista é um dos procedimentos utilizados pelo pesquisador qualitativo
por proporcionar a troca interacional de dialogo num estilo relativamente informal e
de estrutura flexivel (Mason, 2002:62). Entendida como conversa a dois com
propésitos definidos pelo pesquisador, a entrevista ndo € despretensiosa ou neutra.
Considerando o dito pelo entrevistado como uma versdo daquilo que lhe foi
solicitado informar, afasto a idéia de coleta de uma verdade absoluta. Concordando
com Rocha (2004:166), acredito que o texto construido nas entrevistas passa a ser
possivel versao de realidade, cabendo a mim, pesquisadora, o papel de ressignifica-
las. Em outras palavras, a entrevista ndo pode ser vista neste trabalho como mera

ferramenta de coleta de dados, pois ndo esta a servico da captacdo de verdades,



89

mas sim do olhar do Outro em contraste com o da pesquisadora, descrito pela
andlise do discurso como principio de alteridade*°.

Seguindo as orientacdes de Bauer & Gaskell (2003:66) e Mason (2002) de
gue nenhuma entrevista pode ser completamente ausente de forma estrutural, as
entrevistas foram informais, individuais, semi-abertas, organizadas a partir de um
roteiro em forma de tépico-guia (Apéndice B), focalizando implicita ou
explicitamente o tema em questdo. O topico-guia ndo impediu a exploracdo de
outros aspectos que surgiram no decorrer da fala dos entrevistados e que pareciam
relevantes ao estudo.

As 18 (dezoito) entrevistas, realizadas com todos o0s participantes, com
duracédo variada de 10 a 90 minutos, somaram no total nove horas e dezoito
minutos (9 h e 18 min). Elas foram gravadas em audio, transcritas na integra e
codificadas para garantir o anonimato (Paiva, 2005:56)%. Em seguida a transcricao,
encaminhei-as para que os participantes pudessem fazer uma leitura e alterar e/ou
adicionar alguns dados e oferecer seu aval para a utilizagdo neste trabalho
mediante a assinatura de uma autorizacdo. Esses procedimentos sdo descritos por
Spradley (1980:25) como principios éticos que o pesquisador deve observar, tendo
em vista suas responsabilidades com o publico e com a comunidade escolar.

Ao transcrever as entrevistas, anotava possiveis lacunas, davidas ou
guestbes para serem discutidas em conversas posteriores. Enquanto os alunos,
professores e diretores produziam respostas completas e as exemplificavam
oferecendo detalhes, os pais, salvo uma excecao, limitavam-se a respostas curtas.
Embora lhes pedisse que me dessem exemplos de situagbes concretas, ndo o
faziam®.

Etnografos como Agar (1996), Wolcott (1990, 2001) e Spradley (1980)
oferecem algumas técnicas de entrevistas de como organizar as perguntas e como
lidar com os entrevistados. Para eles, o papel do pesquisador é o de perceber

guando temas considerados importantes aparecem na discussdao e desencadear,

4 O principio de alteridade define o ato de linguagem como um ato de troca entre dois parceiros (sujeito
comunicante e sujeito interpretante) em uma relagdo interacional ndo-simétrica (producdo e interpretacdo).
(Charaudeau & Maingueneau, 2004:35)

% Para Paiva (2005), o importante, ainda do ponto de vista ético, € que o anonimato do participante sga
garantido de formaa evitar que ele sofra qualquer conseqgiiéncia advinda dos resultados da pesguisa.

51 Esse fato pode ser consegiiéncia de minha pouca experiéncia como pesquisadora e com realizacdo de
entrevistas na questdo de formulacdo das préprias perguntas talvez ndo tdo apropriadas ao “idioma dos
interlocutores’, bem como na inadequacdo na formulacdo de prompts (perguntas buscando elaboracéo de
respostas e especificactes).
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com apoio neles, novas perguntas, explorando assim seus dominios culturais. Os
autores alertam, também, para o desenvolvimento de mais de uma entrevista com
cada participante, ja que na primeira os participantes podem nao se sentir a vontade
com a situacdo. Assim, o fato de a pesquisadora nao ter sabido formular questdes
pertinentes ao dominio cultural de alguns participantes pode demonstrar uma
limitacdo. A opgao por apenas uma entrevista com eles demonstra outra razao que
pode ter comprometido o resultado dessas entrevistas.

Acreditando que a participacéo direta do pesquisador no cenario da pesquisa
prové informacdes ricas para complementar e/ou compreender o que é dito nas
entrevistas, oportunidade em que os atores e situacdes sdo observados em sua
manifestacao natural, outro procedimento que adotei foi a observagao participante.
Por dois meses, totalizando 33 (trinta e trés) horas de aulas e 16 (dezesseis) horas
de curso, acompanhei as quatro professoras participantes protagonistas desta
pesquisa.

Amparada por etnografos experientes, optei pela observagdo participante
porque € uma maneira adequada de coletar informacBes precisas em contexto
natural (Borg & Gall, 1989:391). O pesquisador, por meio da observacao
participante, tem sempre um grau de interacdo com a situacao estudada (André,
2002:28). Ademais, entrevistas e observacgdes interagem mutua, simultdnea ou
sequencialmente no decorrer da realizacdo da etnografia (Agar, 1996:158).

De fato, nos dois meses e meio em gue permaneci em campo, Ouvi,
perguntei, anotei, documentei, analisei e interpretei os dados de modo continuo e
interativo em trés fases: descritiva, focal e seletiva. Por alguns momentos, mantive
uma postura de outsider, apenas anotando tudo o que se passava a minha volta de
maneira passiva, como uma espectadora. Em outros, como insider, participava, ora
ativamente, ora moderadamente, nas atividades que iam sendo desenvolvidas
(Spradley, 1980:53-62, 108).

Durante a observacdo, o registro em forma de anotacdes de campo,
considerado por Agar (1996) como a parte central dos dados de pesquisa, foi feito
cuidadosamente. Por meio das anotacdes, versdes condensadas do que estava
acontecendo, pretendia me certificar de aspectos importantes, além de anotar
sugestdes para coletas de informacdes futuras. Assim, fui registrando os conteudos

desenvolvidos em sala e no Curso de Capacitacdo (a professora Cristina também
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forneceu a apostila de conteudos usada no decorrer do curso: Anexo A), 0S
métodos e técnicas utilizados, a reacao dos alunos e professores, as condi¢cbes do
ambiente e outros aspectos que de uma maneira ou de outra me levaram a fazer
anotacoes.

Aléem das entrevistas e da observacdo participante, muitos dados foram
obtidos por meio de conversas, chamadas por Agar (1996) de “amostras casuais”,
Essas conversas casuais aconteciam de maneira informal e, geralmente, periférica,
ou seja, enquanto observava, fazia anotacbes ou apreciava documentos,
aproveitava para conversar “despretensiosamente” com o0s participantes em seus
dominios culturais.

A analise de documentos, outra técnica tradicionalmente associada a
etnografia, também foi usada neste estudo, com o objetivo de contextualizar o
fendbmeno, conforme descricdo de André (2002). Acreditei que dessa forma
completaria as informacdes coletadas com outras fontes. Neste sentido, apreciei as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras e Pedagogia e a LDB (Lei de
Diretrizes e Bases). Também analisei os Planos de Curso das Escolas Municipais e
as propostas curriculares de Educacéo Infantil e Basica.

Paralelamente, criei o habito de redigir um diario pessoal com o objetivo de
registrar o processo de pesquisa, anotando todas as atividades vivenciadas,
equivocos, problemas, enfim, minhas reacfes e sentimentos referentes ao estudo.
Estas anotacfes foram muito Uteis para organizar as idéias e dados que ja possuia
e, a0 mesmo tempo, detectar lacunas que careciam de maiores esclarecimentos. O
Quadro 05 abaixo apresenta um resumo dos instrumentos utilizados para a coleta
de dados, as fontes contatadas, o periodo de coleta e os objetivos a serem
alcancados com a selecdo de cada instrumento. O Quadro 06 retrata os locais, dias,

horéarios, professoras e séries observadas.

| Instrumentos |  Tipo de Dado | Periodo de Coleta | Objetivo




Observacao participante
nas Escolas Municipais
e em uma Escola
Estadual

Observacao participante

no Curso de
Capacitacéo dos
Docentes

Analise de documentos:
Diretrizes  Curriculares
para o0s cursos de
Letras e Pedagogia;
LDB; Planos de Curso
das Escolas Municipais;
Propostas Curriculares
de Educacédo Infantil e
Bésica

Notas de campo

Margo a abril de 2005
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Observar as praticas dos
professores e alunos
durante as aulas de LlI.

Observar as praticas da
professora ministrante e

das professoras
participantes acerca dos
contelidos e

metodologias de ensino
de LI para a El e séries
iniciais.

Agosto de 2004 a maio
de 2005

Contextualizar 0
fendbmeno da inclusdo
de LI nas séries iniciais.

Entrevistas informais,
individuais semi-abertas
com as diretoras

Entrevistas informais,
individuais semi-abertas
com as professoras

Entrevistas  informais,
individuais semi-abertas
com os pais

Entrevistas informais,
individuais semi-abertas
com os alunos

Entrevista gravada em audioNotas de campo

Julho de 2004 a abril de 2005

Abril de 2005

Apreender crengas acerca de LI na escola e na sociedade.

Conversas informais

Diéario pessoal

Notas de campo

Junho de 2004 a abril
de 2005

Apreender informagfes
espontaneas dos
participantes.

Marco a junho de 2005

Registrar o processo da
pesquisa.

Quadro 6: Resumo dos instrumentos e fontes de coleta de dados
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Aula Horario 09/03/05 | 14/03/05 [ 16/03/05 | 18/03/05 | 21/03/05 | 22/03/05 | 23/03/05
12 13as 14 22D Pré C
22 14 as 15 » CURSO | CURSO | CURSO » 22D
32 15:15 as 16 ¢+ . . »
42 16 as 17 12G
& 42 &
Aula Horario 28/03/05 [ 29/03/05 | 06/04/05 | 12/04/05 | 13/04/05 | 14/04/05 | 15/04/05
12 7as8 1%anoD v
22 8as9 1°%ano D v
12 13as 14 Pré C 226G 32F e
22 14 as 15 » CURSO v 32G e
32 15:15 as 16 12 G .4 42 E &
42 16 as 17 L] 42F &
Aula Horario 19/04/05 | 20/04/05 | 22/04/05 | 26/04/05 | 27/04/05 | 28/04/05 | 29/04/05
12 7as8 1%AnoD v 1%Ano D v
A 8as9 1°anoD v 1%anoD v
12 13 as 14 22G v 32F e
22 14 as 15 22G v 32G 4
32 15:15 as 16 42 E & 42 E &
42 16 as 17 42 F & 42 F &
{‘; Simbolo Local Professora | N°de aulas
S E. M. “Paz em Todo Lugar” Sirlei 12
T & E. M. “Lendo e Interpretando o Mundo” Solange 11
v E. M. “Paz em Todo Lugar” e Escola Estadual Pamela 10
. Curso Capacitagéo de Docentes da Rede Municipal | Cristina 16

Quadro 7: Cronograma da observagao participante

2.6 Procedimentos descritivos, analiticos e interpretativos

Numa das secdes anteriores, quando discorri sobre o reconhecimento
etnografico, afirmei o propdsito de que estaria em campo para apre(e)nder e
compreender como 0s participantes produziam sentidos em seus contextos. De
posse dos ricos dados obtidos no periodo em que estive em campo, 0 passo
seguinte seria, pois, fazer aquilo que Denzin & Lincoln (1998:319) chamaram de
sense making, ou seja, dar sentido, significado, aos dados. Esta € a intencao da
analise.

Além de Denzin & Lincoln (1998), para a descricdo, andlise e interpretacao
de dados, obedeci as recomendacOes propostas por outros pesquisadores que
trabalham com pesquisa qualitativa como Wolcott (1994, 1999, 2001), Agar (1996),
Holstein & Gubrium (1995), Bauer & Gaskell (2003), Mason (2002), Spradley (1980)
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e André (2002), lembrando-me sempre de que Spradley (1980:116) define a analise
etnografica como uma investigacdo das partes da cultura, o relacionamento entre
elas e com o todo®2. Wolcott (1994) sugere que entre as trés categorias — descrigao,
analise e interpretacao de dados — ndo ha uma fronteira visivel. Por estarem ligadas
de tal forma tornam-se inseparaveis.

Descrevo abaixo alguns passos que segui para a analise dos dados.

O primeiro passo foi realizado ao longo do processo de coleta de dados (on-
going analysis). Procurei observar o movimento circular, continuo e reflexivo em
todas as fases da obtencdo dos dados, ja que no trabalho qualitativo a coleta de
dados e a andlise devem acontecer simultaneamente. Nesse sentido, a analise
ocorreu desde o delinear das primeiras idéias que compuseram 0 projeto inicial, 0s
primeiros contatos, as primeiras entrevistas, observacgdes, a apreciacdo do primeiro
documento, os registros iniciais em forma de anotacdes de campo e desabafos no
diario pessoal. A cada andlise inicial, passos eram pensados e realizados, rumo a
novos dados que, por sua vez, desencadeavam reandlises e novos passos ou
estratégias.

O segundo passo compreendeu a organizacdo dos dados. Com o intuito de
dispo-los de forma que pudessem ser facilmente manipulados, transcrevi as 18
entrevistas por inteiro e as numerei cronologicamente (ex: E1= entrevista de nimero
um). Apoés a leitura na integra para apreender seu conteltdo como contexto macro,
separei-as por diferentes “dominios culturais”, quer dizer, distribui-as em quatro
grupos (professores, diretores, pais e alunos).

De posse de canetas coloridas, fui relendo-as e marcando tépicos
emergentes que me pareciam recorrentes, atipicos ou contraditérios. Construi um
fluxograma em que cada cor representava topicos diferentes. Alguns destes topicos
serviram de categorias ou temas de codificacdo, de modo que, ao finaliza-la, as
entrevistas mais pareciam uma aquarela multicor.

O terceiro passo, trilhado para a obtencdo de uma visdo holistica dos dados,
para familiarizac&o, foi marcado por “um didlogo” entre as afirmacdes proferidas nas
entrevistas e as anotacdes feitas durante as observacdes. Topicos idénticos

receberam, nas anotacbes, as mesmas cores usadas nas entrevistas. De igual

%2 No original: We defined ethnographic analysis as a search for the parts of a culture, the relationships among
the parts, and their relationships to the whole.
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modo procedi com as copias dos documentos analisados. O processo
desencadeado neste passo fez surgirem mais codigos para andlise, juntamente com
a escolha de nomes ficticios para os participantes. Esta pratica levou-me a registrar
novas anotacfes. Listei, entdo, as diferentes cores com os diferentes topicos e
comecei a esbocar as primeiras “interpretacfes”, impressdes, na verdade, do que
estava percebendo. Comecava, assim, a fazer as primeiras inferéncias acerca dos
temas que haviam emergido, relacionando-os com as leituras feitas para comporem
o referencial tedrico da pesquisa. Muitos temas, no entanto, guiaram-me a novas
leituras e, consequientemente, a novas descobertas.

O passo seguinte foi marcado pelo uso da “tesoura”, conforme sugerido por
Agar (1996:153). Primeiramente “recortei” os temas de cada entrevista e anotacao.
Em seguida, agrupei-os. Posteriormente, descartei os dados que julguei
desnecessarios. ApOs este processo de selecdo e a confirmacdo de que muitos
dados se repetiam, as centenas de paginas informativas, reduziram-se a dezenas.
Passei a lidar, entdo, com um numero menor de dados, somente aqueles que me
interessavam para serem discutidos no momento.

O surgimento dos diferentes temas nao ocorreu por imposicdo da
pesquisadora, mas sim, pelas informagbes obtidas por meio dos participantes.
Percebi, pois, que tais temas retratavam suas crengas acerca da inclusao da LI nas
séries iniciais. Destarte, passo a chamar de crencas os diferentes temas descritos e
explorados no capitulo seguinte. Nele apresento quatro tipos de crencas mais
abrangentes (categorias amplas) em que palavras-chave foram codificadas e
descritas de forma comparativa e contrastiva. As crencas, por sua vez, se
caracterizam por diversas subcrencas (categorias menores), constituindo-se em um
sistema de crencas. A codificacdo foi util para que uma fronteira entre os dados que
formam o corpus do trabalho pudesse ser estabelecida, permitindo, assim, uma
descricdo mais organizada dos dados.

As estratégias de apresentacdo dos dados aconteceram tanto de forma
literal, por meio de transcricdo de excertos, quanto interpretativa e até mesmo
reflexiva. Cheguei, enfim, ao Ultimo passo. Quer dizer, a trajetéria por mim seguida

levou-me a interpretacdo num paradigma critico-te6rico e numa perspectiva cultural
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descrita num texto multivoz®® (Denzin & Lincoln, 1998:320), no qual o Outro fala por
meio de minha apresentacao.

Complementei a interpretagdo com algumas conclusdes e implicacoes,
acerca das descobertas, para o contexto educacional, as quais constam no capitulo
destinado as consideracfes finais, incluindo as limitagbes do trabalho e
recomendacdes para novas pesquisas.

Spradley (1980) lembra-nos de que, em campo, o0 pesquisador estara
continuamente fazendo inferéncias culturais sobre o que as pessoas dizem, da
forma como agem e dos artefatos que usam®*. Foram essas inferéncias que me
ampararam para a compreensao das crencas dos participantes ao longo do estudo.
Os diferentes dominios culturais representados por esses participantes tém uma
especificidade em comum: fazem parte de um complexo contexto educacional.
Neste contexto, suas crencas moldam suas praticas, e sdo também por elas
moldadas, geralmente de maneira inconsciente. Assim, devido a forte relagéo
mantida entre elas — embora a énfase do estudo sejam as crengas — os dados
secundarios, obtidos por meio das praticas observadas, também serdo aqui
tratados, ja que elas corroboram as crencgas.

Acreditei que a observacdo e interpretacdo desse contexto mdltiplo e
complexo somente seriam possiveis se fizesse parte dele como pesquisadora, ja
gue, como Cox & de Assis-Peterson (2001:10) alertam, nossa crenca de que ja
conhecemos 0s eventos que acontecem em sala de aula cega-nos para as nuances
das particularidades. Essa participacdo no contexto educacional permitiu uma visao
diferente e mais clara quanto ao fendmeno da implantacéo de LI nas séries iniciais.

Neste presente capitulo, expliqguei a abordagem metodolédgica usada para a
coleta dos dados e como os pressupostos descritos no background tedrico foram
incorporados para a andlise e interpretacdo. Acredito que esse detalhamento do
processo da pesquisa tenha explicitado ao leitor o que fiz, como, quando, onde e
por que, além de ter-lhe disponibilizado espaco para realizar o préprio julgamento

sobre o trabalho e descobertas.

% No original: (...) even when “we” allow the Other to speak, when we talk about or for then, we are talking over
their voice. A multivoiced as opposed to single-voiced text can partially overcome thisissue.

% No original: In doing fieldwork, you will constantly be making inferences from what people say, from the
way they act, and from the artifacts they use (Spradley, 1980:10).
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3 O QUE VI E OUVI: OS RESULTADOS DA PESQUISA

Beliefs are paradoxical and part of their
paradox is their relationship with knowledge
... beliefs may present obstacles for reflective
inquiry, but they may also trigger reflection
(Barcelos, 2000:35-6)%

Neste capitulo, apresento e descrevo as crencgas inferidas dos relatos
ouvidos e das observacoes realizadas acerca da introducdo da LI nas séries, das
funcdes, problemas e dificuldades de seu ensino na escola publica.

O capitulo esta dividido em duas secdes. Na primeira secdo, apresento
quatro tipos de crencas abrangentes inferidas mediante 0 mapeamento de temas e
palavras-chave decorrentes das entrevistas com o0s participantes da pesquisa e das
minhas anotacfes de campo que me apontaram a detectar os repertdrios de
entendimento pessoais. Essas crencas sao descritas na tentativa de responder as
duas primeiras perguntas de pesquisa — 1. Qual a visdo que professores, alunos,
diretores e pais tém do ensino da Lingua Inglesa na escola publica, particularmente
nas series iniciais? 2. Como professores, alunos, diretores e pais véem 0 uso de
termos em inglés no cenario urbano?

Na segunda sec¢do, vou além da apresentacdo e descricdo das crencas
apresentadas na primeira se¢cdo e busco uma re-interpretacdo com base em nova
analise dos dados, explorando conexdes entre o contexto micro e macro na

tentativa de responder a terceira pergunta de pesquisa — 3. Que aspectos sociais,

% Tradugéo: As crengas sao paradoxais e parte de seu paradoxo é sua relagdo com o conhecimento... as crencgas
podem apresentar obstaculos parainvestigacéo reflexiva, mas elas podem também desencadear reflexao.
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culturais, politicos e ideologicos perpassam a visao dos participantes, ja que nada
na sociedade acontece ao acaso? A re-interpretacdo envolve reler os tipos de
crencas identificadas na primeira secdo deste capitulo a luz dos conceitos de

linguagem e cultura a fundamentar este estudo.

3.1 As crencgas acerca da inclusdo da LI nas séries iniciais do

Ensino Fundamental

As crencas codificadas foram quatro:
e Crenca 1l - Aincluséo de LI nas séries iniciais € benéfica;
« Crenca 2 — O inglés da escola publica deve “dar uma base” e
“despertar o interesse do aluno”;

* Crenca 3 — O ensino de LI na escola publica ndo funciona;

* Crenca 4 — Aprender inglés é “importante”.

3.1.1 Crenca 1 — Aincluséo de LI nas séries iniciais é benéfica

As diretoras entrevistadas foram unéanimes na defesa do ensino da LI nas
primeiras séries do Ensino Fundamental, de preferéncia desde a pré-escola, na
crenca de que a entrada mais cedo nesta lingua prepara o aluno para nao sentir

dificuldades na 52 série.
3.1.1.1 A 52série é um “baque” (Diretora Maria, E17, 20/04/2005)

As diretoras salientam que a 52 série € um momento crucial na vida escolar
do aluno a medida que as aulas deixam de ser dadas por um mesmo professor e 0s
alunos passam a ter um professor diferente para cada disciplina. E um momento de
reajuste para as criancas, dizem as diretoras. Além desse reajuste relacionado a
sistemética das aulas, ha a idéia de que as criancas enfrentam um nivel de
aprendizagem mais complexo e a LI se enquadra nessa perspectiva. Para evitar o
baque na 5% série, quando a disciplina se torna obrigatéria, comecar mais cedo
ajudaria os alunos a se familiarizarem com os sons de LI. Assim, acreditam que,

guando estiverem na 52 série os alunos deverdo encontrar menos dificuldades por
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ja possuirem conhecimento prévio. Em consequéncia, um sentimento de prazer em
aprender uma lingua diferente da sua podera emergir ou ser mantido.

Edna, uma das diretoras entrevistadas, acredita que os alunos nao se
deparariam com tantos problemas no processo de aprendizagem de LI da 52 série
até o Ensino Médio, se iniciassem a aprendizagem de LI mais cedo. A inclusdo de
LI nas séries iniciais podera propiciar uma aprendizagem mais eficaz. As diretoras
Celina e Maria também declararam ser favoraveis a implantagdo e, como a diretora
Edna, alegaram que o ensino de LI nas séries iniciais favorece melhor aprendizado

da lingua.

Sem duvida, como é necessario, pena que ndés nao temos no inicio,
desde a 12 série, né [..] ndo sO comecar na 5% série, [...] pela
dificuldade que eu vejo dos alunos nossos, quando chegam la na
oitava série e no Ensino Médio, porque vocé vé [...] se eles
tivessem la no inicio, eles ndo tinham essa dificuldade. (Edna,
diretora, E1, 12/07/2004)%

O processo que estava emperrando muito as 5 séries € a
crianca chegar la sem saber nada, falava no Inglés, pro adolescente,
era uma coisa do outro mundo, nds ensinamos inglés para que eles
vao crescendo com a facilidade, como uma lingua possivel de
aprender eu sinto por mim que eu ndo sei sinto falta. (Celina,
diretora, E2, 12/07/2004)

Eu sou a favor, quanto antes a crianga tiver acesso melhor,
porque chega na 5% e se depara com um Inglés que nunca Vé,
agora desde o pré ela chega ja tem uma nocédo, ela pode avancar
mais naguele conhecimento que ela ja tem [...] quando a crianca
chega na 52 série ela sofre um baque, a sistematica é diferenciada e
chegar na 52 e aprender uma lingua nova pra ele, daquele mundinho
que vivia, pode ter um problema de adaptacéo, ja tendo uma nogéao
do Inglés, o baque também muda, né. (Maria, diretora, E17,
20/04/2005)

As trés diretoras concordam que os alunos, em geral, tém dificuldade para
aprender linguas e que a introducdo da LI mais cedo € benéfica para sanar as
dificuldades de aprendizagem. As diretoras Celina e Maria oferecem algumas
pistas para entender o processo que estava emperrando muito as 5 séries. Pode-
se depreender de suas falas que assim como é um baque a entrada na 52 série

devido as mudancas de ordem estrutural (distribuicdo das diferentes disciplinas a

% A transcricdo das entrevistas reproduziu o modo oralizado da fala dos participantes. Neste sentido, seguindo
orientagdes de Marcuschi (1999), foram registrados marcadores conversacionais de recursos verbais (né, to,
pra...), ndo-verbais (presenca do riso, por exemplo) e supra-segmentais (pausas e tom de voz).
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diferentes professores), € um “baque” o aluno se deparar pela primeira vez com a
obrigagdo de aprender uma LE. Acreditam assim, que a introdugdo da LI na pré-
escola e séries iniciais do Ensino Fundamental € um meio de minimizar o “baque”
da entrada na 52 série ao propiciar aos alunos a familiarizacdo com uma outra
lingua que ndo a sua. Celina acrescenta que as criangas aceitam as coisas com
mais naturalidade, sdo mais inocentes, o que lhes permite uma adaptagcdo mais facil
ao processo de aprender a LI, minimizando as resisténcias dos alunos de 52 série

por ja estarem familiarizados com a nova lingua:

Eu acredito que é necessario para as criancas estudarem desde
j& inglés, porque aceitam as coisas com mais naturalidade
porque sao mais inocentes, entdo tudo o que passa pra eles é
normal, eles j& estdo se adaptando, quando eles forem pra 52 série
gue ja é obrigatdrio uma lingua estrangeira eles ja tdo mais [...] ja téo
mais familiarizados com o Inglés. (Celina, diretora, E2,
12/07/2004)

No tocante aos alunos, a dificuldade que sentem hoje também é atribuida ao
fato de ndo terem tido mais anos para aprender a LI. Acreditam que se tivessem
comecgado mais cedo as dificuldades n&o existiiam e poderiam aprender mais
rapido. No entanto, se por um lado, diferentemente das diretoras, ndo fazem
referéncia a questdo de que na 52 série existe um problema por estarem
enfrentando uma nova forma de ter aulas com professores diferentes, por outro,
admitem que lamentam nao ter tido mais anos de estudo, mais tempo de exposi¢ao
a lingua. Esta implicita a nocdo de que aprender uma lingua estrangeira requer

tempo e investimento de sua parte.

Eu queria ter comecado mais cedo pra quando chegar na 82 ter mais
nocdo do que passa, aprender mais rapido. (Tais, aluna de 82
série, E12, 10/04/2005)

Eu queria ter comecado mais cedo porque eu ndo ia ter dificuldade
agora né [...] eu acho que a dificuldade que eu sinto é porque eu
ndo comecei mais cedo. (Erasmo, aluno de 2° ano, E9,
02/04/2005)

Todos os seis alunos entrevistados afirmaram gostar de estudar LI. E uma
aula diferente, disseram Tais e Gustavo; porém, confessaram que muitos de seus
colegas ndo pensam da mesma forma. Teve uns que falaram que ndo gostam de

inglés porque é muito embolado explica Rodrigo, talvez, referindo-se aos aspectos
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fonéticos e fonologicos que diferem significativamente da lingua materna ou, talvez,
referindo-se ao modo de como o inglés Ihes é apresentado na sala de aula por

professores.

3.1.1.2 Os alunos devem ser “familiarizados” com a LI “desde cedo” (Diretora
Celina, E2, 12/07/2004 e professora Elvira, E3, 12/07/2004)

Dentre as cinco professoras entrevistadas, todas sao a favor de que se
ensine LI inclusive desde a pré-escola. Elvira corrobora a crenca das diretoras de
que a familiarizacdo com a lingua logo nos primeiros anos de escolarizacdo é
essencial para a crianga ndo chegar na 52 série sem conhecimento nenhum e
observa que ja viu uma melhoria muito boa... as professoras que tém pego aluno de
52 jA sentem a diferenca, sem no entanto, ser mais precisa no que entende por

melhoria muito boa.

a gente ja viu uma melhoria muito boa no Ensino Fundamental nos
alunos que estdo chegando, porque comecou ser inserida a LI de
pré, 12 a 42, nas escolas municipais, as professoras que tem pego
aluno de 5% ja sentem a diferenca [...] essa questdo do ensino ja
estar vindo de |4 é tdo importante o ensino de 12 a 42 da LI pra
continuidade no Ensino Fundamental [...] eu sou a favor de que se
inicie nas séries iniciais, tem a familiarizacdo. (Elvira,
professora, E3, 12/07/2004)
Embora a professora Elvira tenha afirmado que j& sentiu melhoras no ensino
e resultados possam ser observados na 5% série, a professora Sirlei sinaliza, com
cautela, que o trabalho esta em fase inicial, passando constantemente por
adaptacdes, e ainda nao apresenta resultados precisos: Temos que ver essas
criancas daqui a uns 10, 15 anos quando eles estiverem la na faculdade para ver o
resultado desse trabalho agora.
A professora Solange, por sua vez, também acredita que a crianca tenha
mais facilidade para aprender a LE, para se habituar aos sons diferentes da nova

lingua e para ganhar motivacgéao.

Olha, a crianca tem uma facilidade melhor pra aprender, quanto
mais cedo comecar, mais cedo ela vai poder ir se habituando
com sons diferentes, uma lingua diferente, desperta um interesse
maior e vai aprendendo... (Solange, professora, E13, 14/04/2005)
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A professora Pamela também enfatiza o aspecto da familiarizacao.
Acrescenta que aspectos ligados ao seu ensino, em que a fala € o foco e nédo a
escrita (comum no ensino a partir da 52 série), e em que o ensino de vocabulos
relacionados ao universo da crianga sdo componentes importantes no processo de

familiarizacdo da crianca com a LE:

Vocé vai trabalhar a fala e ndo escrita, ai a crianga comeca ter
nocdo de espaco de mundo e sabe que ndo existe s6 lugar onde
mora, e VOcé vai mostrar pras criangas que em outros lugares fala
outras linguas, vocé ensina animais, cores, vocé fala [...] jA na 52
vocé escreve. (Pamela, professora, E4, 16/07/2004)

A professora Pamela, a medida que repassa os componentes de um ensino
mais prazeroso e Util para as criancas, também repassa os componentes de um
ensino menos prazeroso ou Util a partir da 5% série em contraste ao das seéries
iniciais em que o prazer de aprender brincando parece ser mais consistente.
Conforme diz,

. 0 problema é que comeca na 52 série, de uma forma rigida,
chata e obrigatoriamente escrita, gramatical, tem que obter
nota, cumprir o contetdo, se o aluno aprendeu ou nhao, ele
continua, o aluno tem muita dificuldade e vai chegar bruscamente,
de pré e primeira a quarta séries ele aprende vocabulario, de forma
ludica, brincando, sem obrigatoriedade, ja na 52 escreve. (Pamela,
professora, E4, 16/07/2004)

Elvira corrobora com os dizeres de Pamela e assinala que o modo de ensino
de LI na 5% série envolve copias de regras e exercicios gramaticais, por parte dos
alunos, geralmente, visto como algo chato e sem proveito que 0s alunos repetem
inconscientemente, de forma meramente mecanica. Para ela, se a metodologia for
apropriada, cuidada desde o inicio, o aluno néo teria dificuldades ao longo da
aprendizagem, pois desde pequenino estaria vivendo um ensino significativo e
proveitoso:

cuidando da metodologia, da questdo das imagens [...] € uma
guestdo educacional [...] vocé vem desde pequenino ensinando
coisas legais pra ele, coisas proveitosas ele vai ser um aluno
extremamente consciente. (Elvira, professora, E3, 12/07/2004)

Percebe-se que, nas falas das professoras, o contetdo e o modo de dar
aulas comecaram a ficar visiveis acrescentando outra camada de sentidos a

questao da familiarizacdo. A professora Sirlei, embora ndo encontre problema em
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comecar a aprender LI na 52 série, também vé com bons olhos a sua inclusdo nas
series iniciais, pois isso tornaria o inglés mais facil de aprender por ja contar com a

aquisicdo de vocabulério facilitando o trabalho do professor.

N&o vejo problema em comecar na 52 série, mas ndo vejo problema
em comecar no pré, na 5% fica mais facil, mais vocabulario,
oralidade, se a crianga tem um vocabulario consideravel fica
mais fécil trabalhar frases, verbos e um monte de coisa. (Sirlei,
professora, E6, 29/03/2005)

A professora Pamela abeirou-se, também, do ultimo excerto acima da
questdo do conceito e da nao reprovagdo ao afirmar que o aluno tem que obter
nota, tem que cumprir o contetdo. De acordo com ela, tal preocupacdo com o
conteudo parece cercear o ludico. A diretora Celina também acredita que a questao
da obrigatoriedade da nota e cumprimento de um contetdo dificulta a situacdo do

aluno levando-o a reprovacgdo ou evasao.

na 5% série é obrigatorio, tudo o que € obrigado é dificil né,
porque na 52 série pode reprovar, vOocé passa COmo uma coisa que
tem que fazer, entdo vocé pensa, nossa, € uma coisa que eu nao
vou aprender, Inglés é muito dificil, eu ndo aprendo, ai a gente vé
muita dificuldade na 52 série, muita evasédo®. (Celina, diretora,
E2, 12/07/2004)

Se por um lado, a diretora Celina julga a possibilidade de reprovacdao como
um empecilho para o sucesso na aprendizagem a partir da 52 série, por outro lado,
a professora Solange afirma que pelo fato de os alunos das séries iniciais nao
poderem ser reprovados, devido a nao obrigatoriedade da disciplina, muitos se
mostram totalmente alheios as aulas. Solange declara que tal pratica desestimula
tanto professores quanto alunos e culpa o sistema educacional por valorizar mais a

guantidade de alunos que estao sendo atendidos do que a qualidade do ensino.

No municipio é assim, a gente cobra, mas tem aluno que néo sabe
nem a diferenca do A e o B, mas tém alguns alunos que ja sabem
pronuncia e escrita, s6 que inglés ndo reprova, se ele alcanca nota
em Portugués e Matematica ele passa também em Inglés e isso é

57 Embora a diretora Celina confirmasse que a LI pode reprovar, a partir da 5 série, parece que na prética isso
ndo vem acontecendo. Para os alunos de 5% a 82 séries, geralmente, estipula-se que eles acancem uma média
entre 6,5 e 7,0, para que possa ser considerado aprovado. Teoricamente, o aluno pode ser reprovado na
disciplina de L1 nessas séries pelo caréter obrigatorio que passa a ter, mas somente se 0 aluno ndo obtiver notas
satisfatérias também em outras disciplinas, consideradas mais importantes, como Lingua Portuguesa,
Matematica etc. JAno caso da pré-escola e de 12 a 42 séries (a disciplina ndo é obrigatdria), o aluno ndo reprova,
mesmo ndo participando ativamente das aulas.



104

motivo pra eles dizerem ‘ah porque vou perder tempo estudando
essa lingua chata se ja td passado mesmo?’ Eles sabem, ndo séo

s

bobos, entdo é dificil manté-los em sala. A coordenadora me
entregou esta semana os diarios para passar as notas dos alunos e
deixou claro que ndo devem tirar menos que 6,5 aquele aluno que
nado fez nada, ndo participou de nada deve (énfase) tirar 6,5 e pronto
[..] o sistema n&o reprova e ndo é feito um trabalho
diferenciado, € marcado refor¢co, mas os alunos nao vém, teria
gue fazer um trabalho com os pais [...] é pura falha do sistema
educacional [...] preocupa-se em porcentagem e ndo em qualidade
[...] assim como os alunos se desmotivam ao aprendizado, eu
também fico bem desmotivada, se ndo posso dar notas baixas aos
alunos que ndo fazem nada, como é que terei prazer em dar aula?
(Solange, professora, E13, 14/04/2005)

Pamela comenta sobre a énfase dada a questdo da nota. De 12 a 42 eles
aprendem porque gostam, afirma ela, na 82 jA ndo gostam, ndo s6 inglés, mas as
outras disciplinas também, eles querem tirar nota. Quando ouvimos falar do
insucesso que muitas vezes ronda a aprendizagem de LI, geralmente, diz Pamela,
ouvimos também explicacbes do tipo: ah, € uma lingua estranha, ou ainda, essa
lingua é muito dificil. Entretanto, segundo Pamela, a falta de gosto e de interesse se
estende também as outras disciplinas. O foco esta distorcido, os alunos néao
pensam mais em aprendizagem, estdo interessados apenas em passar de ano.
Parece que ha neles um desejo que se revela na ansia de se verem livres logo do
periodo escolar.

A questdo da familiarizacdo, portanto, est4d associada a outros fatores
contextuais e ndo apenas a cognitivos. Ao acrescentarem outros aspectos como
reprovacdo, cumprimento de conteudos, aula rigida, dentre outros, as professoras e
diretoras delineiam contextos que consideram problematicos na 5% série e que
julgam né&o existir nas séries iniciais.

Segundo as professoras, a novidade da inclusdao do ensino de LI para as
criancas ja € em si uma fonte de motivacdo. E uma coisa diferente que ta
acontecendo com ele, afirma Sirlei, apontando também que o gosto que os alunos
estdo demonstrando ter pela lingua da-se pela metodologia diferenciada que tem
usado em sala. A diretora Maria e a professora Solange confirmam a fala da

professora Sirlei.

A aula que os alunos mais gostam é a de Artes e Inglés [...] € a
pintura, o lapis de cor [...] la na escola é imposto muitas regras [...]
os professores de Portugués e Matemética déo pouca vida [...] é s6
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caderno, cansativo [...] 0 inglés é diferente, o fato de desenhar,
cantar, pintar, conversar pra eles € [...] eu sinto que eles adoram
isso [...] a quebra de rotina. (Sirlei, professora, E6, 29/03/2005)

Pra eles (referindo-se aos alunos) € novidade, é uma coisa diferente
da rotina da aula, porque é diferente da lingua que eles ja viram.
(Maria, diretora, E17, 20/04/2005)

Os menores reagem muito bem, eles querem aprender,
perguntam, eles buscam curiosidades, 32 e 42 ndo tém isso, porque
acho que alguém matou a curiosidade [...] de 5% a 82 eles queriam
muito aprender LI, alguém ja tinha despertado neles o gosto por
aprender uma lingua diferente. (Solange, professora, E13,
14/04/2005)

Segundo o excerto acima de Solange, que j4 teve a oportunidade de
trabalhar com alunos das séries iniciais e também das séries avancadas, ao
esbocar um perfil do corpo discente, aponta diferencas de comportamento quanto a
LI, conforme os estudantes vdo mudando de série. O interesse maior esta na pré-
escola e séries iniciais, sO6 que esse interesse, nas séries seguintes nao é
percebido. Ao afirmar que alguém mata ou desperta a curiosidade, Solange
confirma a forte responsabilidade do professor ao desenvolver suas aulas em busca
de cativar cada dia mais seus alunos e néo leva-los para o caminho inverso.

Conforme ouvi de alguns alunos das séries iniciais, o fato de a disciplina ser
percebida como diferente pode despertar motivagcdo para aprender. Assim

disseram:

Eu tenho Inglés desde a 32 série [...] € minha matéria favorita,
mas eu ndo sei por que eu gosto, ndo [...] eu uso, um pouco, no
video game nao fala em Portugués, que nem game over, essas
palavras fala tudo Inglés, a gente tem que saber Inglés pra saber
jogar dai se vem uma regra ndo sabe jogar dai perde (...) de
Portugués a gente ja ta4 cansado, ja conhece todas as palavras, no
Inglés a gente aprende palavrinhas novas, a gente fala diferente.
(Gustavo, aluno de 62 série, E15, 17/04/2005)

Tenho Inglés desde o pré, gosto, porqgue € bem legal de
aprender, porque a professora é bem legal, as coisas de
aprender é bem facinho tipo yellow, red, blue (..) gosto de
desenho, das palavrinhas. (Camila, aluna de 22 série, E18,
14/03/2005)

Gosto de pintar, amarelo é yellow, verde é green, ja aprendi as
cores, 0s numeros [..] ja tive desde a 1% cada dia muda, vai
aprendendo matéria diferente [...] n0s escreve exercicio em inglés e
responde, faz os nimeros, 1€, a escrita é diferente, mais dificil € ler
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[...] gosto dessa professora, mas ndo gostava da outra, essa sabe
mais, passa mais coisa, sabe tudo ndo precisa ficar olhando no
dicionario como a outra [...] a gente aprende coisas novas em Inglés.
(Roberto, aluno de 42 série, E16, 17/04/2005)

Por um lado, Gustavo associa a motivagao para a aprendizagem de LI com o
mundo real, com atividades de seu interesse e que Ihe proporcionam prazer, por
outro, também revela que néo vé sentido para aulas de Portugués, ja que, na sua
concepcao, o conhecimento que tem da lingua Ihe é suficiente. Ja& a aluna Camila
da 22 série revela que a motivagao esta na aprendizagem em forma de brincadeira.

Quanto a Roberto, aluno ja da 62 série, salienta a dificuldade com a escrita e
pronuncia de uma lingua cujo sistema fonético é bem diferente da lingua materna. A
sua percepcao sobre o modo de ensinar de professores também estd mais
agucada. Embora haja um discurso no senso comum de que 0s alunos menores
ndo sabem perceber diferencas, fazer escolhas, Roberto ja construiu opinides ou
crencas ao longo dos anos. Assim, o fato de uma professora ficar olhando no
dicionario levou-o a concluir que ela ndo sabia o suficiente para lhe ensinar.

Para Rodrigo, a novidade da aula de LI Ihe causou, a principio, certo pavor,
no entanto, o contato com a professora e com a lingua, ao longo do tempo, foi
mudando seus sentimentos, passando a ver a lingua como facil, possivel de ser

aprendida.

Eu nunca tinha tido Inglés antes, quando a professora disse que ia
ter aula de Inglés eu fiquei apavorado, [...] ai eu perdi um pouco do
medo, t6 achando facil porque eu fico prestando atencéo.
(Rodrigo, aluno de 42 série, E8, 02/04/2005)

O medo da lingua demonstrada por Rodrigo pode corroborar a idéia de que o
professor deve ser habil e ndo pode ignorar o processo inicial de familiarizar o aluno
com outro sistema linguistico. A questdo do ensino apropriado da lingua materna,
citada por Gustavo, também é um fator que pode ajudar ou prejudicar a relacado do
aluno com a lingua estrangeira e vice-versa.

As figuras 5 e 6 abaixo ilustram os tipos de crencas inferidas nos dados em
torno de como ocorre 0 ensino da LI nas séries iniciais e a partir da 52 série com

base nas falas de professoras, diretoras e de alguns alunos.
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aprendizagem de LI nas séries iniciais.
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No tocante as crencas dos pais, eles corroboram a crenca de que a crianca

tem mais facilidade, mais habilidade para aprender linguas. Assim dizem:

O ensino de LI € essencial desde a pré-escola, porque a crianca
absorve mais rédpido o aprendizado, se comega aprender mais
nova, vai desenvolver melhor a capacidade. (Guilherme, pai, E7,
02/04/2005)

E melhor comecar Inglés desde o pré porque quando chegar na 52
série ela vai ter mais facilidade, vem aprendendo desde
pequena. (Rose, mae, E10, 10/04/2005)

Porque ja na 12 série se o aluno tiver interesse ela ja vai pegando e
guando ele chegar na 52 ele ja tem umas coisas basicas pra dar
continuidade [...] o aluno pequeno aprende melhor porque a cabeca
ta mais livre do que o adulto que tem um monte de preocupacao.
(Ivo, pai, E14, 17/04/2005)

O cerne da questdo da incluséo de LI nas séries iniciais para as diretoras e
professoras esta na questdo da familiarizacdo com a LE associadas as dificuldades
gue acreditam os alunos sentem devido ao baque da entrada na 52 série onde séo
compelidos a lidar com graus de complexidade de aprendizagem, atribuidos por
elas, ao ensino da escrita e gramatica. No entanto, para os pais, em contraste com
0 que pensam as professoras e diretoras, a inclusédo da LI significa melhoria do nivel
de proficiéncia alcancado por seus filhos, que, como as criancas, assimilam melhor
cognitivamente as informacdes que lhe sdo “transmitidas”. Os pais acreditam que
seus filhos tém facilidade para a aprendizagem de linguas. Assim, para eles, a
inclusdo de mais aulas de LI desde cedo estd em sintonia com a capacidade de
assimilar informacdes que o cérebro da crianca tem, facilitando sobremaneira sua
aprendizagem. Os pais percebem que a LI oferecida nas escolas publicas ndo é
suficiente para o grau de proficiéncia que desejam para seus filhos. Acreditam que o
inicio mais cedo na aprendizagem € favoravel porque podera se beneficiar da
facilidade cognitiva que as criancas tém. Essa percepcdo demonstra o grau de
confianga na habilidade de aprender de seus filhos.

No Quadro 08 abaixo, € apresentado um resumo da Crenca 1 e das

subcrengas que a constituem.

| CRENCA1 | SUBCRENCAS | SUBCATEGORIAS
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A 52 série € um “baque”. | Os alunos tém dificuldades com a LI.
A INCLUSAO Familiarizacdo prévia facilita a
DE LI Os alunos devem ser | aprendizagem.
NAS SERIES | “familiarizados” com a LI | Quanto mais anos de estudo melhor.
_INICIAIS “desde cedo”. Ensinar de forma ludica é producente.
E BENEFICA As criancas assimilam melhor o

Quadro 8: Resumo das subcrencas que sustentam a Crenca 1 — A inclusdo de LI nas
séries iniciais é benéfica.

3.1.2 Crenca 02 — O inglés da escola publica “deve dar uma base” e

“despertar o interesse do aluno”

Ao longo das entrevistas informais realizadas com os participantes da
pesquisa, observei também algumas aulas de cada professor com o intuito de
verificar como estavam ocorrendo as aulas nas séries iniciais e como diretoras e
professoras compreendiam a funcdo do ensino de LI na escola publica. Ademais,
também frequentei como observadora o Curso de Capacitacdo dos Docentes
oferecido pela Secretaria Municipal nos meses de margo e abril de 2005. O curso,
ministrado pela professora Cristina, teve como principal objetivo preparar 0s
professores para lecionar para criancas o que indica entendimento de que o0 ensino

de inglés para criangas deve ser diferenciado.

3.1.2.1 “O professor de 12 a 42 séries deve dar uma base” (Professora Cristina,
E5, 14/03/2005)

Durante as 16 h/a de observacéo participante realizada no Curso de
Capacitacdo dos Docentes (12 h/a no més de marco e 4 h/a no més de abril),
observei 36 professores participantes (33 do sexo feminino e 3 do sexo masculino).
Todavia, minha atencdo focalizou, especificamente, a atuacdo da professora
Cristina, ministrante do curso, e a participacdo das professoras Sirlei, Pamela e
Solange, selecionadas para a observacao participante nas escolas. Os encontros
aconteceram nos periodos matutino e vespertino num total de 80 h/a.

Além da apostila (ver Anexo C) com os contetdos do curso, a professora
Cristina também levava para a sala de aula varios materiais didaticos: aparelho de

som, tv, video, giz, revistas velhas para recortes, cartolinas, pincéis, colas, tesouras,
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modelos de jogos e cartazes, dentre outros, e solicitava aos professores que
trouxessem os proprios materiais.

Sempre muito atenciosa com todos os participantes, Cristina iniciava o curso
cumprimentando-os em inglés e estes respondiam também em inglés. Apds o0s
cumprimentos, a professora fazia uma revisédo oral ou no quadro-negro, referente ao
que haviam trabalhado, sempre se dirigindo aos professores em portugués. A LI s6
era usada nos momentos de treino de pronuncia. As atividades eram desenvolvidas
individualmente, em duplas, em pequenos grupos ou no grande grupo.

Por meio de aulas dialogadas, buscou contextualizar como os professores
poderiam explorar as atividades e conteudos com seus alunos nas diversas séries,
pedindo sugestbes aos participantes, confeccionando materiais como jogos,
cartazes, cantando e demonstrando como proceder no desenvolvimento da tarefa.
No primeiro dia do curso, por exemplo, a professora Cristina sugeriu a confeccéo de
um dominé de palavras para trabalhar o conteddo Numbers de forma ludica. Em
seguida, demonstrou como trabalhar as partes do corpo. Abaixo focalizo alguns

momentos da pratica observada da professora Cristina:

Situacdo n° 1. numbers (0 jogo de dominés)

Apoés escrever no quadro os nameros de 0 a 10 em inglés,
Cristina solicita aos participantes que repitam a pronuncia correta.
Divide o grande grupo em grupos menores e pede a eles para
pegarem suas cartolinas, pincéis e tesoura. Apdés mostrar seu
modelo de domind, solicita aos professores participantes que facam
seu proprio modelo para que ao retornarem para suas salas de aula,
possam reproduzi-lo com seus alunos. Depois de explicar como
proceder durante o jogo, Cristina salienta que o jogo de dominds
poderia ser adaptado para o treino de cores e grupos de palavras,
como partes da casa, membros da familia e outros. (NC, 14/03/2005,
13:45, aula da professora Cristina)

1]6] - [e]3] - [313]

Figura 8: Modelo de jogo de dominds, confeccionado pelos
professores participantes do Curso de Capacitacdo dos Docentes.

Situagdo n° 2: parts of the body (uso de figuras)
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Cristina pede que os professores participantes procurem em
revistas velhas figuras de pessoas. Em seguida, seleciona uma das
figuras que ja havia separado anteriormente e a exibe aos
participantes perguntando:

P: Quantos “eyes” vocés conseguem ver nesta figura?

Ps: “two”.

P: E assim que vocés podem fazer com os alunos. (NC, 14/03/2005,
14:40, aula da professora Cristina)

Situacdo n° 3: musica n®5 da apostila
Apoés rever varias palavras relacionadas as partes do corpo
(parts of the body), Cristina diz:

P.: Vamos trabalhar a interdisciplinaridade, treinando a mausica
namero 5 da apostila.

Primeiro, a professora |€ a frase e depois pede para os
professores repetirem. Em seguida, ouvem e cantam a masica:

Song 5: Take the soap and wash your face
Wash your face, wash your face.
Take the towel and dry your face
Dry your face, dry your face. (NC, 14/03/2005, 14:40, aula
da professora Cristina)

A professora Cristina determinou que o periodo vespertino do terceiro dia do
curso seria utilizado para o trabalho de oficinas, pois até aquele momento dar-se-ia
a conclusdo dos conteudos referentes as séries iniciais. Em seguida, seriam
trabalhados os conteddos de 52 série e, no Ultimo dia da primeira etapa do curso,
teriam novamente oficina, dessa vez, para produzir materiais para alunos de 52
série. Os professores participantes teriam amplas oportunidades para confeccionar
materiais didaticos e trocar idéias e experiéncias com 0s colegas. As situacdes

abaixo ilustram outros tipos de atividades realizadas por Cristina.

Situagao n° 4: The alphabet (uso de musica)
A professora entra na sala e cumprimenta os professores:

P.: Good afternoon, teachers.
Ps.: Good afternoon.

Logo apos, introduziu as musicas 13 e 14 da apostila (Anexo
C, p. 15). Ap6s a escuta, todos cantam. Cristina escreve, em
seguida, os simbolos do alfabeto no quadro e pratica a pronuncia.
Em seguida, assistem a um video (“Xuxa sO para baixinhos”) que
apresenta uma crianga cantando a muasica “A, B, C”:
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Song 9:A,B,C,D,E,F, G, H, I,J,K, L, M, N, O, P,
QRS T,U V, W, X, YAND Z:
Now you know my ABCs. Next time won't you sing with me?

Os participantes cantam a musica e, logo apds, Cristina pede
gue leiam o alfabeto de tras para frente. Para encerrar o conteudo,
dita letras em inglés para que os professores anotem e percebam
gual palavra ou frase formaria:

Ex: 1LOVE SINOP. YOU ARE BEAUTIFUL.  SING WITH ME.

Todos saem da sala para o intervalo. (NC, 16/03/2005, 14:55,
aula da professora Cristina)

Situacdo n°5: the weather clock (confeccédo de cartazes)

No retorno do intervalo, Cristina sugere que cantem as
musicas (songs) How are you e Boat que haviam aprendido no
periodo matutino. Enquanto os participantes cantam, algumas
professoras anotam abaixo da letra da musica como se deve
pronunciar as palavras. No momento seguinte, passam a trabalhar
em grupos para a confec¢cdo de materiais. Cristina explica:

P.: De manha aprendemos sobre weather clock, agora procurem em
revistas figuras para colarem no clock.

Os participantes, alguns sentados no chéo, outros nas
carteiras, procuram e recortam figuras relacionadas ao clima e
produzem cartazes:

THE WEATHER CLOCK

SUNNY

CLQLDY

RAINNY [ WINDY

Colar figuras
em cada parte
do relégio

Figura 9: Modelo de cartaz produzido pelos participantes do
Ccurso.

Ao término da aula, as 17 horas, dirijo-me a professora
Cristina e agradeco pela oportunidade de observacéo de suas aulas.
Ela convida para que retorne no dia seguinte (17/03). (NC,
16/03/2005, 13:40, aula da professora Cristina)

No entanto, meu retorno aconteceu no dia 18/03, ultimo dia da primeira etapa

do curso. Naquele dia, ela revisou as atividades desenvolvidas ao longo da semana:
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Situacgdo n° 6: revisdo dos conteudos desenvolvidos na semana

A professora Cristina cumprimenta os participantes e escreve
no quadro os conteldos ja trabalhados, comenta e pergunta aos
participantes se se lembram das explicagbes e sugestbes de
atividades que foram dadas. Exemplos da revisdo do quadro:

ALPHABET - ABC com papel e sortear em times diferentes; flash cards
com ABC; forca; dice; domind; memory game.

HOT POTATO - Com alphabet, cores, nUmeros, vocabulario em geral.
FLASH CARDS - Desenhos (vocabulario); cores; numeros, alphabet.
OBJETOS VARIADOS - Garrafas; bolas; figuras.

Em seguida, solicita aos participantes que peguem a apostila
de conteudos e treinem juntos a pronuncia do vocabuléario aprendido
no decorrer da semana. ApoOs o treino os professores participantes
comegam a produzir os materiais, seguindo modelos e sugestfes
dadas pela professora Cristina. (NC, 18/03/2005, 14:25, aula da
professora Cristina)

Ao observar Pamela, Sirlei e Solange, notei que estavam ativamente
envolvidas, produzindo materiais, questionando e treinando a pronuncia. Percebi
que a professora Cristina deu muita énfase ao treino da prondncia sempre
corrigindo as professoras quando a pronuncia nao lhe soava a contento.

Em conversa informal, revelou que a énfase na prondncia era porgue estava
instruindo-os a trabalhar basicamente a oralidade com as criancas e para isso eles
tém que saber como se pronunciam as palavras em inglés. Enfatizou ainda, durante
a entrevista, que a énfase na oralidade € necessaria nas primeiras séries e a escrita

deve ser postergada para mais tarde em razdo das poucas aulas dedicadas a LlI:

Acho que a 12 série devia ser voltada mais pra alfabetizacdo, a
partir da 22 ou 3% série é mais ideal [...] depende da aula de LI,
agora eu acho um crime fazer as criancas de 6, 7 anos comecarem
escrever numa realidade que eles estdo, que a gente sabe que uma
aula por semana [...] eu estou instruindo os professores s
escuta e pronlncia, s0, s0, s0, pré, 12 e um pouco da 22 série sé
oralidade. (Cristina, professora, E5, 14/03/2005)

Cristina justifica: ... eu acho que ainda t4 muito, muito, muito, muito, longe de
ser uma realidade de eles [alunos] sairem formados, falando a lingua. E
complementa — eles podem pelo menos sair com alguma base, com algum

interesse. Para essa professora, uma base envolve a compreensdo e comunicacao



114

de algumas palavras e expressfes relacionadas a um topico apropriado para

criangas:

Meu objetivo € que o professor de 12 a 42 séries dé uma base [...]
gue a crianca aprende, falar, se comunicar, se falar algum
assunto com ela relacionado a LI elas conseguem identificar, eu
acho que seria assim, perguntas basicas, cumprimentos,
entender, se ela escutar uma mdasica, conseguir reconhecer
algumas palavras... (Cristina, professora, E5, 14/03/2005)

Para a professora Cristina a “base” que os professores de 12 a 42 série
devem dar aos alunos é, sobretudo, apresentar-lhes a existéncia de outra lingua de
forma clara, dinamica e divertida, ainda que apenas por meio de vocabulario e

expressodes simples, de modo que se sintam motivados a continuar a estuda-la .

3.1.2.2 O professor deve “despertar o interesse do aluno” por meio de
“atividades ludicas” (Professora Cristina, E5, 14/03/2005 e professora Pamela, E4,
16/07/2004)

Cristina confirmou que, ao receber o convite da Secretaria Municipal de
Educacdo para ministrar o curso, houve uma solicitacdo para que a énfase fosse
dada ao ensino de vocabulario relacionado ao universo dos alunos com atencéo a
prondncia correta e a metodologia deveria ser desenvolvida por meio de

brincadeiras:

A gente devia estar trabalhando bastante o vocabulario, ta
aumentando o vocabulario, pronuncia, e também atividades
extras, mas voltada para a realidade do aluno de uma escola
municipal, com bastante brincadeiras, can¢des, o ludico deve ta
bem evidente. (Cristina, professora, E5, 14/03/2005)

De fato, as situacbes apresentadas até aqui descrevem um ensino
enfatizando a oralidade organizada em nucleos tematicos dispostos em listas de
vocabulario (conforme apostila no Anexo C), contextualizado em cancdes, jogos e
confeccOes de cartazes.

O vocabulo ludico foi usado varias vezes pela professora Cristina e também

pelas professoras observadas, durante o curso, nas conversas informais e
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entrevistas. Assim Cristina definiu o uso do termo: o ludico é tudo o que pode dar
prazer, tudo o que vocé faz e acha divertido, entdo tudo o que esta ligado ao prazer,
a diversao, entdo o aluno vai aprendendo sem saber que ele esta estudando, ele
vai aprender de uma forma divertida.

Para a professora Pamela, ensinar de forma ladica € essencial quando se
trata de criangas e o aluno vai aprender assim como qualquer outra disciplina. Em
suas aulas, Pamela incentivava o desenho, a pintura e a musica como formas de
aprendizagem do conteudo a ser desenvolvido. Abaixo seguem trechos de
anotacdes de campo de alguns momentos de sua pratica em uma sala de 22 série,
composta por 20 alunos (15 meninos e 5 meninas) na Escola Municipal “Paz em
Todo Lugar” em que ela procura pér em pratica o aspecto da ludicidade e o que

aprendeu no curso ministrado por Cristina:

Situacéo n°7: My classroom

A professora chega as 13 horas e cumprimenta os alunos
gue a aguardam sentados em carteiras dispostas em cinco filas:

P.: Good afternoon, students.
As.: Good afternoon, teacher.

Como a professora regente da sala ainda ndo havia chegado,
a professora Pamela ndo pode abrir o armario para pegar os
cadernos que costumam ficar nele, uma vez que ndo possui a chave
para abri-lo. Com o uso de cartazes (flash cards), comec¢a a aula
revisando as palavras ja aprendidas. Ela cola um cartaz com a figura
de uma professora e volta-se para os alunos perguntando:

P.: O que vocés véem aqui?

As.: Uma professora.

P.: Sim, mas como se diz em inglés?

As.: Teacher.

P.: Isso mesmo! (e cola o cartaz no quadro-negro).

De igual modo, cola cartazes de figuras de alunos (students),
familia (family, mother, father, son, daughter) e escola (school). Apds
colar todos os cartazes no quadro, ela repete varias vezes a
pronincia com os alunos e 0s corrige quando ndo pronunciam
corretamente. Algumas criangas comentam que ja haviam esquecido
como se falavam as palavrinhas em inglés. A professora regente
chega e abre o armério. Pamela apanha os cadernos, coloca-os em
cima de sua mesa e pede para os alunos irem até la para pega-los.
Enquanto as criangas procuram por seus cadernos, Pamela comenta
sobre as palavrinhas que seriam aprendidas na aula:

P.: O tema de hoje € my classroom, sabem o que é classroom?
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As.: Nao.
P.: Quer dizer “sala de aula”.

A professora cola no quadro um cartaz com varias figuras de
material escolar, abaixo das figuras esta escrito: My classroom. Com
os cadernos em méos, os alunos passam a copiar. Primeiramente
Pamela faz o cabecalho e pede que o copiem e preencham, apds
isso, desenha quatro figuras, escreve seus homes em inglés e pede
para as criancas desenha-las nos cadernos e escrever Sseus
respectivos nomes em inglés logo abaixo da figura:

Sinop, 12 de abril de 2005.

PENCIL BOOK BAG COPYBOOK

Figura 10: Modelo de desenhos feitos no quadro-negro pela
professora Pamela.

Enquanto Pamela aguarda pelo término da copia, anda pela
sala e observa o caderno dos alunos, elogiando e/ou chamando a
atencao daqueles que néo estdo caprichando na letra, no desenho e
na pintura. Apos o término da atividade, a professora |é os nomes e
pede para as criancas repetirem varias vezes. A aula esta acabando.
A professora solicita que cologuem os cadernos em sua mesa e se
posicionem em fila para irem ao patio coberto onde, na seqiiéncia,
tém aula de Educacdo Fisica com ela. (NC, 12/04/2005, 13 as 15
horas, aula da professora Pamela na 22 série G)

Uma semana depois, a professora Pamela encontrou-se novamente com

seus alunos de 22 série:

Situacdo n° 8: Dia do indio

As 13 horas Pamela entra, cumprimenta os alunos e faz uma
oracdo. A professora regente pede licenca, entra na sala e chama
guatro alunos para acompanha-la até a biblioteca para fazer
avaliacdo, pois haviam faltado no dia anterior quando os demais a
fizeram. A professora cola no quadro o cartaz usado na aula anterior
com as figuras relacionadas ao tema “My classroom” e revisa
oralmente as palavras aprendidas. A maioria das criancas nao se
lembra de como se pronuncia os vocabulos aprendidos. Apds repetir
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varias vezes as palavras, a professora Pamela diz que naquela data
comemora-se o dia do indio e que aprenderiam uma musica em
inglés referente a data comemorativa. Escreve, entdo, a musica no
guadro e pede para as criangas reverem as palavrinhas da aula
passada no caderno, enquanto pega o aparelho de som que
costuma ficar em outra sala:

Song: One little, two little, three Indians,
Four little, five little, six little Indians,
Seven little, eight little, nine little Indians,
Ten little Indian boys!

As criangas ndo demonstram muito interesse pela musica;
acham-na muito rapida. A professora prefere cantar uma vez com
todos os alunos sem o0 acompanhamento do som. Em seguida,
guestiona-os (em portugués) sobre os costumes indigenas e as
criancas respondem euféricas, principalmente sobre os habitos
alimentares e de vestuario. NA sequéncia a professora Pamela
entrega uma copia mimeografada (ver Anexo B) com o desenho de
um indio para cada um dos alunos e pede que pintem da forma que
guiserem. Enquanto os alunos pintam, a professora anda pela sala e
conversa sobre assuntos variados com os alunos. A aula termina as
14 horas e os alunos saem para a aula de Educacao Fisica. (NC,
19/04/2005, 13 as 14 horas, aula da professora Pamela na 22
série G)

Durante as observacbes, percebi que Pamela manteve-se fiel ao ensino
proposto por Cristina no sentido de ensinar vocdbulos por meio de atividades
ltdicas. De acordo com ela, mesmo trabalhando basicamente com vocabulério, até
o final do ano letivo, suas turmas da 22 série ja montam frases: eu passo uma frase
em portugués no quadro, de umas quatro ou cinco palavras, e coloco as palavras
em inglés para eles organizarem a frase, afirmou ela (...) (NC, 12/04/2005). De uma
forma geral, seus alunos participavam das atividades propostas, envolvendo-se,
principalmente nas atividades de desenho e pintura. O uso da LI ndo acontecia
espontaneamente, somente repetiam o que a professora lhes ensinava, quando
Ilhes era solicitado.

Solange, que atua com 32 e 43 séries na Escola Municipal “Lendo e
Interpretando o Mundo”, afirma que os alunos tém que saber ja a estrutura da frase
e nao apenas o vocabulario. Abaixo, focalizo um dos momentos observados durante
as aulas da professora Solange numa classe de 42 série composta por 35 alunos

(19 meninas e 16 meninos):

Situagao n° 9: Simbolos da Pascoa
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(15:10) A professora entra na sala e cumprimenta os alunos:

P.: Oi.
As.: Oi.

Solange explica que iria entregar uma folha para trabalhar LI
e Artes juntas porque estavam atrasados com 0s conteudos ja que
nas ultimas duas semanas ndo tinham tido aula devido a sua
participacdo no curso de capacitacdo. Enquanto uma aluna distribui
a folha, Solange escreve o0s simbolos da Péascoa que seriam
ensinados naquela aula. Ela pede que os alunos copiem abaixo dos
desenhos da folha (ver Anexo B):

SIMBOLOS DA PASCOA

Candle —vela  Sunflower— girasol Egg-ovo Grape —uva
Wheat — trigo Rabbit — Coelho Bell — sino Fish — peixe

Enquanto copiam, a maioria dos alunos conversa, grita, fala
palavrbes aos colegas e faz sinais obscenos. A professora tenta
chamar a atengcdo dos alunos por varias vezes para explicar o
conteudo, mas suas tentativas sdo em vao. Parece que estédo
guerendo chamar minha atencéo.

(15:36) Solange ainda ndo consegue obter a atencao dos alunos.
(15:42) A professora pergunta:

P.: Por que vocés estdo tdo diferentes hoje? E por que vocés néo
vao ter aula de Educacéo Fisica hoje e vao assistir ao teatro?

A.: E porque tem gente estranha na sala e todos estdo querendo
aparecer.

P.: Ah! Ent&o € isso!

(15:47) Solange consegue acalmar a classe e comeca a dialogar,
em portugués, sobre os simbolos pascais.

(15:55) Os alunos repetem as palavras escritas no quadro duas
vezes apos a pronuncia da professora.

(16:02) A aula termina e Solange diz:

P.: N&o trarei mais desenhos porque fizeram muita bagunca: Vocés
gostam de escrever, entdo vai ser assim. (NC, 23/03/2005, aula da
professora Solange na 42 série E)

Embora Solange tenha desenvolvido as onze aulas que observei,
basicamente voltadas ao ensino de vocabulario (simbolos pascais, nimeros, cores,
frutas), para ela, no entanto, a base dada por meio de palavras soltas ndo é
produtiva & aprendizagem do aluno. Desde o comeco, para se comunicar a crianga
devera expressar suas idéias no todo, quer dizer, mediante frases completas. Assim

ela explica:
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...trabalha sé palavras soltas e isso ndo é bom porque eles tém que
saber j4 a estrutura da frase [...] no prezinho ndo acho possivel,
mas creio que na 12 série ja... a professora deve dizer ‘olha hoje
nés vamos aprender a laranja: a laranja, uma laranja, a laranja é
gostosa...” coisas pequenas ja d& para estruturar e eles
aprendem. (Solange, professora, E13, 14/04/2005)

Percebe-se um entendimento de que aprender lingua é aprender estruturas,
porém, para Solange com o passar dos anos letivos, as criangcas ja podem, além de
atentarem para 0s aspectos estruturais, atentarem para os significados produzidos
em enunciados completos. Talvez a pratica de “trabalho de palavras soltas”
mencionada acima pela professora seja um dos motivos da néo participacao efetiva
de seus alunos durante as aulas por ela ministradas. Por ndo sentirem “utilidade
nenhuma de conhecimento de palavras em outra lingua”, como afirmou um de seus
alunos de 42 série, € que, nado raro, os alunos dispersavam, andavam pela sala e
conversavam sobre outros assuntos alheios ao conteludo proposto para a aula,
impossibilitando-a, muitas vezes, de conseguir cumprir com 0s objetivos pré-
estabelecidos.

As aulas de Sirlei com alunos de 22 série foram centralizadas na
aprendizagem de pequenas frases. Primeiramente, ela ensinava vocabulos e em
seguida, os inseria em frases contextualizando-as por meio de figuras e/ou por meio
de demonstracdo com a participacdo dos alunos. Assim ela desenvolveu uma das
aulas que observei na 22 série D, composta por 22 alunos (13 meninos e 9

meninas):

Situacao n° 10: Greetings
Entro na sala com a professora e ela me apresenta:

P.: A visita estara observando se eu sou uma boa professora e se
vocés sdo bons alunos.

Sento-me no fundo da sala com a intencdo de ndo chamar
tanto a atencdo das criangas. Numa sala ampla, decorada com
cartazes, desenhos, numeros, formas geométricas (nenhum em
inglés) as carteiras ficam dispostas em fila. As criangas sao bastante
agitadas, conversam e andam pela sala e sempre que se dirigem a
professora chamam-na de professora. Sirlei revisa os humerais de 0
a 11 oralmente e as palavras boy e girl. Para que os alunos se
lembrassem das palavras, apontava para uma menina ou para um
menino e dizia:
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P.: Esta é uma .....(girl) / Este € um....(boy)

Em seguida, distribui uma figura com o desenho de uma
menina e um menino acenando um para o outro. Anota as palavras
boy, girl e bye-bye no quadro e solicita aos alunos que escrevam nos
pontilhados abaixo do desenho correspondente.

Enquanto os alunos executam a tarefa, Sirlei anda pela sala e
observa os trabalhos. Percebe que alguns alunos trocaram os
vocabulos boy/girl. Chama, entdo, a atencdo de todos e explica
novamente. Algumas criancas dirigem-se a sua mesa para lhe
mostrar a atividade. Enquanto os alunos passam a colorir a figura, a
professora faz a chamada chamando-os pelo nome. Uma das alunas
diz:

A.: A outra professora chama pelo namero.
P.: Como essa é a nossa terceira aula, prefiro chamar vocés pelo
nome para conhecé-los.

A todo o momento, Sirlei incentiva os alunos a fazerem a
atividade rapidinho, pois muito trabalho ainda deve ser feito durante
a aula, conforme seu plano de ensino.

Ao término da atividade, a professora passa de carteira em
carteira elogiando (Muito bem, parabéns!) e carimbando o canto da
figura com um carimbo do personagem Pluto com o dizer Que lindo!
Pede para os alunos colarem a figura no caderno e lembra aos que
ainda ndo concluiram a tarefa que o facam em casa.

Sirlei entrega outra figura em que um menino (boy)
cumprimenta uma garota (girl) (ver Anexo B) e logo acima de seus
desenhos ha baldes representando a fala. Pede que os alunos
olhem o que estdo fazendo. Ela explica que h& varias maneiras de
preencher, mas que trabalhariam naquela aula a expressao “I am”.
Sirlei se dirige a classe e diz:

P.. Cumprimentem uns aos outros como no modelo escrito aqui no

guadro: Hello, 1 am......... Preencha com seu nome [perguntando]: O
que é “I"?
As.: Oi.

P.: Eu t6 falando “I” e nao “HI".

Percebendo que um dos alunos havia escrito eu sou em
portugués, pede que corrijam dizendo: E aula de “English” e vocé
deve escrever em inglés, ok?

ApOs o término da atividade, Sirlei organiza 0os meninos
(boys) em uma fila para irem ao banheiro e beber agua e solicita as
meninas (girls) que figuem em siléncio até que chegue a hora de
elas irem... Depois ainda trabalham as expressfes: Good bye,
students; good bye, teacher; my name is...(NC, 09/03/2005, 14:08,
aula da professora Sirlei na 22 série D)

Sirlei procurava incentivar a participacdo dos alunos de forma que usassem
as palavras e expressoes aprendidas durante aquela aula e nas aulas anteriores.

Os alunos, por sua vez, demonstravam-se atentos e interessados. Conversavam
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alegremente e desenvolviam ativamente as atividades de copia, pintura, desenho e
colagem, embora relutassem quando desafiados a se expressarem na LI.

Percebe-se que, para as professoras, a visdo de “dar uma base” e “despertar
o interesse do aluno” esta relacionada a aspectos metodoldgicos e se entrelaca
com aspectos afetivos e cognitivos. Quer dizer, a “base” traduz-se em ensino de
vocabulario associado ao ludico, a oralidade, embora ainda haja um resquicio do
apego ao ensino de frases associado ao ensino gramatical, o que demonstra que,
na verdade, elas estdo entre duas visoes.

As diretoras sinalizam que os professores de LI sdo instruidos a desenvolver
nogBes basicas da lingua com os alunos, compreendidas por aprendizagem de
novos vocébulos. Para elas, ensinar LI para as criancas das séries iniciais por meio
de vocabulario € uma maneira de despertar o interesse, ja que o conhecimento de

algumas palavras agucaria o desejo e curiosidade para ampliarem a aprendizagem:

Na pré-escola n6s cobramos a oralidade e a no¢cao da palavra,
porque a pré-escola é uma iniciagdo, cobra a oralidade, mas n&o de
gue vai sair falando inglés, porque € nocao bésica [...] as cores,
parte do corpo [..] na 5% série também, ele ja chega com uma
nocdo sabendo o que é a LI, pra que serve, aprendendo algumas
palavras, né, ja chega la, até eu acredito mais curioso pra aprender
mais e a gente espera que ele chegue la com essa capacidade de
dar prosseguimento aos estudos dele. (Maria, diretora, E17,
20/04/2005)

Assim como as diretoras, 0s pais também relacionam o conhecimento basico,
voltado principalmente ao ensino de vocabulario de facil acesso pelas criangas,
voltados ao seu universo (numerais, cores, sala de aula, natureza) e de palavras

faceis de falar como o principal meio para despertar o interesse:

Eu creio que meu filho vai saber o bésico, os numerais, as cores,
sala de aula, natureza, e isso vai ser bom pra ele pra despertar o
desejo de estar aprendendo mais. (Guilherme, pai, E7, 02/04/2005)

O basico é as coisas mais facil de falar, de pegar da LI. (lvo, pai,
E14, 17/04/2005)

Em geral, ha um consenso entre professores, diretores e pais que a aula de
LI nas séries iniciais deve apresentar aos alunos os sons diferentes e os vocabulos
de uma nova lingua de modo adequado a curiosidade infantil, incentivando as

criancas ao prazer (e ndo ao desprazer) de aprender. Tal crenca estd em direta
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oposicao a outro modo de ensinar (0 da 52 série e séries sucessivas) em que 0
desejo e o prazer de aprender parece nao mais existir, transformando o processo de
aprender LI em histéria de dificuldades e de insucesso.

Assim, se a inclusdo de LI é vista como benéfica e de que esse ensino deve
ser baseado na oralidade e no ludico, tais crengas vinculam-se a uma outra crenca:
a de que o ensino de LI na escola publica ndo funciona, gerando frustracdes para os
participantes da escola e da comunidade. A inclusdo de LI nas séries iniciais
parece, portanto, trazer um novo alento, uma esperanc¢a de minimizar (ou talvez de
prevenir a nao-ocorréncia) os efeitos negativos do ensino de LI nas ultimas décadas
a partir da 52 série.

Antes de descrever a Crenca 3, segue um quadro demonstrativo com um
resumo das subcrencas e subcategorias relacionadas a Crenca 2 — O inglés da

escola publica “deve dar uma base” e “despertar o interesse do aluno”:

CRENCA 2 SUBCRENCAS SUBCATEGORIAS
Ensino de vocabulério.
O INGLES DA Dar base Treino de pronincia.
ESCOLA PUBLICA Enfase na oralidade.
“DEVE DAR UMA Uso de atividades ludicas, como
BASE” E jogos, brincadeiras, cartazes,
“DESPERTAR O | Despertar o interesse | musicas.
INTERESSE DO Topicos relacionados ao universo do
ALUNO” aluno.

Quadro 09: Resumo das subcrencas e subcategorias relacionadas a Crenga 2 — O inglés
da escola publica “deve dar uma base” e "despertar o interesse do aluno”.

3.1.3 CRENCA 3 - O ensino de LI na escola publica ndo funciona

A terceira crenca fundamenta-se na premissa de que o0 ensino de LI na
escola publica ndo funciona porque o0s contextos institucionais e governamentais
nao oferecem condicbes para que o ensino/aprendizagem aconteca de forma
satisfatoria. S&@o varios os problemas que impedem a busca de um ensino
consequente e significativo. Para os professores e diretores, o profissional da area
de LI ndo esta devidamente preparado para atuar, ha falta de recursos materiais, o

namero reduzido de aulas semanais € um empecilho e a LI é uma disciplina

desvalorizada, vista ainda apenas como mero complemento curricular.
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Na Crenca 3, sdo expressos valores relacionados ao papel do ensino de LI e
aos recursos disponibilizados ou néo para sua execucao. Duas subcrencas, a de
gue “os professores se sentem abandonados” e a de que “o professor de Inglés é
invisivel” sustentam a Crenca 3. Por sua vez, cada uma dessas duas subcrencas
sdo constituidas por categorias menores — falta de formacdo continuada de
professores, falta de capacitacdo adequada de professores, ndo atuacado docente
na éarea de formacgdo, falta de material didatico, numero reduzido de aulas,

desvalorizacao do professor de LI, desvalorizagéo da disciplina LI.

3.1.3.1 “Os professores de Inglés do municipio estdo abandonados”
(Professora Pamela, E4, 16/07/2004)

A professora Pamela declarou n&o estar tdo satisfeita com sua atuagcéo nas
séries iniciais por ndo se sentir preparada para dar aulas para criancas. De acordo
com ela, a instituicdo que trabalha e a Secretaria de Educacéo sao duas instancias
que nao promovem/promoveram cursos de formacdo continuada para o0s
professores para que eles pudessem se desenvolver como profissionais. Para ela, o
professor precisa estar em constante formacdo para desenvolver um trabalho de
qualidade, a falta de apoio institucional e governamental alimenta o sentimento de

abandono dos professores da rede publica.

A escola ndo se preocupa com minha formacao [...] entdo eu
sempre gostei de fazer meu trabalho o melhor possivel e eu nédo
estava me sentindo professora de Inglés pra aquelas criangas, a
escola tem que investir no professor, nem a escola nem a
Secretaria de Educacéo, entdo eu acho que os professores de
Inglés do municipio estdao abandonados. (Pamela, professora,
E4, 16/07/2004)

Ademais, professora Solange critica atitudes casuistas das escolas quando
resolvem implementar cursos relampagos e episédicos para cumprir ordens
burocréticas. Para ela, o Curso de Capacitacdo dos Docentes em que participava na
época, configurava-se como mais um desses cursos criados para cumprir
exigéncias do MEC. A professora lastima que a capacitagdo nao seja pensando,
primeiramente, no bem dos alunos e parece entender que cursos rapidos nao

ajudam a romper com praticas que tém se perpetuado ha décadas no cenario
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educacional. Cursos permanentes de educacao continuada e tempo para estudo do
professor deveriam ser disponibilizados, pois esses poderiam realmente trazer

resultados positivos:

Olha, como o MEC ta vindo ai pra ver como € a formagdo dos
professores da LI, eles tdo fazendo de tudo pra capacitar em
tempo recorde, pra quando o MEC chegar eles poderem dizer que
capacitam. (Solange, professora, E13, 14/04/2005)

A capacitacdo a que Solange se refere € o Curso de Capacitacdo dos
Docentes ministrado pela professora Cristina, que, no entanto, para alguns
professores representou um alento ou separador de aguas, conforme afirmacéo de
um dos participantes do evento, tendo em vista que era, desde 2002, o primeiro
curso oferecido aos professores de inglés. No mesmo momento em que o curso foi
oferecido para os professores de LI, outros cursos foram oferecidos para o0s
professores de outras areas, todavia, somente o de Inglés totalizou 80 horas, o

dobro dos demais.

Esse curso vai ser muito bom porque desde que comecgou Inglés
no municipio ninguém recebeu treinamento [...] agora o
secretario esta fazendo certo, tudo vai ser bem melhor depois deste
curso. (NC, 16/03/2005)

A diretora Maria comentou que 0 curso proporcionou aos professores um
conhecimento de recursos metodologicos condizentes com 0 ensino para criangas,
mediante 0 uso de desenhos, joguinhos e atividades orais. As professoras Sirlei e
Solange também avaliaram de forma positiva o curso, especialmente animadas com

a parte oral e a oportunidade de treinarem a pronuncia:

Houve uma mudanca agora no curso de preparagdo, O0S
professores deram uma modificada na forma de trabalhar deles
[...] os professores mudaram pra melhor porque o professor tem a
formacdo em Letras, ele trabalha mais a nivel de 52 a 82, entédo teria
gue estar adaptando para 0s pequenos, entdo agora eles
trouxeram umas idéias pra estar trabalhando diferenciado com
essas criangcas através mais de desenhos, joguinhos e
atividades mais orais. (Maria, diretora, E17, 20/04/2005)

Este curso me ajudou muito com as idéias que ela deu,
brincadeiras [...] agora, a minha dificuldade é cantar com as
criancas, ela trabalhou muito com musiquinha e ficou de arrumar
0 CD para nés na 22 etapa. Ela treinou bastante a pronuncia...
(Sirlei, professora, E6, 29/03/2005)
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Pra mim foi excelente, chamar os alunos pra pronuncia, uma
infinidade de joguinhos que j& estou montando aqui em casa pra
levar pra eles usarem. (Solange, professora, E13, 14/04/2005)

Um outro aspecto lembrado pela diretora Maria e pelas professoras é de que
a formacédo que receberam no Curso de Letras ndo as prepara para enfrentar
situacdes de ensino em contextos reais e diversos. Quer dizer, 0 ensino que 0 curso
de Letras oferece restringe-se a um conjunto de atividades tedricas e pedagodgicas
de teor universal e te6rico e os professores ndo se véem preparados para associar
teoria e pratica aos contextos escolares locais em que trabalham. O que se aprende
na universidade ndo é visto como algo a ser usado no cotidiano da sala de aula das
escolas publicas. Assim, ndo se consideram aptos para ensinar e lidar com criancas
das séries iniciais. O que fazem na sua pratica cotidiana foi aprendido ao longo dos
anos, no ambito restrito de seu proprio fazer.

A professora Pamela, por exemplo, ndo considera que o curso de Letras a
preparou para lidar com o ensino de Inglés para criancas. Ela considera que o
professor aprende na pratica, buscando descobrir a melhor forma para trabalhar
com as criangas junto as colegas pedagogas que podem contribuir na escolha dos
meios mais adequados para ensinar, uma vez que o Curso de Pedagogia lida com
ensino das séries iniciais. O preparo inadequado na formacdo € complicado pra

guem quer fazer um bom trabalho, acrescenta Pamela:

Letras ndo me proporcionou conhecimento suficiente para lidar
com alunos de 12 a 42 séries, é logico que a UNEMAT fornece o
contetido, mas a metodologia de forma alguma, eu tentei descobrir a
melhor forma, € muito complicado pra quem quer fazer um bom
trabalho, por isso que tem que haver integracdo com o
pedagogo que estd em sala, se ndo vai fazer como alguns que
empurram com a barriga. (Pamela, professora, E4, 16/07/2004)

No entanto, a professora Sirlei, que é formada em Pedagogia e Letras,
reconhece que nem uma nem outra formacéo lhe ofereceram subsidios suficientes
para lidar com os inUmeros eventos que acontecem no dia a dia em sala de aula.
Solange é da mesma opinido de Sirlei e diz que a falta de preparo adequado é um

fardo pesado demais:

Letras ndao me formou bem (grifo meu), € uma repeticédo até o final,
0 inglés da faculdade devia abrir pro inglés do dia-a-dia [...] na area
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educacional eu tive subsidios na metodologia de 5% a 82, mas de
pré a 42 minha base é Pedagogia para a didatica e Letras para
o inglés [...] porque os pedagogos tém aquela metodologia, olha eu
posso te falar porque eu tenho as duas habilitacdes sé que eu néo
aprendi a dar aulas na faculdade [...] dar aulas se aprende em sala
de aula, eu estou aprendendo. (Sirlei, professora, E6, 29/03/2005)

A pessoa habilitada para dar aulas de 12 a 42 séries € quem sentou
em bancos de universidade e estudou LI [...] eu ja vejo complicado
0 pedagogo ter que dar aulas de Histéria, Geografia,
Matemaética, Portugués e tal e ainda dar aulas de Inglés e Artes,
assim como eu néo tive inglés eles também nao tiveram [...] por
outro lado eu acho que o curso de Letras também né&o prepara
pra ser professor, quando pega adjetivo, pronomes a gente tem
que ir l& pegar e estudar é assim com os professores de LI.
(Solange, professora, E13, 14/04/2005)

A diretora Maria acredita que as aulas de LI devem ser ministradas pelo
profissional com formacdo em Letras, por ter a formacdo em assuntos de lingua, no

entanto, reconhece que, em assuntos de estratégias pedagogicas, deixa a desejar:

Quem deve dar aulas de LI é o professor de Letras que recebeu
essa formacdo pra trabalhar, eu s6 acredito que o pedagogo tem
mais a didatica no curriculo, e o de Letras é mais técnico né, entdo
as vezes precisa dessa adaptagcdo com a crianca menor. (Maria,
diretora, E17, 20/04/2005)

A professora Cristina confirma que a formacéo do professor € essencial para
0 sucesso na aprendizagem. Referindo-se aos professores que formam o quadro de
docentes da rede municipal, afirma que muitos deles, por questdes alheias a sua
vontade, estdo atuando em areas que ndo € a mesma da que foram formados o

que, segundo ela, contribui diretamente com a falta de preparo dos professores, que

muitas vezes é percebida pelos préprios alunos:

A maioria € formada em Letras, mas eu sei que tem gente que
ndo é formado na area e que ta atuando, tém outros que séo
formados em Letras mas tem espanhol, entdo este € que € o
grande problema, sabe, as pessoas ndo tém a fluéncia [...] a
formacédo do professor é essencial para as pessoas conseguirem [...]
(relutante) para ele consegui passa aquilo la pra diante, ele tem que
saber 100% sendo ocorre a inseguranca, o aluno percebe e ja
ndo confia mais no professor. (Cristina, professora, ES5,
14/03/2005)

Uma das professoras que se encaixa no perfil delineado acima por Cristina, é

a professora Solange. Formada em Letras, com habilitagdo em Lingua Portuguesa e
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Lingua Espanhola, apds ter assumido um concurso da prefeitura (2004), Solange se
viu “obrigada” a ministrar aulas de LI sem conhecé-la, jA que seu contato infimo
com a lingua se deu had muito tempo atras. Embora a Secretaria estivesse
informada de que a sua habilitacdo era em Lingua Espanhola e ndo em LI, recebeu
ordens para assumir a LI porque era para trabalhar s6 o basico e, além disso,
estava tudo na folha. Solange revelou sentir-se envolvida em uma situacdo bastante
desconfortavel e por cerca de trés meses sofreu estresse por ter que aprender

como lecionar uma lingua que pouco conhecia:

A Secretaria sabe que eu nao tenho formacéo, tanto é que
guando fui 14 pegar o cargo ela disse ‘ah ndo, vocé vai trabalhar s6
0 inglés basico’, eu disse, mas eu nao tenho o inglés basico, eu
tenho espanhol, ela disse ‘mas mesmo assim ta tudo na folha’
[...] € complicado, fiquei estressada uns trés meses ai depois...
(Solange, professora, E13, 14/04/2005)

No excerto acima, Solange introduz um novo aspecto relacionado a recursos
e materiais didaticos usados por professores e alunos ao afirmar que os conteudos
a serem ministrados estdo todos na folha. Recursos e materiais sao fontes de
problemas para o ensino de LI. A professora Pamela, por exemplo, mencionou que
se vé obrigada a gastar do proprio salario para adquirir material para desenvolver as
aulas e a professora Elvira lamenta ter que despender tanto tempo preparando

materiais:

...Ja pedimos inUmeras coisas e n0s ndo temos, eu gasto com
material, eu comprei uma cole¢cdo de mais de R$ 1.600,00, que
hoje ndo compraria, eu comprei porque eu nao tinha material [...]
foi quando teve a implantacdo do Inglés. (Pamela, professora, E4,
16/07/2004)

...apoio de material entdo, nem pensar, a minha vida é preparar
material [...] ndo tem livro, eu vou fazer o qué? Fingir que td
dando aula? (Elvira, professora, E3, 12/07/2004)

Pamela acredita que a solugdo para o problema da falta de materiais ndo é
dificil. Para ela, a aquisicdo de livros e dicionarios ajudaria e economizaria tempo,

pois os alunos nao precisariam copiar do quadro.

Se vocé tem um referencial, um bom livro e n&o precisar chegar
e todo dia passar no quadro, ai o aluno vai copiar ai vai perder
tempo, tem livros baratos, como o Caderno Futuro é excelente,
eu gostei porque ele é simples, ndo é colorido, ndo tem frescura [...]
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de 12 a 42 trabalho folhas prontas, pra eles ndo ficarem copiando
tanto [...] levo dicionario. (Pamela, professora, E4, 16/07/2004)

Embora Pamela tenha afirmado que procura levar folhas prontas para as
criancas, sua colega Sirlei relembra que a escola ndo oferece condi¢cdes para
mimeografar ou tirar copias, as vezes, diz ela, quando eu vou pedir um material ndo
tem, a Secretaria ndo tem verba [...] a falta de material faz que (os alunos) andem
pela sala e eles sdo muito agressivos.

Na escola “Paz em Todo Lugar” assisti a doze aulas da professora Sirlei
(quatro delas em classe de pré-escola, quatro em 12 série e quatro em 22 série) e
quatro aulas da professora Pamela (em 22 série). Durante as observacdes de suas
aulas, percebi que a falta de materiais prejudica bastante o andamento das aulas.
Ao buscarem material emprestado junto aos colegas, os alunos andam, conversam,
brigam e, consequentemente, ndo desenvolvem satisfatoriamente as atividades
propostas pela professora. Muitas vezes, para Sirlei conseguir a atencéo da classe
precisa falar alto e ser durona, como ela mesma afirmou. A situagao abaixo ilustra
um dos momentos em que a falta de material causou certo transtorno durante a

execucao da tarefa:

Situacdo n° 11: Confeccdo da mascara do coelhinho da Pascoa

(15:15) Duas criangas brigam na fila para o retorno do intervalo.
Apos entrarem e todos os alunos se acomodarem na sala, Sirlei as
cumprimenta:

P.: Good afternoon!
As.: Good afternoon!

Em seguida, Sirlei se dirige até os dois meninos que haviam
discutido na fila e os adverte para que ndo voltem a brigar, pois
aguela néo era uma pratica condizente com o que a escola vinha
trabalhando.

Sirlei, iniciando a aula propriamente dita, conta uma estoria
sobre um sapo que se apaixonou por um coelho e que este o
chamava de “Rabbit” (imitando o coaxar do sapo). As criancas
acham tudo muito engracado e repetem varias vezes a palavra com
a professora. Depois disso, entrega uma cépia mimeografada com a
figura de um coelho (ver Anexo B) para os alunos pintarem,
recortarem e colarem adornos na cabeca (florzinhas para as
meninas e chapéu para 0s meninos) e montarem uma mascara para
usarem ao irem para casa, ja que é a semana da Pascoa. Durante a
execucdo da tarefa, os alunos andam pela sala para tomar
emprestado lapis de cor, cola e tesouras. Para chamar a atencéo
dos alunos na tentativa de manter ordem na classe, Sirlei diz:
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P.: Boys, please, meninos, por favor.

Um dos meninos da sala destaca-se por seu tamanho, maior
do que o restante dos colegas, pela indisciplina (instiga os colegas a
discusséo) e pela ndo participacao da confeccdo da mascara:

A.: Ele é assim mesmo, ele é o mais velho, j4 é repetente e ndo quer
saber de fazer nada.

Como a sala € bastante numerosa (23 alunos), até a professora
atender todos, auxiliando-os a colocarem o elastico na méscara, 0s
demais ficam baguncando, andando pela sala e até mesmo
brigando com os colegas. Quando todos estdo com suas mascaras
prontas e devidamente ajustadas em seus rostos, a professora
chama a diretora para vé-los. Eles a recebem dizendo:

As.: Good afternoon, seja bem-vinda a nossa sala!
P.: Como se fala coelho em inglés?
As.: Rabbit.

A diretora os parabeniza desejando a todos Feliz Pascoa. Os
alunos guardam os materiais e aguardam pelo sinal para irem para
suas casas. (NC, 22/03/2005, das 15:15 as 17 horas, aula da
professora Sirlei na 12 série G)

Vale ressaltar que, do que diz respeito ao material, nas escolas observadas,
ndo foram adotados livros didaticos para os alunos, somente alguns professores
possuem livros de onde retiram atividades. No periodo observado, as professoras
preparavam materiais mimeografados (alguns modelos seguem no Anexo B) para
entregarem aos alunos ou escreviam e desenhavam no quadro para que os alunos
copiassem. Percebi que sempre traziam muitos materiais de casa, como lapis de
cor, tesouras, lantejoulas e papéis coloridos. Os trabalhos produzidos eram colados
no caderno ou guardados em envelopes para serem entregues no final de cada
bimestre.

Embora, de maneira geral, os alunos demonstrem gostar das atividades
produzidas, os seis alunos entrevistados sinalizaram a favor da adoc¢&o do livro
didatico julgando que os ajudaria a acompanhar melhor a aula e as explicacées ou

leitura da professora, bem como poderiam obter outras informacdes ou estudar por

conta propria.

Eu queria ter um livro de Inglés porque a gente podia acompanhar
as leiturinhas que a professora faz. (Camila, aluna de 22 série, E18,
14/03/2005)
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N&o tem livro, a professora passa no quadro e nds copiamos, eu
gueria livro porque ia dar mais dicas, seria mais legal e ia
aprender mais. (Rodrigo, aluno de 42 série, E8, 02/04/2005)

Queria ter livro porque eu dei uma olhada no livro da professora, é
bem legal, tinha um monte de pergunta. (Gustavo, aluno de 62
série, E15, 17/04/2005)

Seria bom ter livro, dai a gente ia acompanhar a professora que
tem livro, seria mais facil. (Tais, aluna de 82 série, E12, 10/04/2005)

Os pais reconhecem e compreendem que 0s professores encontram muitas
dificuldades na pratica em sala de aula. Além da responsabilidade do professor
diante da tarefa de educador, o pai Guilherme lembra de como é importante que os
orgaos responsaveis oferecam subsidios para que o profissional possa desenvolver
satisfatoriamente suas atividades. Segundo ele, os pais deveriam se unir na busca

de solucbes para suprir a falta de materiais.

A gente sabe que na escola publica, tem a dificuldade de apoio
do governo na questao de material didatico [...] acho que cabe
também aos pais estarem incentivando, buscando solug¢des pra
essa deficiéncia no ensino. (Guilherme, pai, E7, 02/04/2005)

A esse respeito observei nos documentos e em conversas informais com as
diretoras, que a escola tem certa autonomia para adquirir, dentro de seus limites de
verbas, materiais que supram as necessidades imediatas da escola, como folhas de
sulfite, cartolinas, cola, dentre outros. A diretora Maria informou que em sua escola
h& aparelho de som, CDs, fitas de video e cole¢Bes de livros de historinhas, mas
reconheceu que 0s materiais didaticos ndo s&o suficientes e demonstrou
preocupacao quanto a isso afirmando que a administracdo tem buscado suprir esta

caréncia:

NOs temos procurado investir muito nesta area, nds tinhamos
poucos materiais, uma ou duas colecdes [...] no final do ano com
a verba que vem do governo federal, uma vez por ano pra escola,
ndés compramos mais duas colecdes com fita de video com CD ROM
para eles estarem trabalhando também na informatica [...] ano
passado nés compramos uma colecao que d& pra usar desde o pré
até a 42 série, s6 ndo adquirimos dicionérios. (Maria, diretora, E17,
20/04/2005)
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Enquanto estive observando as professoras Pamela e Sirlei na escola “Paz
em Todo Lugar” — e, as vezes, participando, no caso da pré-escola e primeira série,
especialmente nos dias em que desenvolveram atividades de pintura, recortes e
colagem em comemoracdo a Pascoa — percebi que as disciplinas LI e Artes (no
caso da professora Sirlei) e LI e Educacado Fisica (no caso da professora Pamela),
nessa escola, eram aulas geminadas, quer dizer, uma é dada ap0s a outra. Com
isso, as professoras aproveitam melhor o tempo, por serem duas horas seguidas.

Em uma das aulas observadas da professora Sirlei na pré-escola, os alunos
desenvolveram a mesma tarefa descrita na situacdo 9 acima, referente a confecgao
da mascara em comemoracdo a P4ascoa, embora a conduta da professora e a

atuacao dos alunos tenham transcorrido de forma diferente:

Situacdo 12: A méscara para os alunos da pré-escola

(13 horas) A professora Sirlei abre a sala e espera que as criangas
entrem e abaixem as cadeiras. Quando todos ja estdo dispostos em
guatro mesas com seis cadeiras em cada mesa (totalizando 24
alunos), cumprimenta-os:

P.: Hello!

As.: Hello!

P.. Lembra que na aula passada eu disse que fariamos uma
mascara?

As.: Sim!

A professora conta a mesma historinha da sala da 12 série,
entrega 0 desenho do coelhinho e explica como devem colorir.
Enquanto as criancas pintam, Sirlei anda entre as mesas
observando e perguntando como esta o trabalhinho e como se fala
coelho em inglés. A classe é participativa, todos trabalham e
conversam alegremente. Alguns vao até a mesa da professora,
beijam-na e recebem carinho dela. Nessa classe nao foi feita a
colagem das florzinhas e do chapéu (era um grau de dificuldade
para as 1% e 22 séries). A aula passa depressa (14:35) e as criancas
comecgam a ficar ansiosas porque esta chegando a hora do lanche e
as mascaras nao estdo prontas. Ofereco-me, entdo, para auxiliar
Sirlei com a colocacado do elastico. Ela aceita o auxilio e agradece.
Enfim, as 14:48 todos lancham felizes com suas mascaras de
coelhinho. (NC, 21/03/2005, das 13 as 15 horas, aula da
professora Sirlei na pré-escola)

Apoés a aula acima descrita, Sirlei e eu nos dirigimos a sala dos professores,
enguanto as criancas participavam do intervalo no patio coberto da escola. A

caminho da sala comentei com ela que se fosse apenas uma hora nao daria para
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desenvolver a atividade, ja que ela os encorajava a produzir a propria mascara
sozinhos. Ela afirmou que apenas uma hora/aula por semana € pouquissimo tempo
para trabalhar bem com os alunos e que este pouco tempo foi um dos motivos que
levaram as professoras a optarem pelo desenvolvimento das duas disciplinas
concomitantemente. Afirmou, também, que ja tentou separar as disciplinas, mas
que ndo obteve resultados satisfatorios. Sirlei explica melhor como vé o uso das
duas disciplinas juntas e argumenta que se houvesse mais aulas semanais 0

rendimento das aulas seria melhor:

eu acho que Artes é um trampolim para eu fazer a crianca
gostar de LI, a gente trabalha assim: se tem que trabalhar a
Pascoa, ja trabalha o coelho em inglés [...] ja para um pouco, porque
na metade da aula o professor tem que parar e levar os alunos para
o banheiro e beber agua, tem que levar porque sdo pequenos,
embora eu ndo ache que a minha aula seja cansativa [...] se tivesse
duas aulas seria melhor, mas eu tento ‘enfiar’ na cabeca deles o
maximo possivel [...] quanto mais eu colocar eles vao pegando,
mesmo que nao esteja no programa, eu falo em inglés e logo em
seguida em portugués tipo os filminhos que eu assisto. (Sirlei,
professora, E6, 29/03/2005)

E interessante observar a iniciativa da professora Sirlei para lidar com o
namero reduzido de aulas dedicadas a LI ao combinar Artes e LI. O numero
reduzido de aulas de LI constitui-se na segunda subcrenca — a de que o professor

de Inglés é invisivel —, que, por sua vez, fundamenta a Crenca 3.

3.1.3.2 A invisibilidade da professora de LI — “Aquela que nédo é de verdade”
(Diretora Celina, E2, 12/07/2004)

Naquela que seria a terceira aula de LI da professora Sirlei, na 22 série D,
presenciei um fato curioso um més apos o inicio do ano letivo. Um das alunas
aproximou-se da professora Sirlei e perguntou-lhe qual era seu nome para que a

pudesse cumprimentar em inglés de acordo com a atividade em andamento:

Situacdo 13: “Professora, qual € teu nome?”

A professora Sirlei pede a classe que cumprimentem uns aos outros
como no modelo escrito no quadro: Hello, | am......... (preencha com
seu nome). Enquanto os alunos se cumprimentam uma aluna vai até
a mesa da professora e pergunta:
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A.: Professora, qual é teu home?
P.: Sirlei. (NC, 09/03/2005, aula da professora Sirlei na 22 série D)

O fato de a aluna néo saber até aquele momento o nome da professora €
bastante emblematico no sentido de indiciar que a relacdo do professor de LI e
alunos pode ser afetada pelo namero reduzido de aulas. Assim, levando-se em
consideracao que a LI é oferecida apenas uma vez por semana, um professor de LI
ter4 ao longo do ano letivo apenas quarenta (40) horas/aula para ministrar em cada
série, isso sem levar em consideragdo os possiveis feriados, cursos, conselho de
classe e outros eventos que acontecem e fazem que a carga horaria em sala de
aula se reduza ainda mais.

A diretora Celina e a professora Pamela referiram-se a dois episédios em que
se evidencia a figura do professor de LI como alguém de pouca importancia,
provavelmente, por ndo ser visto com frequéncia. Conforme Celina, um dos alunos
da 22 série dirigiu-se a ela aludindo a professora Pamela como aquela professora
que ndo é de verdade porque para os alunos a professora de verdade é a da
alfabetizacdo. Pamela relembrou um episédio em que a diretora Celina, em uma
reunido com os pais, apresentou todos os professores com excecdo da professora
de LI e ela propria brincou com a diretora, dizendo que ela s6 havia apresentado os

professores de verdade.

Até tem um fato interessante, que um dia um aluno entrou na minha
sala pedindo um material, e eu perguntei pra ele qual professora que
tinha pedido, e ele disse: ‘aquela que néo é de verdade’ [referia-se
a professora de LI], porque a professora de verdade pra ele € a da
alfabetizacao. (Celina, diretora, E2, 12/07/2004)

...até teve uma vez que a diretora apresentou todos os
professores aos pais em uma reunido e esqueceu da gente, mas
porque tava tudo bem tumultuado [...] depois a gente até brincou
com ela: ‘Ah, vocé so apresentou os professores de verdade’ [...]
o aluno fala que tem um professor de verdade [a professora da
alfabetizacéo], um de Educacdo Fisica e um de Inglés. (Pamela,
professora, E4, 16/07/2004)

Pamela acrescentou que néo sao apenas os alunos que véem o professor de
LI e a disciplina que ele trabalha de maneira diferente das demais, mas até a
propria escola que impde uma cobranca maior de apresentacdo do rendimento

escolar dos alunos aos professores alfabetizadores do que aos de LI. Pamela sente
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gue ha indiferenca para com sua pessoa por parte da comunidade escolar, e que
essa indiferenca acontece por ser professora de Ll. Para ela, apesar da grande
aceitacao por parte da comunidade escolar e familiar da inclusdo de LI nas séries

iniciais, a disciplina ainda ndo é relevante no curriculo. Assim ela explica:

Até a propria escola [...] a questdo da responsabilidade do professor
de LI [...] como eu diria assim [...] ndo pega tanto no pé quanto o
professor de sala [...] na verdade, essa importancia o professor
de LI ndo tem ndo, igual ao professor da sala [...] ndo € que ele nao

s

tenha importancia, é que a auséncia dele é menos percebida.
(Pamela, professora, E4, 16/07/2004)

Pamela vé a disciplina que leciona e a si propria duplamente desvalorizada
pela reducédo de aulas e por ser menos cobrada em relagédo ao rendimento escolar
do aluno. J& a professora Elvira demonstra se sentir valorizada por ser professora

de LI, tanto no contexto escolar quanto no familiar:

A familia ap6ia o0 meu trabalho [...] meus colegas de trabalho de
outras é&reas, eles tém uma admiracdo muito grande [...] pra
guem te olha, vocé é sempre uma pessoa superior a ele, eu me
sinto valorizada. (Elvira, professora, E3, 12/07/2004)

Sirlei, colega de trabalho de Pamela, compartilha com ela o sentimento de
desvalorizacdo ao confirmar que, embora nunca tenha se sentido incomodada por
ser professora de LI, ja recebeu criticas na escola de colegas pedagogos que

acham “o Inglés tempo perdido”.

Ja recebi criticas na escola sim, principalmente por professor
formado em Pedagogia porque ele acha que o Inglés é tempo
perdido. (Sirlei, professora, E6, 29/03/2005)

A critica dos professores veicula o discurso da ndo-valia de LI vista apenas
como uma disciplina “complementar”, que néo reprova e ndo tem utilidade nenhuma
para o aluno. Todavia, ao lado da imagem da desvalorizagdo, uma outra imagem, a
de prestigio, também aparece em sintonia com aquela veiculada pela midia de que
a LI é necesséria e da status aqueles que a dominam, conforme assinala a diretora
Edna. Na escola em que trabalha, afirma Edna, ela e os professores de outras
areas dao valor ao professor de LI. Eu sinto até uma ponta de inveja porque meu

inglés é péssimo, comenta em meio a risos. A diretora Celina também nédo acredita
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que o professor de LI seja desvalorizado. Para ela, na escola todo mundo é igual,
ninguém é diminuido, ou melhor.

Durante o periodo de observacédo, percebi que os participantes do contexto
escolar costumam confundir a professora de LI e a disciplina que ela ministra. A
primeira vista, tem-se a impressao que a sensacao de desvalorizacdo é dirigida ao
profissional, mas um olhar mais atento possibilita-nos perceber que néo se refere ao
professor em si, mas sim a LI e todas as crencgas e fatos em torno dela. Além da
polémica acerca da discusséo da formacao e do papel do professor, esta a questao
da importancia dada a sua disciplina, quer dizer, o status que 0 contexto
institucional educacional, geralmente, atribui a LI. As professoras Sirlei e Pamela
argumentam que a LI e os professores que trabalham com a disciplina ainda séo
vistos como tapa buraco, ou seja, eles preenchem um espaco descartavel a ser
utilizado para preencher hora-atividade do professor titular. No caso de haver
qualquer outro evento na escola (reunido, conselho de classe etc) a aula de LI é
sacrificada. O fato da professora Pamela ter se ausentado por motivo de licenga
maternidade ndo provocou a contratacdo de uma professora substituta, nem causou

transtornos o fato de os alunos ficarem sem aula de inglés.

a questdo dos outros professores é que nao se preocupam em ter
um intercAmbio ou interdisciplinaridade [...] as vezes me sinto
sozinha, eles acham que o professor de LI e Artes é o tapa buraco
gualquer evento que tem na escola é o professor de Artes, o resto
nao se envolve... (Sirlei, professora, E6, 29/03/2005)

O ano passado eu sai de licenca maternidade e ndo foi colocado
outro professor no meu lugar, diz a diretora que € porque nao
conseguiu outro, se fosse professor da sala teria que arrumar, como
era professor de LI foi levando, os colegas ficaram sem hora
atividade e os alunos ficaram sem aula. (Pamela, professora, E4,
16/07/2004)

Ainda, lembro-me de uma das conversas que Sirlei e eu tivemos a caminho
da sala dos professores, em que relatou que além de LI e Artes, foi designada a

“tapar mais um buraco” — dar aula de informéatica:

Situacao 14: O papel da professora de LI e Artes

...as 14:45h todos guardam o material e arrumam a sala para o
lanche. Sirlei pbe-se a organizar as criancas em fila na sala, para
servir o leite e as bolachas. Sempre prestativa o faz e conversa
comigo sobre suas aulas, criangas, enfim, seus momentos em
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contato com a escola. As 15 horas, soa o sinal para o intervalo. Apos
o lanche, a caminho da sala dos professores, Sirlei comenta:

P.: Na proxima sexta (11/03), havera a inauguragdo da sala de
informatica e a diretora disse que a professora de LI e Artes ficara
responsavel pela aula de informética.

P.: Nado é meu papel ensinar informética. (NC, 09/03/2005, 15:08,
aula da professora Sirlei na 22 série D)

A fala da diretora Celina de que todos os professores séo iguais ndo condiz
com a pratica do dia-a-dia, porque se aparecer qualquer outra atividade, as
professoras das disciplinas de LI e Artes sdo chamadas a executa-la, além dos
conteudos da disciplina. Percebi também nas duas escolas observadas que,
durante algumas aulas, criancas eram retiradas da sala para momentos de
recuperacao das outras disciplinas ou para fazer avaliacbes em atraso, quer dizer, o
namero reduzido das aulas de LI no curriculo escolar se torna ainda mais reduzido
devido as interrupgdes ou interferéncias de caréater cotidiano associadas ao “status
de atividade tapa-buraco”, de disciplina que “néo € de verdade”, de “professor que

nao é de verdade”.

Situacéo 15: Os alunos do reforgo escolar
... Sirlei se dirige a classe e diz:

P.. Cumprimentem uns aos outros como no modelo escrito aqui no
guadro: Hello, I am......... (preencha com seu nome). Duas criancas
chegam as 13:50h e pedem licenca para entrar na sala, informando
gue estavam em outra sala fazendo aula de reforco com a
professora titular. Sirlei permite a entrada deles e revisa no quadro
perguntando... (NC, 09/03/2005, aula da professora Sirlei na 22
série D)

Ao conversar com Sirlei sobre o fato de ter observado a entrada atrasada das
duas criancas a aula, ela afirmou ser um fato corriqueiro relacionado ao papel
desvalorizado da LI no contexto escolar, confirmando também as dificuldades que
os professores de LI passam. Mesmo apds mais de dois anos de implantacdo das
aulas na pré-escola e séries iniciais, percebe que a escola ndo valoriza seu trabalho

e ela acredita que sofre um tipo de discriminacgao.

...me dei conta que a escola ndo valoriza o inglés este ano porque
as criancas vado para o reforco justamente na aula de LI [...] um
dia eu falei ‘porque eles estdo indo pro reforgco na minha aula,se é
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uma aula s6 por semana?’ E ai eu fui conversar com a coordenadora
e ela achou que ndo é importante para eles... Tem o problema que a
professora de LI ndo manda na sala, se a professora coloca os
alunos dispostos de um jeito eu ndo posso trocar, ndo tenho chave,
armario, tenho 11 turmas e tenho que levar e trazer meu material
todo dia e é dificil. (Sirlei, professora, E6, 29/03/2005)

Além dos problemas ja descritos quanto a falta de formacédo adequada dos
profissionais, da capacitacdo incompleta, da falta de materiais, da desvalorizacdo do
professor e da disciplina, da reducdo do numero de aulas, as professoras ainda
enfatizam que o nimero elevado de alunos por sala, o curriculo pré-definido e a
repeticdo dos conteudos ao longo dos anos também prejudicam a aprendizagem.
N&o é trivial, portanto, a crenca de que na escola publica s6 se aprende uma base
ou, de que o inglés da escola publica ndo funciona.

O Quadro 10 abaixo mostra um resumo das subcrencas e subcategorias

acerca da Crenca 3 — O ensino de LI na escola publica ndo funciona.

CRENCA 3 SUBCRENCAS SUBCATEGORIAS
Falta de formacdo continuada dos
professores.
O ENSINO | “Os professores de Inglés |Falta de capacitacdo adequada dos
DE LI NA do municipio estéo professores.
ESCOLA abandonados” Professores ndo atuam em sua area de
PUBLICA formacao.
NAO Falta de material didatico.
FUNCION A invisibilidade da Numero reduzido de aulas.
A professora de LI — “Aquela |Desvalorizacdo do professor de LI.
que né&o é de verdade” |Desvalorizacdo da disciplina de LI.

Quadro 10: Resumo das subcrencas e subcategorias acerca da Crenca 3 — O ensino de LI
na escola publica ndo funciona.

3.1.4 Crenca 04 — Aprender LI € importante

A quarta crenca explora a segunda pergunta de pesquisa — Como pais,
professores, diretores e alunos véem o uso de termos em inglés no cenario urbano?
Esta crenca, relacionada a aprendizagem da LI inferida a partir dos depoimentos
dos participantes, é sustentada por duas subcrencas e respectivas subcategorias. A

primeira subcrenca, a instrumental, salienta o valor da LI como um instrumento
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vantajoso na insercdo ao mercado de trabalho. A segunda subcrenca, inglés como

bY

bem cultural, est4 associada a realizacdo pessoal, a “expansdo de horizontes”.

3.1.4.1 Valor instrumental: LI na vida profissional

De um modo geral, os participantes concordam que LI é importante porque
faz parte do curriculo escolar, estd amplamente presente na area da computacéo e
€ util para conseguir emprego, portanto, deve ser ensinada. Esta € a primeira
funcdo de LI. “Hoje nos estamos precisando muito de intérprete”, afirma a diretora
Celina, “portanto, é uma lingua relevante para os alunos” (E2, 12/07/2004). “Uma
pessoa que ndo entende nada de inglés, até para arrumar servico é dificil”,
assevera a diretora Edna (E1, 12/07/2004). A diretora Maria também entoa o
discurso do carater pragmatico do inglés no sentido nao sé de inser¢cdo ao mercado
de trabalho local, mas também de possibilidade de acesso ao mundo globalizado,

tecnolégico, mundial:

E importante porque é uma lingua universal, aonde vocé vai sempre
tem uma pessoa que fala inglés [...] o acesso ao mundo da
informatica que tem muitas palavras, a tecnologia, a tv, [...] pra
dar um conhecimento e entendimento maior pra lidar com varias
coisas, dvd, aparelho de som, tudo é em inglés, e por ser uma
lingua falada no mundo inteiro. (Maria, diretora, E17, 20/04/2005)

As professoras ndo opinaram diferentemente das diretoras. Pamela, por
exemplo, apontou Sinop como uma cidade cujas empresas e industrias realizam
comércio com varios paises, criando espacos para profissionais que saibam usar a
LI

E mais uma vantagem pra ele no mercado de trabalho
futuramente [...] porque se ndo conhece nada de inglés [...] hoje aqui
em Sinop ja tem empresas que tado fazendo exportacdo e precisa
de pessoas que tenham conhecimento... (Pamela, professora,
E4, 16/07/2004)

Os pais, por sua vez, também reconhecem que a aprendizagem de LI
propiciard a seus filhos uma vida melhor, ja que, atribuem a ela a expansdo das

possibilidades de obtengdo de emprego:
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O campo de trabalho abre mais se vocé tem uma segunda lingua,
tem oportunidade de ter um emprego melhor... A escola, a
Secretaria de Educacao, mesmo que tivesse uma resposta negativa
da sociedade, precisaria manter o propdsito de ter inglés no
curriculo. (Guilherme, pai, E7, 02/04/2005)

E importante as criangas estudarem LI porque no estudo que ta hoje
tem que ta atualizado, informado, tem que ter pro futuro deles.
(Ivo, pai, E14, 17/04/2005)

Vocé pode fazer um curso aperfeicoado e dar aulas e ganhar um
salério até razoavel. (Rose, mae, E10, 10/04/2005)

Se para o pai Guilherme, a aprendizagem é indispensavel no mundo de hoje,
a mae Rose revela um outro aspecto: a de que o inglés pode ser mais util para

agueles que buscam emprego fora do pais:

Na vida diaria vocé quase nao vai precisar de inglés, vocé vai
procurar emprego, eles ndo exige, a ndo ser que vocé vai trabalhar
fora do Brasil. (Rose, mée, E10, 10/04/2005)

Em conversas com familiares e vizinhos dos pais entrevistados, notei que
embora apoiassem o oferecimento das aulas de inglés, a disciplina de LI é vista
como um acréscimo ao conhecimento escolar, é “mais um estudo”, quer dizer, nem
todos os pais jogam todas as fichas na serventia do inglés para conseguir um
emprego. A mae de uma das alunas, disse: “Aqui nds ndo precisa, porque noés
vamos aproveitar essa lingua aonde?” (Raquel, E11, 10/04/2005). Entre os pais, 0
dominio de uma LE néo é considerado indispensavel, apesar de ser importante. Tal
atitude revela um entendimento de pertinéncia social: nos paises a que
acostumamos chamar de “em desenvolvimento”, o uso do inglés ainda é restrito a
alguns setores da sociedade.

Pais e professoras vislumbram as vantagens em utilizar o inglés na
sociedade brasileira como ascensdao financeira na conquista de um bom emprego e
no seu valor simbdélico como um “apelo esnobe” (Ortiz, 1994:193). Quer dizer,
professoras e pais como cidaddos apontam que falar inglés € “chique”, é “bonito”,

da “status social”:

Eu concordo com uma entrevista que vi no Fantastico ano passado,
as pessoas acham mais chique, por exemplo, ao invés de falar
Carlos Marrom Junior, falar Charlie Brown Junior, € mais bonitinho,
da mais status né, nossa, ele fala inglés fluentemente. (Solange,
professora, E13, 14/04/2005)
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...mas é uma coisa que vocé tem que aprender desde pequeno, até
esses dias nés fomos no mercado e tinha uma menininha, de uns
trés anos, falando inglés, tdo bonito desde pequeno ja falar
inglés, vocé tem que aprender de tudo um pouquinho. (Rose, mée,
E10, 10/04/2005)

O pai Guilherme acena para sua participacdo num mundo global ao integrar-

se a um setor de trabalho e de relacdo social em que pode lancar méo da LlI:

A gente t4 vivendo num mundo globalizado, as informacdes s&o
muito rapidas e a LI vem expressa nas informagfes técnicas de
produtos que a gente adquire, e se vocé tem um conhecimento
disso, vai estar em sintonia com este mundo, vai crescer nao ficar
muito atras das pessoas que estdo buscando, eu sei que
dependemos dos americanos em varios aspectos, mas se as
pessoas tém oportunidade, tem que aprender, eu mesmo
(referindo-se ao tempo que morou no Japao), usei-a do outro lado do
mundo, infelizmente, o que eu percebo é que s6 uma minoria
valoriza o aprendizado de uma 22 lingua, as pessoas acham que
elas nunca vao precisar, isso € uma questdo cultural das pessoas
gue vivem num mundo fechado que n&o buscam uma
perspectiva. (Guilherme, pai, E7, 02/04/2005)

Para o pai Guilherme, o estudo de LI o ajudou concretamente quando viveu
no Japao: “usei-a do outro lado do mundo”, diz ele. Usou inglés como meio de
comunicagcdo com os japoneses e dessa forma, para ele, o mundo se amplia ao
aprendermos a Ll. Sua vivéncia como imigrante no Japdo o integra como
participante de uma cultura internacional, quer dizer, o que era estrangeiro — o Outro
— torna-se Nos, revelando uma conformidade a um padrdo hegeménico onde a LI se
apresenta como a lingua mundial.

Para os seis alunos participantes, a LI se faz presente na sociedade, todavia,
percebem de modo diferenciado o oferecimento da disciplina nas escolas. Os trés
alunos que estdo nas séries iniciais caracterizam a LI como uma disciplina “legal”
porque se diferencia daquelas comuns a que estavam acostumados (Lingua
Portuguesa, Matematica, dentre outras), ja que, muitas vezes, trabalham com
recortes, colagens, desenhos e pinturas. Nas séries iniciais, a aula de LI é
relacionada a momentos de “descontragao”.

J& os trés alunos que estdo nas séries mais adiantadas demonstram indicios

da influéncia dos discursos da importancia do inglés para conseguirem emprego,
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quando estiverem em idade para competirem no mercado de trabalho. No entanto,
Tais, filha de Raquel, por exemplo, afirmou que embora goste das aulas, ndo sabe
se a LI vai ajuda-la em alguma coisa. Ha coisas muito mais importantes para
aprender, diz ela, deixando transparecer a sensacao de nao fazer sentido o inglés
oferecido pela escola.

Os contextos mencionados nas crencas anteriores, sem duvida, ajudam a
criar essa visdo da “falta de objetividade” da disciplina de LI por parte dos alunos
das séries avancadas, que também chegam a senti-la como “tapa buraco”. Ha, pois,
dois tipos de inglés: o inglés no mundo da vida — aquele que € “real”, presente nas
mais diversas esferas da sociedade, propagado, principalmente, pelo meio
midiatico, em muasicas, Internet e filmes — e, o inglés da escola — aquele que é
oferecido em uma perspectiva de base, para ser “usado quando o aluno crescer”.

Para as professoras, a sociedade usa o inglés sem sequer perceber que
estdo usando. Para Sirlei, por exemplo, a presenca macica da LI no cotidiano ja foi
assimilada pela sociedade, a ponto de nao percebé-la. Outras vezes a usam de
forma equivocada, como o0 que aconteceu no episodio relatado pela professora

Solange:

Eu acho que muitas vezes a pessoa usa e ndo tem nem nocao que
td usando uma palavra inglesa, hot dog, por exemplo, ja virou
coloquial, ja faz parte do portugués. (Sirlei, professora, ESB6,
29/03/2005)

Vocé sai e tem muitas coisas escritas em inglés, as pessoas
nem sabem o que tdo dizendo, tanto é que veio uma moga me
perguntar o que significava o nome de uma loja que ela tinha posto,
‘@ inglés, s6 que eu quero saber o que significa pra dizer pros meus
clientes’ ai eu fui procurar e ndo existe. (Solange, professora, E13,
14/04/2005)

Percebe-se nas falas dos participantes que os individuos nativizam,
indigenizam a LI e a usam na vida a seu modo, quer dizer, as vezes, até mesmo
sem compreendé-la ou imprimindo a ela formas e sentidos mais ajustados com a
cultura brasileira.

Hoje, a LI estd presente em setores especializados de trabalho (publicacbes
cientificas, informatica), quer na publicidade, no show business e nas novelas (a

atual novela global “América”, por exemplo), sinalizando, nas palavras de Ortiz
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(1994:102), a “existéncia de um fenbmeno de diglossia em escala mundial”. Tal
fendmeno, caracterizado pelo processo de globalizacdo, se assenta sob interesses
politicos e econdmicos em que a LI ndo é uma lingua franca, cuja atribuicdo seria
unicamente colocar em contato grupos de falas distintas, mas passa a ocupar uma
posicdo de autoridade, semelhante aquela da norma padrdo perante as variedades
linglisticas minoritarias.

Parafraseando as palavras de Ortiz (1994:102-3), hd um conjunto de
vantagens que sdo mostradas ou inculcadas via midia, por exemplo, em utilizar esta
lingua mundial. Assim, o desejo de falar a LI ndo decorre apenas de fatos histéricos
(dominio militar e econébmico), mas de interesses especificos do mercado linguistico
que é fortalecido com a entrada de novas culturas com seus idiomas. O conflito
entre lingua nacional e mundial é latente, mas se resolve de maneira diferente
devido as posicdes no contexto global. A LI adquire uma autonomia interna as
diversas culturas mundializadas devido a ampliacdo do mercado linglistico de

dimensao transnacional.

3.1.4.2 Valor cultural: A LI na vida pessoal

Segundo Ortiz, “0 processo de mundializacdo é um fenébmeno social total que
permeia 0 conjunto das manifestagdes culturais e para existir deve se localizar,
enraizar-se nas praticas cotidianas dos homens”. Para ele, uma cultura
mundializada corresponde a uma civilizacéo cuja territorialidade se globalizou, sem,
no entanto, ser sindbnimo de homogeneidade (1994:30-1).

Se por um lado, a aprendizagem de LI é estimulada pelos participantes do
estudo que lhe atribuem um valor instrumental no mundo pds-moderno tecnolégico,
por outro lado, atribuem seu conhecimento a oportunidade de “ter cultura”, de
“ampliar os horizontes”, que parece refletir dois sentidos associados pelo senso
comum ao conceito “Cultura” com C mailsculo (cultura erudita) em oposicao a
“cultura” com ¢ minudsculo (cultura popular).

O sentido de cultura como erudicdo esta associado a “boa educacédo”, a certo
tipo de estética preferido nas artes, literatura, arquitetura e que favorece uma classe

social composta, geralmente, pelos individuos com alto poder aquisitivo. Entdo, a
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aprendizagem de LI, vista a luz desse conceito, nomeia individuos que a “dominam”
como sendo “bem educados” e “cultos”.

O segundo sentido é que, por ndo possuir essa erudicao, a classe popular é
denominada pelos que se (auto) enquadram no primeiro sentido, ou se
autodenomina de “sem cultura”, “sem educacdo”. Tal assercdo os conduz a
associar e a desejar a cultura do Outro (do povo britanico ou norte-americano) por a
identificarem com povo educado, erudito, civilizado contrapondo a proépria cultura
(brasileira) vista como néo-erudita, ndo-civilizada.

Ja que vivemos em um mundo contemporaneo, formado por uma sociedade
marcadamente de consumo que tem na LI e seus “donos” o padréo a ser seguido,
na concepc¢ao de Cultura com C maidsculo, evidencia-se, portanto, nas falas abaixo,

o sentimento de admiracao pelo Outro (a outra lingua, o outro povo, a outra cultura):

Provavelmente as pessoas escolhem estudar LI porque elas sentem
desejo de se identificar com outro grupo, quem nao sabe LI fica
incomodado [...] todo mundo tem um sonho de falar inglés... (Elvira,
professora, E3, 12/07/2004)

Ah, pela cultura mesmo, quando a gente vé os EUA na TV, a gente
vé que € um povo muito patriota. (Solange, professora, E13,
14/04/2005)

Mas, esse sentimento é também contraditério. Se os individuos podem
compartilhar modos de vida do Outro, também podem enfrenta-lo. Para Pamela e
Sirlei, conhecer a lingua do Outro e ter erudicdo pode ser descolado do sentimento

de sujeicdo a cultura de outro povo.

O que a gente ouve é assim, que o inglés serve para os norte-
americanos nos dominar, ai eu ji falo diferente, entdo aprenda
inglés para vocé falar com ele e domina-lo [...] ele vai vir aqui e
achar que vocé é um caipira e vocé vai mostrar o caipira daqui é
inteligente, tem cultura, conhece a lingua deles... (Pamela,
professora, E4, 16/07/2005)

Para mim o inglés é importante, n6s deveriamos saber falar inglés
sim, porque o americano se acha superior a nds, sé que é bonito
para nds irmos la no pais deles e falarmos a lingua deles, é feio
para eles virem aqui e precisarem de intérprete, eu vejo assim, se
eu sei falar a minha e a deles eu sou melhor que eles, n6s somos
beneficiados [...] eles sdo grandes tolos porque eles estdo
perdendo porque nés estamos sendo beneficiados, quer seja por
imposicao ou sei l4 o que. (Sirlei, professora, E6, 29/03/2005)
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Nesses quatro exemplos acima, as falas beligerantes das professoras

refletem o jogo das relagBes de forca entre a lingua global/mundial e a lingua

local/nacional. Se por um lado, historicamente, a crenca de que aprender a LI é ter

cultura e expandir horizontes veiculada a discursos e sentimentos de inferioridade,

alienacdo e subjugacédo, e expressa em uma atitude exageradamente positiva e de

quase adoracdo pela LI Moita Lopes (1996:37); por outro lado, outros sentidos

também sdo agregados a crenca de ter cultura/expandir horizontes. As professoras

entendem que a LI apresenta-se como mais uma ferramenta para a vida

profissional. Os pais, apegados ao mundo concreto, também pensam no que o

conhecimento de uma outra lingua pode proporcionar a seus filhos — uma vida

melhor.

Eu creio que a LI é essencial desde a pré-escola [...] a televisdo tem
a énfase de nomes, palavras em inglés, e as criancas tao inseridas
desde pequenas num mundo onde o inglés é a lingua mais
falada. (Guilherme, pai, E7, 02/04/2005)

Eu ndo sei se meus filhos tém inglés e eu também nunca tive, mas
se a escola me perguntasse se eu queria que tivesse eu diria que
sim, porque é mais um estudo. (Raquel, méae, E 11, 10/04/2005)

A gente tem que estimular porque o inglés a gente sempre vai
precisar, desde o pré até a 42 até que nao, mas da 5% em diante vai
precisar, € bom ter mais estudo [...] mas na vida diaria vocé quase
nao vai precisar. (Rose, mée, E10, 10/04/2005)

O Quadro 11 abaixo apresenta um resumo demonstrativo das subcrencgas e

subcategorias relacionadas a Crenca 4 — Aprender LI € importante.

CRENCA SUBCRENCAS SUBCATEGORIAS
APRENDER Valor instrumental Vida profissional
' Status
LIE —
Sobrevivéncia
IMPORTANTE Valor cultural Realizacdo pessoal
Ter cultura/expandir horizontes

Quadro 11: Resumo das subcrencas e subcategorias que sustentam a Crenca 4 — Aprender

LI é importante.

3.2 Por tras das crencas
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Na secdo anterior, apresentei quatro tipos de crencas abrangentes

provenientes de subcrencas e subcategorias inferidas a partir das entrevistas e da

observacéo participante. A énfase, naquela secédo, foi na descricdo e resumo das

crencas em busca de resposta(s) para as duas primeiras perguntas de pesquisa —

1. Qual a visdo que pais, professores, diretores e alunos tém do ensino da Lingua

Inglesa na escola publica, particularmente nas séries iniciais? 2. Como pais,

professores, diretores e alunos véem o uso de termos em inglés no cenario urbano?

O Quadro 12 abaixo apresenta um resumo demonstrativo das quatro

crengas, subcrencas e subcategorias que as sustentam:

CRENCAS

SUBCRENCAS

SUBCATEGORIAS

1 - A inclusdo de
LI nas séries

iniciais
benéfica

e

A 52 série é um “baque”

Os alunos tém dificuldades com a LlI.

Os alunos devem ser
“familiarizados” com a LI
“desde cedo”

Familiarizacdo prévia facilta a
aprendizagem.

Quanto mais anos de estudo melhor.

Ensinar de forma lddica ¢é
producente.

As criangas assimilam melhor o
aprendizado.
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2 - Oinglés da Dar base Ensino de vocabulario.

escola publica Treino de prondncia.

“deve dar uma Enfase na oralidade.

base” e Despertar o interesse Uso de atividades luadicas como

“despertar o jogos, brincadeiras, cartazes,

interesse do musicas.

aluno” Topicos relacionados ao universo do
aluno.

3 - O ensino de | “Os  professores de | Falta de formacgdo continuada aos
LI na escola|Inglés do municipio | professores.

publica nao | estdo abandonados” Falta de capacitacdo adequada dos
funciona professores.

Professores ndo atuam em sua area
de formacéo.

Falta de material didatico.

A invisibilidade da | Numero reduzido de aulas.

professora de LI —| Desvalorizacdo do professor de LlI.
“Aquela que ndo € de | Desvalorizacdo da disciplina de LI.
verdade”
4 - Aprender LI é | Valor instrumental Sucesso profissional.
importante Status.
Sobrevivéncia.
Valor cultural Realizacao profissional.

Ter cultura/expandir horizontes.

Quadro 12: Resumo demonstrativo das quatro crencas e as subcrencas e subcategorias
gue as sustentam.

O propdsito desta secdo, no entanto, € ir além da apresentacdo das crencgas,
na tentativa de ligar o contexto micro (local) ao contexto macro (ideologias de
ensino e aprendizagem de linguas) que perpassam a sociedade brasileira
contemporanea. A interpretacdo ora apresentada €, pois, proveniente de um novo
olhar langado aos dados, quer dizer, envolve retomar cada crenga, as subcrengas e
subcategorias e analisa-las a luz do trajeto histérico do ensino de linguas no pais, e
do trajeto conceitual de lingua(gem), cultura e ensino, conforme descritos no
Capitulo 1 (Background tedrico). A interpretacdo dos resultados apresentados nesta
secdo explora a terceira pergunta de pesquisa — 3. Que aspectos sociais, culturais,
politicos e ideoldgicos perpassam a visdo dos participantes, jA que nada na
sociedade acontece ao acaso?

Diante dos mudltiplos sentidos descritos na se¢do anterior, percebo que a
inclusdo da LI nas séries iniciais nas escolas da rede municipal de ensino de Sinop

e a contextualizacdo dos diversos aspectos que a cercam emergem de duas
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versoes: a “oficial” (manifestacdo de interesses politicos e administrativos) e a “néo
oficial” (manifestacdo de interesses educacionais). Uma terceira versao — a
“académica” — perpassa as outras duas a luz do que a academia tem registrado

sobre o0 ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

3.2.1 “Versao oficial”

Durante toda a pesquisa, procurei saber dos participantes quais as
informacgdes que tinham sobre a implantacdo da LI nas escolas municipais. Dessa
forma, fui informada de que um dos motivos para a implantacéo foi em cumprimento
a promessa de campanha do prefeito. Os anos anteriores a 2002 foram marcados
por reivindicacbes dos professores regentes de sala (os pedagogos) junto a
Secretaria Municipal de Educacéo para que lhes fosse oferecido um periodo fora de
sala de aula (conhecido como hora-atividade) para a preparacdo das aulas e de
materiais didaticos. Todavia, o atendimento as reivindicagcbes dos professores
pedagogos provocaria “brechas” no horario de aulas se, na auséncia do professor
de sala, outras atividades ndo fossem desenvolvidas.

A solucéo encontrada pela Secretaria Municipal foi a inclusdo de aulas de LI,
Artes e Educacéo Fisica ao curriculo ja existente. Essa solu¢do ndo so resolveria o
problema referente ao horario escolar, bem como propiciaria hovo campo de
trabalho aos professores com formacdo em Letras. Tal ajuste satisfez tanto os
professores com formacao em Pedagogia, por obterem os tdo esperados momentos
fora de sala de aula, direcionados ao estudo e a preparacao de materiais didaticos,
quanto os com formacao em Letras, por se firmarem no campo de trabalho, além de
terem a oportunidade de trocar idéias com os colegas e refletir quanto a seu fazer
pedagogico.

N&o é dificil de perceber em nossa sociedade que a classe politica usa de
varios meios para alcancar seus objetivos, no caso vencer uma eleigdo; um deles é
a promessa de campanha, que nem sempre, se ndo a maioria, ndo cumpre. Aqui,
contrariando a pratica mais comum, houve cumprimento de uma promessa uma vez
reivindicada no passado e cumprida pelo prefeito. Essa €, pois, a versdo de ordem
oficial também definida por ordem politica ou administrativa para ajuste do quadro

de professores, que se encaixa perfeitamente na primeira crenca de que a inclusao
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de LI nas séries iniciais € benéfica. Olhando por este angulo, foi benéfica tanto para
a classe politica quanto para a classe dos professores, ndo discute, entretanto, se é

Ou nédo propicia aos maiores interessados, 0s alunos.

3.2.2 “Versao nao oficial”

Os patrticipantes do estudo mencionaram também que, além do motivo acima
descrito, o segundo motivo que desencadeou a implantagdo foi uma reivindicagcao
feita pelos pais (conforme o representante da Secretaria de Educacdo também ja
havia mencionado) do desejo que seus filhos também tivessem LI desde cedo, ja
que essa € uma pratica comum nas escolas privadas. Segundo eles, o oferecimento
da LI para as criancas, mesmo em forma de “conhecimento basico”, € uma maneira
de oferecer aos alunos do ensino publico as mesmas oportunidades daqueles do
ensino privado, ou seja, a inclusdo de LI nas séries iniciais estaria equiparando 0s
dois ensinos.

Ndo é de hoje que a educagdo brasileira apresenta dois cenarios
diferenciados. Na verdade, isso ocorre desde os primérdios da colonizacdo: o
ensino publico e o privado, como vimos no capitulo Background Tedrico. Na viséo
dos participantes, a inclusdo de LI é uma forma de apagar a lacuna existente entre
os dois ensinos. Todavia, ao falarmos de “lacuna”, podemos compreendé-la de
duas maneiras diferentes. Uma delas é a de que a rede privada oferece o ensino e
a rede publica ndo, o que, teoricamente, faz que os alunos que frequientam o ensino
publico “saiam no prejuizo”. A outra esta relacionada aos aspectos pedagdgicos em
si, ou seja, hd uma crenca de que o simples fato de o ensino de LI ser oferecido na
rede privada faz que os alunos aprendam satisfatéria e homogeneamente,
contrariando 0 que as pesquisas tém registrado de que o privado, necessariamente,
nao € sinbnimo de melhor.

As escolas privadas e de idiomas sao, na concepc¢édo dos participantes, o
cenario ideal para a aprendizagem. As reivindicagdes dos pais e professores junto a
Secretaria de Educacao e a pratica da implantacdo de LI nas séries iniciais mostram
uma relacdo de poder marcada pela influéncia do governo e da administracéo

institucional.
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Além da possibilidade de igualar as condicbes de ensino dos alunos das
redes publica e privada, para os participantes deste estudo, a inclusdo de LI nas
séries iniciais foi benéfica no sentido de superar o “baque” que os alunos da 52 série
sentem ao ingressarem em uma grade curricular diferente da que estavam
acostumados, o que proporcionaria dificuldades com a aprendizagem de LI. No
entanto, seria a simples oferta de ensino de LI mais cedo suficiente para superar tal
“baque”? Estariam os professores devidamente preparados para lecionarem para
criancas? Como deveriam ser as aulas para os “pequeninos”™? O que deveria ser
ensinado? Quais 0os materiais utilizados? As escolas dispdem de materiais proprios
ao ensino de uma LE? O contato com a LE desde cedo, seria mesmo o melhor
caminho para que o sucesso da aprendizagem ocorresse?

A “versao oficial” ndo pontua a relacdo intrigante que envolve questfes
linglisticas e pedagogicas da sala de aula, nem a necessidade de vincular o ensino
de LI desde cedo a objetivos educacionais mais abrangentes relacionados a
definicAo de uma politica de ensino de linguas para o pais. Politicamente falando, o
simples fato de incluir a LI nas séries iniciais ndo é solucdo para os graves
problemas apontados pelos participantes em relacdo ao seu ensino na escola
publica, hoje visto antes como um ensino marginalizador do que emancipador
(Schlatter & Garcez, 2002).

3.2.3 “Versao académica”

A opcao pela inser¢cdo de uma ou outra LE no curriculo escolar vai além de
uma simples escolha administrativa ou politiqueira. Esta relacionada a questdes
sécio-politico-ideologicas em que a escola ndo existe em um vacuo, pelo contrario,
e influenciada por forcas sociais amplas, por politicas educacionais e condi¢des
locais da escola sobre as quais os participantes ndo tém controle. Mas, pensar que
as pessoas de carne e 0sso, como diretores, professores, alunos e pais nao tém
influéncia na concretude do que seja a instituicdo seria um equivoco. Sa0 essas
pessoas que vivenciam o cotidiano da escola e se encontram diariamente para fazer
0 que precisam fazer guiadas por aquilo que sabem ou pensam saber.

Os resultados das pesquisas da area de aquisicdo de segunda lingua

(contexto natural) tém apontado para a relacdo aquisicdo-idade-proficiéncia como
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um fator bastante complexo. A conclusdo desses estudos é de que criancas
expostas a alta dosagem de exposicdo a lingua-alvo, em contexto natural em paises
onde a lingua-alvo é usada pela sociedade, isto €, as criangas interagem com
freqiéncia com falantes nativos, adquirem a lingua sem sotaque. Os adolescentes,
por sua vez, também sdo considerados tdo bons quanto criancas em relacdo a
aquisicdo da pronuncia e da gramatica. J& os adultos podem ndo adquirir alto grau
de pronuncia, mas sao mais rapidos para aprender gramatica do que as criangas.

Todavia, contextos como 0 nosso de ensino de LE em espaco formal, com

carga horaria reduzida, o cenario nao € o mesmo. De Assis-Peterson e Goncalves
(2001:23) apontam que o inicio da aprendizagem de LE na 5% série nas escolas
publicas é “decisdo acertada, ja que a prondncia nativa é um alvo alcancavel
somente quando as criancas sdo macicamente expostas a grande quantidade e
diversidade de insumo”, o que ndo condiz com o contexto educacional brasileiro. As
pesquisadoras questionam também o dominio total da lingua como Unico objetivo
para aprendizes de L2.

Ja no estudo de caso realizado por Pires (2004), tem-se evidéncia empirica
de como os estilos pedagogicos e o nivel de proficiéncia das professoras
constituiram-se em fatores fundamentais no processo de aprendizagem de um
menino (Lucas) de 3-4 anos que comecou a ter aulas na El. Pires, apo0s ter
acompanhado por dois anos o processo de aprendizagem de Lucas, concluiu que
as aulas da escola causaram-lhe um “estrago” no conhecimento de LI que houvera
adquirido, principalmente, na interagdo com seus pais que falavam fluentemente a
LI. Lucas apds ser exposto na escola a dois estilos de ensinar das professoras
comecou a “desaprender” o que havia aprendido, ele cometia erros elementares
de pronuncia e estrutura e ndo aceitava a correcao dos pais. Pires concluiu, que o
professor com conhecimento especializado em lingua inglesa, mas sem preparo
para atuar no ensino de linguas com criancas (primeiro modelo de professora de
Lucas), pode fazer que as criancas tenham aversao pela lingua. Por outro lado, o
professor que apresenta atividades recreativas e agradaveis, mas comete erros
elementares de prondncia e de gramatica (segundo modelo de professora de
Lucas) podem fazer que a crianga tome esses erros como verdade. Nos dois
casos, diz a autora, h& prejuizo para o processo de aprender do aluno. Conforme a

autora, se a escola ndo puder ter professores altamente especializados na lingua a
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ser ensinada e com conhecimento das técnicas de ensino para essa idade, “é
melhor né&o ter aula de inglés do que aprender pseudo-inglés” (Pires, 2004:41).

Walker (2003:51), por sua vez, reconhece que o ensino de LI nas escolas
publicas enfrenta problemas. Dentre eles, a autora salienta o nUmero excessivo de
alunos por sala de aula, a carga horéria reduzida e o fraco dominio de LI por parte
dos professores, como 0s principais responsaveis pelo insucesso na aprendizagem
no Ensino Fundamental. Para reverter o quadro do aluno de inglés que leva sete
anos (entre ensino Fundamental e Médio) para aprender, sem muito éxito, o verbo
to be, sugere a melhoria da formacéo do professor em nivel superior e 0 aumento
do numero de horas por semana de inglés na grade curricular. Para ela, o fator
mais importante seria a intensificagdo das aulas, ou seja, concentrar mais aulas
em menos anos, do que ter apenas uma aula por semana em muitos anos. No
entanto, Walker ndo menciona aspectos tedrico-praticos relacionados a formacéo
de professores que também interferem diretamente no ensino e aprendizagem.

Que a educacao esta passando por sérios problemas todos nos ja sabemos,
e isto esté refletindo em todas as disciplinas. E comum vermos alunos e professores
totalmente confusos, desnorteados quanto a representacdo de seus papéis na
sociedade.

Se, nas palavras de Fairclough, “a constituicdo discursiva da sociedade nao
emana de um livre jogo de idéias nas cabecas das pessoas, mas de praticas sociais
firmemente enraizadas em estruturas sociais materiais, concretas, orientando-se
para elas” (2001:93), faz-se necessario ter em mente os objetivos do ensino de LI, o
gue realmente se espera dos alunos e desenvolver as aulas de forma que
contemplem a realizacdo dos objetivos propostos e como esses objetivos atendem
as demandas do ensino de LE no Brasil.

Sob um prisma de ver o mundo emoldurado por aspectos sécio-politico-
culturais, os participantes do estudo, aninhados em suas instancias, representam,
no contexto macro, diversos grupos culturais. Por serem dominios culturais
distintos, as trés versdes acima, representadas por diferentes instancias, dentre
elas: a comunidade (os pais), a escola (diretores, professores e alunos), a
governamental/administrativa (Secretaria de Educagdo) e a da epistemologia

cientifica (pesquisas), apresentam, também, alguns nos de tensdo. Insuladas em
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Seus espacos, parece-nos instancias que nao se tocam, sendo mutuamente
excludentes.

As vozes entram em conflito, pois, como representantes da instancia
administrativa na escola, as diretoras representam um papel de fornecimento de
certa estabilidade, ou seja, de manutencado da tradicdo do sistema. As professoras,
em busca de métodos e contextos que favorecam a aquisicdo de LI, embatem com
a instituicho ao perceberem que essa ndo desempenha a funcdo de modo
adequado, oferecendo-lhes a infra-estrutura necessaria para desenvolverem um
trabalho satisfatorio. Os pais, por sua vez, posicionam-se favoraveis a seus filhos,
entendendo que a educacdo em um pais de desigualdades sociais € uma das
poucas saidas, sendo a unica, para uma vida melhor, em que o inglés representa o
mesmo bem cultural da norma culta na escola, em relacdo as variantes linguisticas
minoritarias (Ortiz, 1994). Assim como as professoras, 0s pais compreendem que,
se os filhos ndo aprendem conforme o almejado € porque a instituicdo ndo lhes
oferece condicoes.

No que diz respeito aos “especialistas” no assunto, muitos dos
pesquisadores deixam transparecer em suas analises, certa frustracdo quanto ao
tema. Schlatter & Garcez (2002), por exemplo, sinalizam que o olhar dirigido as
guestdes de ensino e aprendizagem de linguas tem sido limitado ou equivocado, o
que, consequentemente, resulta em teorias e propostas inovadoras “irrelevantes,
in0cuas e inadequadas”. Para esses pesquisadores, faz-se necessario reenquadrar
ensino de lingua como educacdo linglistica — nos termos descritos no capitulo
introdutério e no Background teorico desse estudo — a partir de uma visdo de
educacao resultante do conjunto de fatores socioculturais, moldada pelas praticas,
pelas acbes que os individuos desempenham no cotidiano. Cox e de Assis-Peterson
(2002) lamentam o fato de ndo haver convergéncia entre as partes, definidas aqui
como “versdo académica” e “versdo néo oficial”. Mesmo com a incluséo de LI nas
séries iniciais, parece que ndo ha ruptura do paradigma educacional tradicional
instaurado.

O que vimos até aqui nos permite dizer que, a cultura pedagdgica
problemética, resultado de uma cultura politica de descaso, alienagdo e
manutencdo do status quo, ainda ndo condiz com o contexto idealizado pelos

PCNs, que pretendem romper com praticas exclusorias de ensino.
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3.3 A cultura pedagdgica e a cultura politica

Aspectos importantes, constantemente relatados pelos participantes da
pesquisa, envolvidos na execucdo dos objetivos, foram os relacionados a formacao
e flutuacdo de professores, a ndo continuidade dos contetdos ao longo das séries,
conteudos “soltos”, metodologia inadequada para trabalhar com criancas, carga
horaria reduzidissima, conteudos pré-definidos, falta de materiais didaticos
adequados e (ndo) uso de livro didatico. A titulo de organizacéo, tais aspectos seréo
abordados separadamente a partir de agora, porém, como sera possivel observar, a
todo o momento se inter-relacionam para comporem o produto final que € a (n&o)

aprendizagem de LI.

3.3.1 Da formacao do professor: “Eu ndo estava me sentindo professora de

Inglés pra aquelas criancas” (Pamela, professora, E4, 16/07/2004)

No capitulo Background tedrico, vimos que a formacgéao do professor de LI é
bastante complexa, especialmente para atuar com alunos de séries iniciais, no
sentido de ndo encontrar, ainda, amparo nos cursos universitarios para que o
capacite tedrica e metodologicamente, uma vez que tal pratica é relativamente nova
no contexto educacional. A formacéo do professor de LI, inclusive para os alunos
da pré-escola e séries iniciais, é responsabilidade, pelo menos por enquanto, do
Curso de Letras. Nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Letras lemos que a

missao do curso é

formar um profissional com dominio de conhecimento da lingua

vernacula e respectivas literaturas e da lingua estrangeira que serédo
objeto de seus estudos, em termos de estrutura, funcionamento e
manifesta¢cdes culturais”. (Missdo do Curso de Letras, UNEMAT -
Sinop)

A partir dos depoimentos das professoras participantes, 0 curso nao tem
alcancado sua missdo, jA que afrmaram ndo se sentirem totalmente aptas a
desenvolver o papel que lhes foi atribuido — embora a Unemat tenha buscado

solucionar esta lacuna que ha na formacéo dos professores, reestruturando a matriz
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curricular na tentativa de desprender varios momentos de pratica ao longo do curso
e ndo somente no Ultimo semestre como vinha acontecendo, além de implementar
momentos de discussdo relacionados a metodologias e conteddos pertinentes ao
ensino de LI nas séries iniciais. E importante salientar, no entanto, que as
professoras se formaram ha algum tempo (Pamela, por exemplo, em 1997), quando
as discussfes de mudangas na matriz curricular ainda estavam em estagio inicial.

Na amostra de professores que compde o corpus deste tema, pude perceber
gue h&a o deslocamento de posicdo do lugar do professor em dois sentidos: o que é
e 0 que esta professor de inglés, como bem definiram Cox & Assis-Peterson (2002).
Apesar de todo o referencial teérico e metodolégico apresentado pela professora
Sirlei com formacé&o nas duas habilitacdes (Letras e Pedagogia), ela ainda se sente
estar professora de LI porque “esta comecando”. Esse estar professora, diz respeito
as adaptacdes que esta passando para poder desenvolver suas aulas num contexto
novo, ao qual ndo estava acostumada.

Quando o individuo opta pelo trabalho na educacdo deve saber que esta
atuando na area do desenvolvimento de valores, de posicionamento na sociedade,
no mundo, preparando os alunos para a vida, e um bom relacionamento com eles é
imprescindivel. Sendo assim, a carreira deve ser vista muito mais que uma simples
prestacdo de servico. Embora Sirlei tenha conhecimento especifico de sua érea de
atuacdo, lamenta que o pouco tempo destinado ao ensino de LI (uma aula por
semana) em cada série ndo lhe permita tornar-se educadora, ou seja, nao lhe
permita desenvolver sua profissdo de forma ampla.

Para Celani (2001), professores educadores s&o pessoas com formagao
académica especifica, como € o caso de Sirlei, que, na verdade, é professora
(embora se sinta estar professora), pois a responsabilidade que ela demonstra ter

com seus alunos é tipica de educadora. Ainda de acordo com Celani

o interesse profissional do educador também esta centrado no
conhecimento, conhecimento especifico de sua area de
especializacdo, mas, pela natureza mesma e pela fungcdo moral da
acdo de educador, esse conhecimento tem de estar colocado a
disposicdo da sociedade mais ampla. Educar ndo é apenas um ato
de conhecimento, é também um ato politico (Celani, 2001:24).

Ja o estar professora vivido pela professora Solange com habilitacdo em

Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola adquire outro sentido. Ela se sente estar
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professora porque espera, pacientemente, pela sua remocdo da posicdo de
professora de LI, que ndo € a sua area, para a de Lingua Portuguesa ou Espanhola,
que é o que realmente Ihe “da prazer”. Como ja dizia Paulo Freire, ndo h& educagéo
sem amor, sem 0 gosto e, assim sendo, compactuar com descompassos cComo 0
que ocorre com Solange, de atuar na area de formacédo que ndo a sua, me parece
inconcebivel, j& que a situac@o ndo lhe apraz e também ndo convém a seus alunos.

Acredito também que nenhum curso universitario consegue capacitar
totalmente seus académicos. Em oposicdo a idéia de que o conhecimento é
construido, mutavel e transforma-se, de que o ensino esta em estado de fluxo, em
contato direto com os diversos contextos, e de que a formacgéo nao é fixa, mas sim,
continuada (Abrah&o, 2001), ainda impera nas universidades, 0 ensino como
transmissdo de conhecimento, como algo cristalizado, pronto e acabado. Assim,
nessa visao de formacdo como algo pronto, tem-se a crenca de que é na pratica
que os alunos terdo a oportunidade de “testar” seus conhecimentos obtidos ao
longo do curso. Porém o fato de o professor estar iniciando na carreira ou passar
por adaptacdes nela, ndo pode ser visto como fator desagradavel para o
profissional. Isto faz parte de toda e qualquer profissédo. O que nao pode ocorrer € o
profissional ter consciéncia das falhas de sua atuacdo e continuar apético e
condizente com a situagéao.

Neste sentido, o papel do professor que a sociedade requer é o de um
profissional reflexivo, empenhado numa educacédo também reflexiva. Deve ter por
preocupacao, antes mesmo de acumular conhecimentos, melhorar constantemente
sua prética. Nas palavras de Celani, ele deve estar “em um processo de educacao
permanente, de producdo de conhecimento centrado na sala de aula, inserido na
pratica e ndo derivado apenas de um meétodo ou de um modelo tedrico, em
constante interacao entre teoria e pratica” (2001:34). A visao de professor de Celani
condiz com a visdo mais recente de educagcdo como produgcdo de conhecimento,
que, infelizmente, embora ja integre o0 pensar de varios educadores e
pesquisadores, paradoxalmente, ndo esta incorporada de modo abrangente nos
cursos de Letras e Pedagogia. Os professores de universidade ainda nao trilham o
caminho que apregoam.

No processo de educacdao mencionado por Celani enquadram-se 0S cursos

de capacitacdo continuada, que, embora tenha ocorrido um, no momento em que
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esta pesquisa estava em andamento, ndo foi exatamente da forma que as
professoras desejavam. Como bem salientou a professora Solange, veio
tardiamente (mais de dois anos ap0s a inclusdo de LI nas séries iniciais) e com
objetivos distorcidos, uma vez que, segundo ela, foi antes pensado de forma apenas
para atender as exigéncias do MEC, ao invés de atender aos anseios dos
professores buscando relacionar prética e teoria.

Senti também, no curso ministrado pela professora Cristina, a auséncia de
uma reflexdo tedrica e ideoldgica inicial (o que foi confirmado pela professora em
suas falas), ja que, a postura adotada foi meramente “técnica” e de “troca de
receitas”, seguindo sugestdo da Secretaria de Educacdo, para cobrir possiveis
lacunas na formacéo do seu quadro docente.

Parece, no entanto, que ha um entendimento equivocado de que a teorizagao
seja totalmente desnecessaria. Se por um lado, por quaisquer que sejam O0S
motivos, um aparato tedrico ndo tenha sido oferecido na formag&o universitaria do
professor, espera-se que os cursos de formacgao continuada, por outro lado, possam
Ihes capacitar quanto a esse aspecto, proporcionando os momentos de reflexao
sugeridos pelos PCNs (1998-2001). Nesse sentido, as equipes técnicas das
instituicbes que oferecem formagédo continuada aos docentes poderiam estar
revendo seus objetivos de forma que pudessem contemplar tanto aspectos teéricos
guanto metodolégicos em que suas crencas pudessem se tornar conhecidas e
estudadas iniciando, assim, um processo de formacéo critico-reflexiva.

De acordo com Silva, Rocha & Sandei (2005:23), atualmente, o0 maior desafio
tem sido a “implementacdo de programas voltados para a formacdo de um
profissional que desenvolva sua criticidade frente a sua pratica, dentro do contexto
historico-social que atua”. Gimenez (2005b:183) considera um desafio o tema da
formacdo de professores de linguas no contexto brasileiro. Para ela, assim como
para Schlatter & Garcez (2002), Bagno & Rangel (2005), dentre outros, um dos
principais campos de atuacdo dos linglistas aplicados é a educacédo linguistica.
Ainda, segundo a autora, a Linguistica Aplicada pode contribuir muito para a

formacao do professor de linguas:

Considero que a grande contribuicdo da LA traz para 0s cursos de
Letras € a maneira como aborda questfes de lingua e linguagem,
sua preocupacado com questdes praticas e as visGes alternativas
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sobre 0 que seja lingua na sociedade. Esta perspectiva pode fazer
com que futuros professores construam suas visdes sobre seu papel
na educacdo pelas linguas. E 6bvio que se for tratada como mais
uma disciplina tetrica a direcionar a pratica, corre o risco de se
tornar mais uma no elenco das descartaveis (Gimenez, 2005b:188).

Gimenez (2005b:196) nos alerta que o melhor caminho para a solucdo dos
problemas relacionados a formacdo de professores e aos problemas de ensino e
aprendizagem de linguas e suas relagcdes com condicionantes socio-politicos mais
amplos € o diadlogo entre professores e entre as entidades responsaveis pelos
programas de formacé&o, quer seja inicial ou continuada. A prépria escola e o0s
eventos que acontecem em sala de aula devem, pois, ser considerados como
espacos de formacédo continua, momentos em que teoria e pratica se entrelagam na
abordagem de ensinar do professor.

Porém, com base na idéia de que as crencas dos professores sdo enraizadas
e construidas ao longo do tempo, torna-se mais facil a compreensédo do porqué da
dificuldade das mudangcas serem implementadas. As crencas “cegam” o0s
individuos, o que nos leva a entender porque o conhecimento académico vindo de
pesquisas e teorias nem sempre faz parte da vida profissional do professor. Isso
nos permite presumir, também, que a participacdo esporadica em cursos e
“treinamentos” pouco incorporara ao seu sistema de crencas.

Para Almeida Filho (1998:13), a abordagem de ensinar do professor —
principios estabilizados ou mesmo crencas intuitivas quanto a natureza da
linguagem humana - € determinante na orientacdo de suas acdes: no
planejamento, na producdo e selecdo de materiais, na escolha e construgédo de
procedimentos e nas maneiras de avaliar. Todavia, outros fatores (tais como salario,
estruturas, niveis de decisao e participacédo, condi¢des de trabalho, as relagcbes com
a sociedade, legislacéo trabalhista etc.) influenciam no desenvolvimento profissional
do professor.

Assim sendo, no fazer pedagdgico, o planejamento deve estar fundamentado
tedrico e metodologicamente. Nele, antes mesmo de selecionar métodos e técnicas
de ensino, o professor deve selecionar 0s materiais e conteldos a serem

desenvolvidos em sala.
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3.3.2 Dos materiais e contetdos: “A minha vida € preparar material (...) ndo

tem livro, eu vou fazer o qué?” (Elvira, professora, E3, 12/07/2004)

Como formadora de professores em pré-servico, sempre mantive contato
com a Secretaria de Educacdo e os professores da rede municipal o que me
proporcionou um acompanhamento, mesmo como outsider, do processo de
implantacdo. Conforme observei, e as proprias professoras confirmaram, naquele
momento nao havia material didatico para ser utilizado e os professores nao tinham
recebido nenhum curso de capacitacao.

De acordo com entrevistas e conversas informais com as professoras, tomei
conhecimento de que a Secretaria de Educacao ofereceu as escolas apenas uma
copia do conteudo programatico a ser desenvolvido, como diretriz a ser seguida. A
professora Cristina providenciou-me uma copia do referido conteddo. Nessa copia,
material basico que os professores usaram e usam em suas aulas, constam
vocabulario e tdpicos gramaticais com “falhas” na digitacdo (Ex: Freeday/sexta,
yoyl/you, clolk/giz, pop cornen/pipoca p.239, foad/comida, erasear/borracha p.233) e
na distribuicdo dos conteudos por série.

Os materiais, a serem utilizados pelos professores para desenvolverem suas
aulas, podem ser provenientes de dois caminhos: escolha por meio de analise dos
materiais j& existentes ou producdo de novos materiais sob medida. Em ambos os
casos, no entanto, de acordo com as novas tendéncias de ensino (abordagem
comunicativa, pedagogia critica, por exemplo) o objetivo deve ser o uso de tais
materiais no sentido de proporcionarem o uso efetivo da lingua-alvo em construcéo
de significados.

Conforme descrevi na primeira secao deste capitulo, tanto os professores
guanto os alunos acreditam que a adocédo de um livro didatico resolveria com o
problema da falta de material e com as ddvidas quanto a quais contetdos devem
ser ensinados, pois estes ja estariam pré-estabelecidos naquele. Ao refletir sobre os
materiais didaticos, Almeida Filho (1994:44) descreve que sao influentes na
construcdo do processo de ensinar e aprender linguas, porque o livro didatico &
muitas vezes a Unica fonte de LE com que contam professor e alunos e pela
formacdo precaria do professor que se vé incapaz de buscar insumo em outras

fontes. No caso de material didatico para o ensino de LI nas séries iniciais em
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contexto de escola publica, a situacdo se agrava ainda mais, pois raros sao 0s
materiais destinados a essa faixa etaria, o que leva os professores, muitas vezes, a
adaptarem materiais que foram produzidos inicialmente para atender a uma
clientela diferente, tanto nos objetivos, quanto na faixa etaria.

Pesquisas recentes na area da LA ao ensino de LE tém mostrado que a
selecd@o de conteudos e do material didatico é, de fato, de fundamental importancia
para o desenvolvimento de uma aula cujo processo ocorra por meio de interagao
agradavel e prazerosa entre o professor e alunos e cujo produto seja uma
aprendizagem eficaz. Contudo, as vis0es relatadas pelos participantes a favor do
livro didatico ndo se afinam com propostas consideradas “progressistas”,
defendidas nos discursos da LA em que a escolha de materiais diferenciados, como
por exemplo, o uso de textos auténticos ou de material versando sobre outras
disciplinas, € mais adequado. Para Coracini, 0 problema na escolha de conteudo

significativo ndo reside no livro didatico per se:

...toda a realidade resulta de um ato de construcdo, de um gesto de
interpretacao, e que ndo ha interpretacdo que nao defenda, explicita
ou implicitamente, consciente ou inconsciente, uma certa postura
gue se poderia chamar de ideolégica se assumirmos ideologia ndo
no sentido negativo de manipulacdo e dominacdo mas no sentido
positivo e produtivo de maneiras de ver e de nos relacionar com o
mundo, maneiras de ser, valores e crengas que, por sua vez,
constituem a ética de um grupo social. Isto ndo significa que os
livros didaticos sejam bons ou ruins; significa apenas que néo usar
o livro didatico ndo resolve o problema, jA que sua organizacdo, 0s
principios que o norteiam, a imagem de aluno que veiculam ja estédo
incorporados no professor (Coracini, 1999:23).

Dessa forma, é possivel perceber que quando o professor opta por um ou
outro livro didatico, ou até mesmo por um ou outro material qualquer, ele ndo o faz
apenas quanto aos aspectos relacionados ao design, estrutura, apresentacédo, mas,
sobretudo, quanto aos aspectos ideoldgicos difundidos por meio deles. Esses
aspectos ja se fazem téo presentes na histéria da formacao do individuo, ou de um
grupo, a ponto de influenciarem, mesmo se, por exemplo, nenhum livro didatico é
adotado pelo professor. A incorporacdo a que Coracini se refere sdo as crencas do
professor que os leva a agir da forma que acredita ser a certa, mesmo sendo ela
cientificamente comprovada de ndo ser a melhor maneira a ser adotada durante o

processo para que o produto final seja satisfatorio.
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Concordando com Coracini (1999), Grigoletto (2003b) enfatiza que como
qualquer outra producao discursiva, o material didatico apresenta-se entrecruzado
por diversos outros discursos, provenientes de dentro e fora da escola. Em uma
analise de alguns materiais, a autora verificou que, de uma maneira geral, esses
nao condizem com a nova perspectiva da teoria cultural e social de cunho poés-
estruturalista de ensino e aprendizagem que toma o individuo (tanto professor
guanto aluno) como um ser heterogéneo, diverso, reflexivo, sem uma identidade
fixa. Para ela, “o livro didatico de LI apaga a possibilidade de reflexdo sobre a
diversidade (no interior das culturas), a diferenca (o0 outro como aquilo que ndo sou)
e a especificidade (o livro para o aluno brasileiro)” e apresenta a LI como “a lingua
da unido e do congracamento entre povos e culturas e como bem comum que esta
acima de distin¢des de raca, classe social ou cultura” (Grigoletto, 2003b:358 e 360),
ecoando os dizeres de Pennycook (1994) de que a expansédo de LI no mundo é
vista como neutra e benéfica.

Vale lembrar que mesmo que as escolas adotassem um livro didatico, e que
este fosse oferecido gratuitamente, pelo 6rgdo governamental competente, a todos
os alunos da rede publica, ainda assim, o problema continuaria, principalmente, se
0s professores continuassem a agir no sentido de manter a crianga presa a um livro
durante aulas seguidas. Ensinar e aprender sdo processos para além do livro
didatico, de uso de materiais diferenciados ou de instrumentos tecnoldgicos.
Depende de um amplo ideario de ensino. Cabe a todos os setores envolvidos no
processo, idealizar o tipo de ensino de linguas que desejam construir. Um ideario de
ensino pautado por dois canones centrais — “todos podem aprender” e “s6 ensina
qguem aprende” (Moll, 2000: 149) — certamente tem incidéncia sobre a cultura
pedagdgica que se estabelece, diferentemente de um ideario embasado em “o
aluno ndo aprende, o aluno tem muita dificuldade” (comunicagéo pessoal, de Assis-
Peterson).

No ideéario de que todos podem aprender e s ensina quem aprende, uma
nova concepcdo de ensino de linguas se instaura, provocando mudancas de
relacionamento entre instancias de Secretaria de Educacdo, escolas e salas de
aula, contexto de atuacdo dos professores, hoje, impelidos a adquirir materiais
escolares com dinheiro de seu préprio bolso, conforme o0s depoimentos das

professoras deste estudo.
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O desabafo de Pamela (“os professores tém que se virar por conta propria”)
me faz lembrar das dezenas de greves que a classe de professores da rede publica,
especialmente a estadual, tem desencadeado nos ultimos anos, marcados por lutas
e reivindicacbes para a melhoria salarial, as condicbes de trabalho (fisicas,
materiais), o oferecimento de cursos de capacitacdo continuada, dentre outros, e
que, lamentavelmente, pouco efeito tem surtido, jA& que os governantes de nosso
pais ndo afrontam a educagdo como assunto prioritario.

Para suprir, pelo menos, as necessidades imediatas, atitudes isoladas e
pontuais sdo tomadas, todavia, ndo sao suficientes para de fato resolver os
problemas concernentes ao ensino e aprendizagem de uma LE como uma disciplina
regular. Ha mais de uma década Geraldi afirmara a heterogeneidade do discurso do

ensino de LE:

O discurso sobre ensino de LE, como lingua que adentra na escola
€ heterogéneo. De um lado, os formadores de opinido e suas
politicas de fechamento; de outro, os linglistas e os caminhos
alternativos. Sem duavida, sdo muitos os fios de galo que tém tecido
nossas manhas. Resta agora, darmos a esse produto nosso toque
de arteséo (Geraldi, 1993:98).

Com base na fala de Geraldi de que o discurso sobre ensino de LE é
heterogéneo, formado a partir de, pelo menos, dois lados opostos — o dos
formadores de opinido e o dos linglistas — é que delineio a subsecao seguinte
relacionada a metodologia de ensino, analisando-a quanto aos caminhos que estédo
sendo trilhados e possiveis caminhos alternativos, na tentativa de compreender o

“toque de artesdo” mencionado por ele.

3.3.3 Da metodologia de ensino: “Ah ndo, professora! Isso de novo!” (aluno de

42 série da professora Solange)

Na Crenca 2 — O inglés da escola publica “deve dar uma base” e “despertar o
interesse do aluno” — ficou evidenciado que o papel de LI nas séries iniciais é dar
uma “base” por meio de um ensino de vocabulario e aspectos gramaticais e
“despertar o interesse do aluno” por meio de atividades ludicas, como jogos,
musicas e brincadeiras. Também se evidenciou a forma como o ensino da “base” é

implementado. O que se tem trabalhado sdo fragmentos de LI (vocabulos
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associados a uma determinada categoria semantica como: food, family, parts of the
body etc), j& que a maioria dos professores confessa nunca ter trabalhado frases ou
até mesmo pequenos textos com seus alunos de 12 a 42 série. Esses fragmentos da
lingua, aos quais o0s alunos sdo expostos, sdo chamados pelos participantes de
“conhecimento basico da lingua”. Ha de se desvelar, no entanto, que por tras da
crenca desse conhecimento basico ha a “ideologia do pouquinho”. Essa ideologia
edulcora o papel do ensino da escola publica, uma vez que jA hd um consenso de
gue nela, definitivamente, ndo se aprende LE.

Tal assercdo acaba sendo internalizada pelos participantes da escola publica
que, minados pelos enunciados ndo s6 do discurso sobre ensino e aprendizagem
de linguas nas duas ultimas décadas, mas principalmente pelos “discursos da
propaganda e do poder econémico, incluidos ai o discurso da globalizacdo e da
consequente necessidade de se encontrarem férmulas para a comunicacao entre
povos de diferentes nacles, para a transacdo de bens materiais e culturais”
(Grigoletto, 2003a:227), jA chegam a sala de aula com a pré-concepcao de que ali
nao se aprende a “falar” a LIl. Esse foi também o resultado de um estudo feito por
Felix (1999) sobre crencas de professores de escola publica, em que os pré-
conceitos levam, de fato, os alunos (e professores) a nao direcionarem esforgos
para que aconteca a aprendizagem. O ensino e aprendizagem se resumem, pois, a
listas de vocabulario e tépicos que enfatizam a estrutura da lingua, oferecidos em
pequenas doses (servidas em conta-gotas) como se pudessem “remediar uma
situacao”.

Nesta pesquisa, os resultados indicam que a situacdo a ser “remediada” € a
crenca de que ha uma dificuldade apresentada pelos alunos da 52 série ao se
depararem com uma lingua/disciplina nova, que lhes é ensinada com metodologias
tradicionais culminando em resultados insatisfatérios quanto a aprendizagem.
Conforme as professoras e diretoras mencionaram, a partir da 52 série 0 ensino ndo
tem “despertado o interesse dos alunos” por nortear-se, salvo raras excecdes, por
uma abordagem de cunho gramaticista, rigida e obrigatéria, desvinculada da
realidade e dos anseios dos alunos, tornando-se, portanto, chato, desprezivel e
desnecessario.

O “remédio” encontrado, ndo sé pelas escolas do municipio, bem como pela

maioria dos municipios mato-grossenses (conforme pesquisa realizada) e, acredito
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também de outros estados, tem sido o oferecimento de LI desde as séries iniciais.
Além de um contato maior com a lingua-alvo — subentendido em mais anos de
estudo — nessas séries 0s alunos estariam em contato com diferentes abordagens
de ensino para que o "interesse” pudesse, finalmente, ser despertado.

Para os participantes da pesquisa, a solucdo seria 0 desenvolvimento de
aulas que proporcionassem prazer aos alunos, o que nos remete, ndo s6 aos
conteudos a serem ensinados, bem como, e principalmente, a maneira escolhida
para seu desenvolvimento em sala. Acreditam que contedudos desenvolvidos
mediante o uso de atividades ludicas podem proporcionar momentos de “atmosfera
agradavel” (Barcelos, 2000) e o tdo esperado prazer na aprendizagem. Para eles, o
prazer pela lingua vem por meio de atividades que enfatizam a fala, a oralidade, ao
contrario do que afirmam, por exemplo, os PCNs (1998) que, ao pensarem no aluno
da 52 série, direcionam para o ensino da leitura e escrita. No meio académico, muito
tem se discutido em torno do tema ludicidade, contudo, € bom lembrar que os
individuos sao heterogéneos e 0 que causa prazer a uns pode causar efeito inverso
a outros, principalmente se a atividade ndo for conduzida de forma adequada.
Nesse sentido, se uma aula € pensada para ser desenvolvida com jogos, por
exemplo, deve-se estar preparado para ouvir algo dos alunos como “ah, nao
joguinhos hoje!”. Aqui, vale relembrar que a fala de Coracini (1999:23), mencionada
acima acerca de que o problema ndo esta na escolha ou ndo do uso do livro
didatico, pode-se, por analogia, postular que a opcao por “atividades ludicas” sem o
uso da reflexdo e sem o entendimento dos aspectos cognitivos a elas relacionados
pode ndo produzir o efeito desejado — o envolvimento do aluno no processo de
aprender.

De fato, com base nas observacbes feitas no curso de capacitacdo de
docentes e das aulas das professoras protagonistas, percebi que procuravam
desenvolvé-las com o uso de musicas, pinturas, cartazes e brincadeiras. Todavia, 0
estudo mostrou, conforme ja houvera detectado Carmagnani (1993) que, embora a
“roupagem” tenha mudado, na maioria das aulas, o “pano de fundo” continuou
sendo o mesmo, quer dizer, ensino de vocabulos e treino de pronuncia (repeticédo e
decoreba) em que, muitas vezes, as mesmas listas de vocabulos sdo ensinadas ao
longo das séries e dos anos letivos, levando a desabafos, por parte dos alunos,

como o que aparece no titulo dessa subsecao, “Ah néo, professora! Isso de novo!”,
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apos o aluno ter sido exposto a revisdo de numerais de 1 a 10 na 42 série (estaria o
enfado comecando antes da quinta série?).

Em nenhum momento houve a nog&o mencionada por Almeida Filho
(1994:44) de que “aprender uma nova lingua é também aprender a (re)elaborar
conhecimentos como se faz tipicamente na escola nas disciplinas fora da area da
linguagem”. A pratica continua amparada em uma concepcao de lingua(gem)
apenas como um cédigo linglistico, uma estrutura a ser aprendida, ou melhor,
memorizada. No entanto, aprender uma LE ndo implica apenas na retencdo de
estruturas para repeticdo automatica em momento oportuno, mas, sobretudo, ser
capaz de interagir com o outro e sua cultura (Coracini, 1999:105).

Revuz (1998:216-7) afirma que uma lingua é, a0 mesmo tempo, “um objeto
de conhecimento intelectual e o objeto de uma pratica”. A pratica, por sua vez, €
complexa — 0 que nos leva a compreender porque a tarefa de aprender uma LE néo
é facil — e diz respeito a como o sujeito se envolve com 0s outros e com 0 mundo,
sua pratica corporal (principalmente o aparelho fonador) e seus conhecimentos
sobre a estrutura da lingua. Nesse sentido, a fala deve ser compreendida muito
além de repeticdo. Deve ser compreendida como construcdo de significados,
conforme descricao feita, por exemplo, no Programa de Ensino do Ensino
Fundamental nas escolas municipais de Sinop (2004).

No referido Programa de Ensino, os objetivos gerais®® de se ensinar a LI se
resumem em reconhecimento do significado oral e na vivéncia de experiéncias de
comunicagdo humana pelo uso da LE. No entanto, por meio de um ensino voltado
basicamente para o treino de lista de vocabulario, ndo ocorre a perseguicéo de tais
objetivos. A producao oral® deve ser considerada como instrumento de mediacéo
das relacBes sociais da sala de aula (Vygotsky, 1993), relacbes estas de poder
entre professores e alunos (Fairclough, 1989 e 2001), em que individuos
desenvolvem seu potencial critico e linguistico (Freire, 1989; Pennycook, 1994 e
1998 e Canagarajah, 1999). As aulas deveriam ser pensadas de modo que as
atividades a serem desenvolvidas apresentassem situacao(des) condizente(s) com

a realidade do aluno (inclusive a realidade de ser um aluno da rede publica de

% A descricdo naintegra dos objetivos aparece na subsecdo 1.3.5 deste trabalho.
% Giosa (1994:73) define produc&o oral como “um processo desenvolvido em situacOes reais de comunicagdo
através da negociacdo social da sala de aula que envolve a colaboracdo entre os participantes’.
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ensino), e que fosse(m) expandida(s) para um contexto sécio-histérico-cultural mais
amplo.

Coracini (1995) também ndo defende “a insercdo automatica e simplista na
L2". Para ela, as aulas de LI devem garantir ao aluno momentos de “(re)significacdo
na heterogeneidade do outro” e isso ndo depende da metodologia em si, ja que
nenhuma seria capaz de dar conta da heterogeneidade, mas da postura do
professor e da instituicdo (Coracini, 2003:158).

Tanto as professoras quanto as diretoras participantes do estudo afirmaram
que seus objetivos de ensino de LI estdo pautados pelo desenvolvimento da
oralidade e n&do da escrita. De fato, a professora Cristina instruiu os docentes a
abolirem a escrita durante as aulas de LI antes da 22 série, mas as professoras néo
conseguiram cumprir tais objetivos (ver Situacdes n°® 7 e 10 na primeira secdo do
capitulo). Parece que fazendo mencdo ao processo de alfabetizacdo na lingua
materna em que os alunos estdo envolvidos na 12 e 22 séries, Cristina alegou ser
um crime fazer as criangas comecarem a escrever na realidade que estdo. Dai a
importancia do papel da teoria, e de meu estranhamento de sua auséncia no curso
de capacitacéo oferecido pela Secretaria de Educacéo. Aquele que se constituia em
momento precioso para uma reflexdo sobre a realidade da escola publica, (re)visita
a pressupostos tedricos de lingua(gem), cultura, ensino e aprendizagem, formagéao
bilinglile, dentre outros tantos, serviu, basicamente, para repasses de formulas.
Nele, aspectos importantes como € o0 caso de ensino ou ndo da escrita em LI para
alunos em fase da alfabetizacdo poderiam/deveriam ter sido abordados, a luz das
teorias existentes sobre o assunto.

No entanto, a discussdo nao deve centrar-se em aspectos como ensinar ou
nao a escrita. Para que o individuo possa, de fato, entender o mundo plural e seu
papel de cidaddo, deve buscar significagdes na lingua que estd sendo ensinada.
Esse significado ndo € intrinseco a lingua(gem), € construido pela negociacao feita
entre os sujeitos (Bakhtin, 1999; Moita Lopes, 1998 e Canagarajah, 1999). Na
construcdo de significados na nova lingua, a todo o momento o aprendiz langca méao
da histéria que possui com sua propria lingua, especialmente nos contatos iniciais

com a lingua-alvo. Se Kramsch (1998:77)%° afirma que a lingua materna (LM)

% No original: Although there is no one-to-one relationship between anyon€e's language and his or her cultural
identity, language in the most sensitive indicator of the relationship between an individual and a given socia
group... Language is an integral part of ourselves — it permeates our very thinking and way of viewing the
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representa uma grande forca na aprendizagem de LE porque a lingua(gem) é o
indicador mais sensitivo no relacionamento entre o individuo e seus grupos sociais,
€ uma parte integral deles mesmos e afeta nosso modo de ver o mundo, Coracini

aponta que

em geral, as pesquisas sobre o0 ensino de linguas e a propria pratica
de sala de aula postulam uma separacdo entre ambas, seja por se
tratarem de codigos e de culturas diferentes, seja por se tratarem de
disciplinas consideradas isoladas no curriculo escolar do aluno
(Coracini, 2003:140).

No caso das aulas observadas nas séries iniciais, detectei que ha a
predominancia do uso da LM. A LI s6 € usada nos momentos direcionados ao treino
oral de vocabulario. Os poucos momentos de interacdo — como o observado em
uma das aulas da professora Sirlei (conforme descricdo na Situacdo n° 10:
Greetings, na primeira secdo deste capitulo) ndo tiveram foco na interacao
propriamente e nos significados construidos por meio dela.

Técnica interessante, entretanto, usada por Pamela foi a presenciada durante
a aula ministrada na 22 série, descrita na Situacdo n° 8: Dia do indio, em que a
professora ndo trabalhou o vocabulario, apenas pintou, explorou o tema na LM e
trabalhou uma mdasica na lingua-alvo. Nesse caso especifico, pareceu-me que a
professora conseguiu aproximar-se dos objetivos propostos pelos PCNs (1998-
2001) e de uma pedagogia voltada para o sécio-cultural, esquivando-se da
apresentacdo de formas linglisticas e estimulando a participacdo dos alunos
levando em consideracdo a experiéncia de vida dos alunos e proporcionando
momentos de compreenséo de outras culturas.

No decorrer das aulas a professora Sirlei desenvolveu as disciplinas de Artes
e LI concomitantemente. Notei que foi uma técnica bem aceita pelos alunos. Atitude
semelhante outros professores poderiam ter, no sentido de relacionar a LI com o
corpo de conhecimento de outras disciplinas do curriculo escolar. A utilizacdo da
conduta conhecida no meio académico e escolar como interdisciplinaridade,
implicaria, nas palavras de Almeida Filho (1994:48), “aprender outras coisas
simultaneamente”. Essa simultaneidade amplia a possibilidade de interacdo entre
0s pares e entre os diversos conhecimentos por eles trazidos dos contextos em que

estdo inseridos, podendo “despertar o interesse” dos alunos, por meio de contetdos

world.
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verdadeiros, Uteis para a construcdo e/ou (re)elaboracdo de conhecimentos, além
de serem formativos no processo educacional.

Ja a professora Solange revelou nao estar satisfeita com a forma como as
aulas de LI tém sido conduzidas. Ela acredita que ndo se aprende por meio de
palavras soltas. Embora tenha enfatizado o ensino da estrutura da lingua, vejo na
fala de Solange que ja ha uma preocupac¢do voltada para um ensino em sentido
mais amplo. O problema é que, mesmo que as professoras tenham sinalizado
contra 0 ensino de vocabulario e estruturas gramaticais, suas crencas ainda nao
Ilhes permitem uma pratica contraria.

Essa observacdo levou-me a refletir que ndo basta apenas questionar a
metodologia. De forma geral, o que apreendi € que ao invés de “remediar’ a
situacdo de insucesso apresentada a partir da 52 série, 0 que pode estar sendo feito
€ escamotea-la por meio de técnicas diferenciadas que atendem pelo nome de
atividades ludicas. As crencas dos participantes enraizadas pelo senso comum
apontam para a necessidade de familiarizar as criancas na LI mediante um ensino
centrado no entretenimento e aprendizagem de “palavrinhas” — ideologia do
pouquinho, da “base minima”. Como se a lingua fosse um conjunto de palavras,
frases e pequenos textos a ser aprendida ao longo de muitos anos por um processo
de acumulagao.

A literatura tem registrado que as metodologias de ensino ndo podem ser
vistas como prontas e definitivas (Richards & Lockhart, 1995 e Almeida Filho, 1998,
dentre outros), quer dizer, como receitas a serem aplicadas em qualquer contexto,
de modo que os resultados sejam sempre 0s mesmos, mas elas sdo moldadas pelo
gue os professores sabem ou acreditam (seus conhecimentos e crencas). Assim, 0
guestionamento da metodologia usada em sala de aula é apenas uma ponta do
grande iceberg que é o ensino de linguas. Faz-se necessaria a compreensao de
que a metodologia de ensino esta diretamente ligada com a formacéo do professor
(discutida na subsecdo anterior) e que para que mudancas em seu fazer
pedagdgico possam ocorrer, mudancas também, e primeiramente, devem ocorrer
nos processos de formacéo de professores.

O fato é que, da maneira como a LI est4 sendo ensinada — para suprir as
dificuldades do “baque” — mesmo sob a nova “roupagem”, ainda ha uma

“reproducdo de tendéncias ndo democraticas e conservadoras” (Canagarajah,
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1999:106) sem o encorajamento para a autonomia dos alunos, nao Ihes permitindo
uma capacitacdo rumo a participacdo social, em que a lingua(gem) é tida como o
resultado da acdo conjunta de atores sociais participantes (Schlatter & Garcez,
2002). Canagarajah (1999:107) alerta que pedagogias relevantes salientam o papel
de determinantes como contexto, heterogeneidade dos alunos, diferentes
propadsitos, jA que tanto o processo quanto o produto tomam valores diferentes em
contextos sociais, culturais e histéricos diferentes, dependendo das necessidades e
interesses dos alunos.

Em se tratando de interesses e necessidades, cabe avaliarmos que
interesses alunos entre 6 e 10 anos tém em estudar uma LE e se h& realmente a
necessidade de apresenta-los a uma lingua que ndo a sua, como apontaram de
Assis-Peterson e Gongalves (2001). Este € um assunto a ser tratado na subsecéo
seguinte sobre a situacdo atual de (des)valorizacéo da disciplina e do professor de
LI.

3.3.4 Da (néo) valorizacdo da disciplina e do professor de LI: “Inglés é tempo
perdido” (Sirlei, professora, E6, 29/03/2005) X “Inglés é importante” (Maria,
diretora, E17, 20/04/2005)

Nesta pesquisa, relatei na Crenga 3 — O ensino de LI na escola publica ndo
funciona — que os participantes acreditam que as escolas e o governo nao oferecem
condicbes para o desenvolvimento da aprendizagem de uma LE, demonstrada,
principalmente, pela falta de formacdo adequada do professor, falta de materiais
didaticos e namero reduzido de aulas semanais, levando a se sentir abandonado e
transformando a LI em disciplina a compor complementacdo curricular e,
consequentemente, a ndo ser valorizada, a ser caracterizada como tempo perdido.
Ja na Crenca 4 — Aprender LI € importante — vimos que 0s participantes julgam a
aprendizagem de LI importante atribuindo-lhe um valor instrumental de inser¢cdo no
mercado de trabalho.

Revela-se entre as duas crencas uma contradicdo multifacetada e complexa.
Pelos motivos acima descritos, no contexto escolar, a LI ainda néo recebe o mesmo
valor que a sociedade lhe atribui. Ha& uma por¢cdo da sociedade sinopense,

representada pelo governo, empresarios e individuos com maior grau de
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escolarizacdo, que valoriza a aprendizagem de linguas estrangeiras. Os dois
primeiros relacionam a necessidade do conhecimento para o desenvolvimento
politico-econdmico do municipio. Os Ultimos a relacionam a oportunidades de
ingresso no referido desenvolvimento. Prova disso € o incentivo dado pelo governo
— pela prépria inclusdo de LI nas escolas municipais — e midia local — pelo esfor¢o
em “vender” uma imagem de cidade promissora, em que, por exemplo, uma das
revistas (Potencial Sinop, 2002) que objetiva divulgar os adjetivos do municipio, é
escrita na lingua vernacula e em LI.

Sabe-se que a lingua tem vida, e que quando aprendemos uma lingua nao
descobrimos apenas um sistema de signos, aprendemos também que esses signos
carregam significados culturais, aproximando-nos de hébitos, costumes, conceitos e
pontos de vista de povos e culturas diferentes. Quer dizer, conforme assevera Ortiz
(1994:99), o sujeito falante, além de enunciar uma sentenca, o faz envolvido em
determinadas situacées nas quais seu discurso possui um valor desigual. Isso
acontece, porque, mais de que instrumento de comunicagéo, a lingua é instrumento
de poder.

A forte influéncia do estudo de LI para o mercado de trabalho reflete tal
poder. Todavia, o dominio de uma LE por si s6 ndo garante que o usuario venha a
ter acesso a um emprego; muitos outros elementos compdem a possibilidade de
entrada do individuo no mercado, como por exemplo, grau de escolaridade,
condicOes fisicas, psicologicas, dentre outras. O que esta por tras desse discurso,
carregado de positividade (Oliveira, 2002:74-5), resulta da visdo instrumental
neoliberalista, forjada pelo mercado e relagdes capitalistas, em que a disciplina é
engrenada para produzir o que Foucault chama de corpos doceis, que sao
adaptados as demandas das formas modernas de producédo econémica (Fairclough,
2001:78) e de preservacdo da ideologia de dominacédo, de um inglés neutro e
benéfico (Pennycook,1994 e 1998). N&do estariam, pois, 0s alunos — submetidos a
um estudo voltado mais para a visao instrumental — engrenando certa resisténcia ao
ensino e aprendizagem de LI desvinculado da lingua viva?

Em se tratando de lingua viva, da qual se encaixa a LI, difundida como lingua
mundial, todo e qualquer procedimento deve ser norteado por um entendimento de
seu papel ndo apenas como sistema linguistico, bem como de pragmatismo politico

(diferente, no entanto, do termo “politico-eleitoreiro” mencionado na “versao oficial”
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acima), ja que, como nos alerta Rajagopalan (2005:140), “a expansdo desenfreada
da LI trata-se de um problema de natureza eminentemente politica”.

Nesse sentido, Rajagopalan (2005:140-8) elenca algumas propostas de
enfrentamento e suas limitacdes, levantadas na literatura pertinente: a primeira
delas diz respeito a rejeicdo sumaria do inglés por parte de individuos ou nacdes,
geralmente, relacionada a desconfianca das pretensdes, de quem Rajagopalan
denomina, o “Grande Irmdo do hemisfério norte”. A segunda proposta — atitude
oposta a primeira — é a aceitacdo resignada do avanco do inglés, que, segundo o
autor, encontra apoio cientifico na Linguistica, uma vez que, “linglistas do mundo
inteiro se acham de maos atadas quando o assunto € o que fazer para enfrentar a
ameaca representada pelo avanco do inglés no mundo hoje” (2005:142). A terceira
proposta fundamenta-se na premissa de que a solucdo deve estar na procura de um
contrapeso, ou seja, na adocdo de outro idioma de grande aceitacdo, como por
exemplo, a lingua espanhola. Outra proposta levantada pelo autor pauta-se na
adocdo universal do esperanto como lingua franca, ja que é lingua materna de
ninguém, estrangeira, portanto, para todos. Baseada numa visdo utépica do mundo
e da existéncia de uma lingua “neutra”, a adocdo do esperanto como lingua
universal nédo leva em consideracdo que a LI encontra-se em tal situacdo hoje,
“porgue os paises angléfonos, passaram a gozar do poder hegemdnico no mundo
pos-Segunda Grande Guerra” (2005:147). Por fim, o autor questiona a proposta do
multilingliismo (diversidade linguistica), caracterizando-a apenas como mais uma
“medida paliativa”.

Concordando com Rajagopalan (2005:149), uma proposta viavel para lidar
com o fendbmeno da expansdo deve ser realista — tanto no sentido de
reconhecimento da realidade dos fatos, quanto em nosso limitado poder em fazer
frente a um acontecimento mundial. O autor lembra-nos que uma realidade que
deve ser (re)conhecida é o fato de o inglés falado no mundo inteiro ndo ser o

mesmo daquele falado nos EUA, Reino Unido ou Australia. Assim afirma o autor:

A lingua inglesa, tal qual vai se expandindo no mundo inteiro (a qual
chamo de World English) é um fenbmeno linglistico sui generis,
pois, segundo as estimativas, nada menos que dois tercos dos
usuérios desse fenébmeno linglistico sdo aqueles que, segundo 0s
Nossos critérios antigos e ultrapassados, seriam considerados néo-
nativos (Rajagopalan, 2005:151).
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Tal fenbmeno permite Warschauer (2000:511) afirmar que “no século XXI,
havera uma base de crescimento de aprendizes ao redor do mundo com uma visao
do inglés como sua proépria lingua para comunicacdo adicional ao invés de vé-la
como uma lingua estrangeira controlada pelo ‘Outro’”8t, Para Rajagopalan (2005), o
fato requer revisdo urgente de posturas e métodos pedagogicos. Assim, uma
possivel proposta nos € descrita por Canagarajah (1999) como uma mudanca de
atitude diante de LI, composta pela conscientizacdo da ideologia que se esconde
por tras da expansao da lingua. No ambito educacional, tal atitude recebe o nome
de pedagogia critica (Canagarajah, Pennycook, para citar alguns teéricos), em que
os individuos optam por uma resisténcia consciente e consequente.

No entanto, no contexto micro de sala de aula observado, a LI ainda néo é
vista com muito entusiasmo. Embora as diretoras se declarassem a favor do ensino
de LI e dos professores da disciplina, seus discursos nhem sempre condisseram com
a pratica. Como representantes do quadro administrativo, juntamente com as
coordenadoras, tomavam atitudes que demonstravam n&o valorizagdo a disciplina
de LI. Uma dessas controvérsias pbde ser demonstrada pela observacdo — e
confirmacédo das professoras — de que alunos eram retirados da sala de aula de LI
para reforco ou para recuperar provas que ndo haviam sido feitas em outras
disciplinas. Outra, demonstrada pela desigualdade na cobranca das
responsabilidades do professor regente e o de LI, também sinaliza uma falta de
relevancia da disciplina no curriculo escolar.

Ainda no ambito administrativo, porém, além da alcada das diretoras
(segundo as diretoras Edna e Maria), ha outro aspecto que, certamente, influencia
na (des)valorizagdo da disciplina de LI: o niumero — reduzidissimo — de aulas. O
desenvolvimento de uma identidade multicultural dos individuos, inclusive via
conhecimento de outra lingua além da materna, ndo pode acontecer integralmente
apenas com um contato semanal com uma lingua “estranha”. Seria possivel, assim,
desestrangeiriza-la, conforme mencionou Almeida Filho (1998:12)?

E claro que os outros fatores discutidos nas subsecées anteriores — quanto a
formacdo do professor de LI, as concepcbes que ele tem de lingua e ensino e

aprendizagem, as metodologias usadas — também influenciam no processo, ja que

61 No original: In de 21 century there will be a growing basis for learners around the world to view English as
their own language of additional communication rather than as a foreign language controlled by the “ Other”.
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fazem parte de um sistema de crencas como uma rede inter-relacionada, como o
sugerido por Pajares (1992). No entanto, o pouco tempo destinado ao ensino de LI
ndo permite ao aprendiz um contato aprofundado com a lingua-alvo, ja que, o perfil
de aluno da escola publica mostra ndo ter muita ligacdo com essa lingua em
situacdo extra classe. Sabedora da necessidade de exposicdo do aprendiz a lingua
a ser aprendida, a professora Cristina (que vem de uma realidade diferente — de
escola de idiomas) apontou para a importancia de ajustes, objetivando o
oferecimento de mais aulas semanais.

Dentre as professoras participantes também ha diferencas quanto aos
sentimentos acerca da disciplina que lecionam. Se para Elvira e Cristina, o fato de
serem professoras de LI Ihes rende apoio por parte da familia e valorizacdo por
parte de seus alunos e colegas de trabalho, para Sirlei, Solange e Pamela, chega a
ser motivo de tristeza e revolta. Notei, nas falas das trés ultimas professoras certa
confusdo entre suas personalidades e papéis que desempenham enquanto
professoras de LI. Pamela, por exemplo, se sente desvalorizada enquanto pessoa,
0 que, na verdade, de acordo com o gque observei, ndo acontece. O que ocorre € a
desvalorizacao da disciplina.

Parece que a desvalorizacao reflete a crenca de que o ensino de LI na escola
publica ndo funciona. Quer dizer, essa idéia esta tdo internalizada pelos
participantes do contexto escolar que é preciso deslocar o olhar para a possibilidade
de acreditar em um outro ideario — que é possivel aprender inglés na escola publica,
que o aluno aprende e que o professor ensina — para que as praticas possam ser

reorientadas.

3.3.5 Da idade para aprender linguas: “A crianga absorve mais rapido o
aprendizado” (Guilherme, pai, E7, 02/04/2005)

Como ja demonstrei, ha um acordo entre os participantes do estudo de que
“guanto mais cedo a LI for oferecida aos alunos, melhor serd”. Contudo, o que esta
por tras dessa idéia? O que ela nos revela?

As falas dos participantes deste estudo mostraram conhecimentos advindos

de aspectos cognitivos, praticos e pedagogicos:
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« Familiarizar a crianga com a lingua estrangeira desde cedo para nao ter
dificuldades na 52 série. Essa crenca aceita a premissa de que as
habilidades da crianca para perceber e segmentar os sons da LI (a énfase
€ na oralidade nas séries iniciais) estdo mais presentes na infancia.

* “A crianca absorve mais rapido”. Essa crenca aceita a percepcao de que
h& aspectos na estrutura neurolégica do cérebro da crianga (que nédo ha
na do adulto) que oferecem maior facilidade para a crianca aprender.

. “Iniciar cedo” significa aumentar o numero de aulas. Essa crenca
pressupbe que o aluno de escola publica ndo recebe insumo para
aprender a LI. Quer dizer, o aprendizado ndo ocorre da 52 série em
diante porque os alunos néo estédo tendo contato suficiente com a lingua e
isso poderia ser sanado com o oferecimento da disciplina
antecipadamente. Ndo se questiona a qualidade e o numero de aulas
semanais em que os alunos das séries avancadas sao submetidos.

* “Iniciar cedo” significa criar uma atmosfera mais prazerosa ao ensino de
LI mediante o uso do ludico tendo em vista que as criancas sdo mais
motivadas, menos ansiosas para interagir na outra lingua vista como algo
novo e diferente.

De acordo com Prabhu (2003: 89-90), “a aprendizagem é tdo normal e
natural para os seres humanos (em particular, a aprendizagem de linguas) que ela
acontece o tempo todo”. Se por um lado, professores postulam mais aulas de inglés
para que os alunos se familiarizem com a nova lingua, isto é, os alunos devem
receber mais insumo em LI, por outro lado, esse mesmo argumento revela um
ensino de 52 série que ndo funciona com alunos apresentando muitas dificuldades
para aprender.

Nesta pesquisa, “iniciar LI mais cedo” n&o granjeou dos participantes da
escola uma discussado tedrica embasada por leitura de resultados de pesquisa
acerca da relacéo aquisicao-idade-proficiéncia, nem uma discussao em torno de um
contexto macro formado por forcas sociais mais abrangentes decorrentes de
politicas educacionais que marcam o ensino de LE no contexto brasileiro ha varios
anos. Por exemplo, de Assis e Gongalves (2000-2001:23) argumentam que iniciar a

aprendizagem de lingua estrangeira na 5% série em contexto brasileiro € uma
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decisédo acertada ja que a obtencdo da pronuncia nativa s6 é um alvo alcancéavel,
segundo as pesquisas demonstram, quando as criangas Sa4o macicamente expostas
a grande quantidade e diversidade de insumo (situacdo possivel ainda que nem
sempre alcancavel em contextos de aquisi¢cdo de segunda lingua). Quer dizer, em
contextos escolares pode ser mais produtivo comecar o ensino de LE a partir de 10
anos (pré-adolescéncia).

Os resultados deste estudo nos levam a refletir sobre a necessidade urgente
de (re)pensar os objetivos do ensino e aprendizagem na escola publica. Parece-nos
que se tém gastado anos seguidos dirigidos a um ensino de LI com propésito
duvidoso ou adotado sem questionamento. E 0 que é pior, o tempo “perdido” pode
aumentar com a expansao de mais, pelo menos, quatro anos de ensino, se 0 ensino
de LI ndo for orquestrado em conjunto nas instancias envolvidas na concepc¢ao e
objetivos de seu ensino e na sua implementacao.

Nesse sentido, questionada por meus alunos do Curso de Letras de que se
sou a favor ou contra o ensino de LI para alunos das séries iniciais, costumo
responder que este ndo € o questionamento mais relevante. Acredito na capacidade
cognitiva das criangas para o aprendizado de LI, assim como qualquer outra LE. No
entanto, as preocupacdes apontadas por outros estudiosos do assunto (de Assis-
Peterson & Gongalves, 2001, Pires, 2004, dentre outros), também s&o as minhas e
dizem respeito a forma e propdésitos de seu ensino. Quero dizer que, se 0 ensino de
LI para as criancas seguir os mesmos moldes e objetivos daquele direcionado as
séries avancadas, 0 que podera acontecer € um efeito contrario, ou seja, em vez de
resolver o problema estar-se-ia criando outro: um desenvolvimento de aversao, que
se costuma dizer que os alunos das séries avancadas tém pela LI, ja nas séries
iniciais, conforme mencionado por de Assis-Peterson e Gongalves (2001), ou a
criangca ser submetida a um ensino inadequado prejudicando o aprendizado da
crianca, conforme revela o estudo de caso de Pires (2004).

Vale lembrar que nenhuma lingua € neutra e homogénea. Nao podemos
ignorar a heterogeneidade e a dinamica da vida cultural e, dentro deste quadro, as
linguas e as culturas realizam equilibrio entre ganhos e perdas, abrindo espacos
para resisténcias e deslocamentos. Por conseguinte, 0s participantes associam 0
conhecimento de outras linguas também a obtencdo de cultura. Quanto a essa

associacdo, dentre os participantes, chama a atencdo o depoimento do pai
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Guilherme, ao relacionar o ensino de LI oferecido a seus filhos muito mais ao
aspecto socio-cultural do que o instrumental de obtencdo de emprego ou status na
sociedade como fizeram os demais participantes, cujas crengas atendem tanto aos
aspectos da globalizacdo quanto ao crescimento do individuo. Em geral, os pais
percebem que o ensino é deficiente e pensam que 0 ensino “mais cedo” vai ajudar
o processo de aprendizagem do filho. Eles véem que o problema esta na escola (na
formacao do professor, nos materiais etc), ndo pdem culpa no “baque” causado na
52 série.

Diante do exposto, concluo a secdo com a afirmacao de que todo e qualquer
aspecto linguistico ndo pode ser desvinculado de contextos culturais, politicos e
ideoldgicos e que, nas palavras de Cox & de Assis-Peterson (1999: 439), aqueles e
noés que ensinam/ensinamos inglés devem/devemos duvidar e ser criticos do
discurso dominante da internacionalizacdo do inglés como um passaporte para o
primeiro mundo, questionando-se se estdo/estamos contribuindo para a
perpetuacdo da dominagcdo da LI ou para a sua apropriagdo como instrumento de
contra-discurso a servi¢o de nossos alunos e de nos préprios dentro da cultural local

e global.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Change is a process of adaptation and of
accommodation  whereby the learning
environment and those who form part of it
interact, affect each other and change
together (Murphy, 2000)%

Em busca incessante de material de apoio tedrico como subsidio para a
preparacdo das aulas que ministro no Ensino Superior na disciplina Estagio
Curricular Supervisionado de Lingua Inglesa e para oferecer uma orientacao
tedrico-metodoldgica solida a professores de LI em pré-servico, bem como para
este estudo, percebi que, infelizmente, no Brasil ainda h& pouca literatura sobre as
crencas acerca de LI e de sua inclusdo nas séries iniciais. Consequentemente, 0s
professores tém lido pouco sobre o assunto.

Acreditando que, ao fazer uso de uma investigacdo sistematica, obteria a
visdo dos participantes do contexto educacional — diretores, professores, alunos e
pais — sobre o que conhecem ou acreditam a respeito da LI e seu ensino é que me
envolvi completamente em suas falas proferidas durante as entrevistas, conversas
informais e nas praticas observadas em sala de aula, julgando ser capaz apreender
o0 significado de LI nesse contexto e, em parte, na sociedade em geral,
demonstradas por meio de sistemas de crencas inter-relacionadas. Assim o fiz, por
concordar com Kudiess (2005:41) de que o estudo das crencas interessa,
principalmente, as instituicbes de ensino responsaveis por preparar o professor para
ensinar.

Levando em consideracao os dizeres de Barcelos (2004), as descobertas do
estudo exploram as trés perguntas de pesquisa, cuja atencdo voltou-se para as
experiéncias e acdes dos participantes e suas interpretacfes quanto suas praticas,

para o contexto sociocultural no qual estdo inseridos e sdo moldados por ele.

62 Traduc&o: A mudanca é um processo de adaptaco e de acomodagio em que o ambiente da aprendizagem e
aqueles que o formam interagem, afetam uns aos outros e mudam conjuntamente (Murphy, 2000).
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Na primeira secao do capitulo anterior apresentei uma descricdo das crencas
delineadas em torno de afirmacdes dos participantes de que a incluséo de LI nas
séries iniciais é benéfica, de que o inglés da escola publica “deve dar uma base” e
“despertar o interesse do aluno”, de que seu ensino na escola publica ndo funciona
e, por fim, de que aprender LI € importante. Na segunda secao apresentei uma
interpretagc&o para essas crengas na tentativa de compreender como elas refletem o
atual processo de ensino e aprendizagem de LI desenvolvido nas escolas publicas.

Como bem detectou Lima (2005: 41), “ndo existe uma visdo Unica do que
pode ser linguagem, ensino e aprendizagem, mas essas visdes podem estar
subjacentes aos métodos de ensino e as teorias existentes sobre e L2 e LE".
Destarte, a concepgéo de linguagem demonstrada pelos participantes deste estudo
ainda é aquela que toma a lingua como um sistema linglistico, cujo ensino e
aprendizagem fundamentam-se em meétodos de ensino tradicionais, sobretudo o
audio-lingual, de ensino de regras e repeticdes que atendem pelo nome de “treino
de pronuncia” e “aprendizagem de vocabulario”, configurando a “base” de ensino
de LI que, segundo os participantes, a escola publica deve prover aos individuos
nela inseridos. Embora enfatizando a “fala” e ndo a “escrita”, nas séries iniciais, a
fala ndo é desenvolvida com objetivos de apropriacao de sentidos, jA que baseia-se
em repeticdes de vocabulos que tém na sala de aula um ambiente de aprendizagem
controlado, mesmo com o uso de “atividades ludicas”, pois o professor ainda € visto
como transmissor de conhecimento em forma de conteudos pré-selecionados. A
inclusdo de LI nas séries iniciais da-se, sobretudo, na esperanca de romper com o
insucesso na aprendizagem, observado nas séries avancadas, e ndo, com aspectos
relacionados a possiveis vantagens que alunos com menor faixa etaria possam
apresentar em detrimento de adolescentes, jovens e adultos.

Os resultados acima me permitem tracar algumas consideracfes e suas
implicagBes para a pratica educacional, no sentido de prover possiveis caminhos
para a reflexdo quanto a formacéo de professores, seu desenvolvimento profissional
e sugestdes para novas pesquisas.

Assim, primeiramente, acredito ser pertinente mencionar o papel da LI como
a lingua franca global. Como bem observou Bagno (2002, p.79), “cada periodo
histérico teve (tem) sua lingua franca, isto €, uma lingua internacional que serviu

(serve) como instrumento auxiliar de comunicacdo entre pessoas de lugares e
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culturas (e linguas) diferentes”, todavia tal lingua ndo pode ser vista puramente
como instrumento de comunicagdo. Se por um lado a LI serve de meio para as
pessoas se comunicarem, por outro, ao fazer uso dela, veiculam, também,
discursos politicos e ideoldégicos de poder e dominacédo. Tal afirmacdo aponta para
a urgéncia na necessidade de as agéncias governamentais iniciarem uma
discussdo de politica de linguas para o Brasil que, hoje, se situa numa cultura-
mundo diferente de ha trinta anos, e atinge direta ou indiretamente diversos setores
da sociedade brasileira. Nas palavras de Ortiz (1999:31), “uma cultura mundializada
corresponde a uma civilizacao cuja territorialidade se globalizou”, sem, no entanto,
por ter uma lingua em comum, ser sinbnimo de homogénea. A cultura continua
sendo uma parte integral na aprendizagem de linguas, norteada por uma
abordagem multifacetada que leva em consideracéo as diversas culturas dos povos
que falam inglés ao redor do mundo.

Concordando com Rajagopalan (2003:65-70), as politicas educacionais
referentes as questdes linglisticas devem assumir uma atitude critica, em que as
pesquisas ou conhecimento académico ndo podem ser ignorados, nem mesmo, as
sutilezas e complexidade da diversidade das situacdes locais das escolas e da
populacdo que a frequenta. Ja& que ndo h&d uma férmula Unica para o ensino de
lingua-cultura, cabe aos professores/pesquisadores atentarem para as diversas
abordagens existentes em busca de, ao coloca-las em prética, criarem suas
proprias abordagens que priorizem 0s anseios do contexto educacional em que esta
inserido. Para tanto, alguns caminhos podem ser observados. O primeiro deles é
uma mudanca da concepg¢do de linguagem estrutural para uma concepg¢ao soOcio-
cultural (Kramsch, 1988, Hall 2002, dentre outros) de ac¢do social. Para que isso
ocorra, no entanto, a formacao dirigida ao (futuro) professor de linguas também
deverd passar por modificagbes. Com base na nova perspectiva de formacéo
tedrico-reflexiva, conforme descrita na terceira se¢do do capitulo Background
tedrico, nos moldes de, por exemplo, Abrah&o (2001, 2002 e 2005), Celani (2001) e
Gimenez (2005b), os professores, um dos principais representantes da instancia
escola, poderdo modificar sua pratica.

Assim, o conhecimento das crencas, elementos-chave para as atitudes
individuais (Lima, 2005:165), € componente essencial para que a formacéo tedrico-

reflexiva converta-se, também, em pratica critico-reflexiva, culminando em um
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ensino de linguas conforme o almejado pelos defensores da pedagogia critica
(Pennycook, 1998, Canagarajah, 1999 e Cox & Assis-Peterson, 1999 e 2002).

E, pois, necessario a escola plblica uma discussdo mais abrangente sobre
0s objetivos do ensino e aprendizagem de LI no contexto contemporaneo de hoje,
atravessado por questbes de linguas local e global envolvendo debates entre
especialistas, pais, diretores, professores e alunos em que processos pedagdgicos
de mudanca devem (re)constituir a relacdo escola-comunidade, numa aproximagao
gue supBe menos prestacdo de servicos e mais reflexdo pedagogica e teodrica,
valorizando os conhecimentos locais em sintonia com politicas de linguas

educacionais nacionais.
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APENDICE A: MODELO DE CORRESPONDENCIA ENVIADA A
ALGUMAS SECRETARIAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO DO
ESTADO DE MATO GROSSO

Sinop, 22 de abril de 2005.

Prezado(a) Secretario(a)

Meu nome € Leandra I. S. Santos, sou aluna do Mestrado — UFMT, e estou
desenvolvendo uma pesquisa sobre o ensino de Lingua Estrangeira na Educagéo
Infantil e de primeira a quarta séries. Como 0 municipio € o principal responsavel
pelo ensino nessas séries, solicito, por gentileza, o envio de algumas informacdes
sobre vosso municipio:

Em vosso municipio € oferecido o ensino de Lingua Estrangeira nas séries
iniciais?

Em caso afirmativo:

* Qual a Lingua Estrangeira oferecida?
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Quando foi inserida no curriculo?

A partir de que série?

Com que objetivo?

Na certeza de vossa estimada colaboragéo, aguardo pela resposta, mesmo

gue seja negativa. Desde ja, muito obrigada,

Leandra Ines Seganfredo Santos
Mestranda em Estudos Linguisticos

Obs.: Favor enviar resposta, mesmo sendo negativa.
APENDICE B: TOPICO-GUIA PARA ENTREVISTAS

1.1 Professores

e Surgimento do interesse pelo estudo da LI, opcdo pela carreira e sentimentos
acerca da profisséo.

» Escolha por LI ou outra(s) lingua(s).

* Necessidade do estudo de LI, sua importancia na vida social e seu uso na

sociedade.
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Ensino de LI no Ensino Fundamental: inicio, propdsito, possibilidade de
aprendizagem, tempo necessario e metodologia (a ser) utilizada.

Motivos que levam um individuo a estudar e aprender LlI.
Reacdes dos alunos frente ao ensino de LI.
Interferéncia do ensino de LI na formacéo da identidade do individuo.

Preocupacdo da instituicdo e/ou governantes com a formacgédo do professor,

intercambio com outras disciplinas e professores.

1.2 Diretores

Escolha por LI ou outra(s) lingua(s).

Necessidade do estudo de LI, sua importancia na vida social e seu uso na
sociedade.

Imagens veiculadas pela midia e pela escola.

Ensino de LI no Ensino Fundamental: inicio, propdsito, possibilidade de
aprendizagem na escola publica, tempo necessario, metodologia (a ser) utilizada
e numero de aulas.

Motivos que levam um individuo a estudar e aprender LlI.

Reacdes dos alunos, professores de LI e de outras areas frente ao ensino de LI.
Interferéncia do ensino de LI na formacao da identidade do individuo.
Preocupacao da instituicdo e/ou governantes com a formacédo do professor,

intercambio com outras disciplinas e professores.

1.3 Pais

Profissdo, formagao escolar e contato com a LI.

Escolha por LI ou outra(s) lingua(s).

Necessidade/importancia do estudo de LI para seus filhos.

Imagens do uso de LI na sociedade.

Ensino de LI no Ensino Fundamental: inicio, propdsito, possibilidade de
aprendizagem na escola publica, tempo necessario, metodologia (a ser) utilizada
e numero de aulas.

Motivos que levam um individuo a estudar e aprender LI.
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Sentimentos de seu(s) filho(s) acerca das aulas de LlI.

Acompanhamento de seu(s) filho(s) nos afazeres escolares.

1.4 Alunos

Sentimentos acerca das aulas de LI e a lingua em si.

Desejo pelo estudo de LI ou outra(s) lingua(s).

Material didatico.

Técnicas/estratégias de estudo e aprendizagem de LI na escola e fora dela.
Tipo de aula ideal: atividades e metodologias (a serem) utilizadas pelo professor.
Possibilidade de aprendizagem de LI na escola publica.

Dificuldades de aprendizagem de LlI.

Desejos nédo realizados quanto a aprendizagem de LI.

Contato com LI extra classe.

Uso da LI no cotidiano.

Desejo de contato anterior com LI; tempo necessario para aprendé-la.
Sentimentos quanto ao professor de LlI.

A LI, o ingresso na universidade (vestibular) e futuro profissional.

Necessidade e/ou desejo de estudar LI fora da escola publica.
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ANEXOS



ANEXO A:
APOSTILA DE CONTEUDOS DO MINICURSO DE CAPACITACAO
DOS DOCENTES DO ENSINO FUNDAMENTAL DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO
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ANEXO B:
MODELOS DE TRABALHOS DESENVOLVIDOS EM SALA DURANTE
A OBSERVACAO PARTICIPANTE
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ANEXO C:
EXEMPLOS DE ENTREVISTAS REALIZADAS
COM OS PARTICIPANTES
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1 — Entrevista com a diretora Celina

Entrevista niamero 02

Data: 12/07/04

Conversa informal: 13 h
Gravacédo: 13.20 as 13.45 h
Local: Residéncia da diretora

Trabalha na area de educacgdo a 20 anos em supervisdo e direcdo, porém nunca
atuou como professora. Estd na direcdo da escola ha 3 anos quando houve a
descentralizacdo das escolas municipais, e os diretores foram selecionados por
meio de curso e avaliacdo. Agora a escolha da direcdo ocorre a cada 02 anos com
eleicdo direta com a participacdo da comunidade escolar: alunos maiores de 12
anos, pais e funcionarios da escola.

Pesquisadora: Desde quando h& Inglés na sua escola? Houve muitas mudancas
com a implantacéo do Inglés, ou ndo?

Celina: Mudancas que houveram foram as seguintes: a crianca, ela esta
comecando a se adaptar, no comeco ela tinha medo, tinha rejeicdo, agora néo, ela
ama o Inglés, entdo para ela é a coisa mais importante, entdo elas se adaptaram
muito bem com Inglés, gostam bastante, t6 achando bom pro desenvolvimento, pro
desenvolvimento delas, € que troca de professores, eles ja estdo crescendo com
essa mentalidade de uma coisa ja, é... constante na vida deles, né.

Pesquisadora: Vocé acha que eles ndo sofreram com a implantacdo do Inglés?
Celina: Nao, até que eles pegaram bem, aceitaram bem né, entdo eles gostam
muito do Inglés.

Pesquisadora: E os professores, como reagiram quando eles souberam que tinha
que ter aula de Inglés na escola?

Celina: Eles gostaram, porque dai foi uma chance que eles tiveram né, porque eles
eram formados em Letras e o municipio ndo tinha campo pra eles, porque € a 12 a
42 [...]12 a 42 é o pedagogo, entdo eles gostaram, eles estdo achando muito bom, ta
dando bastante certo.

Pesquisadora: Os professores la da escola sdo da area de Letras?
Celina: Sao concursados na area de Letras.

Pesquisadora: Vocé acha que é necessario para as criancas estudarem desde ja
uma Lingua Estrangeira?

Celina: Eu acredito que sim, eles ja estao tendo nocdo do que é Inglés, porque o
processo que estava emperrando muito as 5% séries, é a crianca chegar la sem
saber nada, falava no Inglés, para eles, pro adolescente, era uma coisa do outro
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mundo, e a crian¢a nao, a crianca ja aceita as coisas com mais naturalidade porque
sdo mais inocentes, entdo tudo o que passa pra eles € normal, entdo eles ja estao
se adaptando, quando eles forem pra 5% série, que ja é obrigatério uma Lingua
Estrangeira eles ja tdo assim, mais [...] conhecendo né, ja tdo mais familiarizados

com o Inglés.

Pesquisadora: E os pais aceitaram bem, na época quando foi implantado o Inglés
na escola?

Celina: Aceitaram, ndo houve problema de jeito nenhum [...] foi uma aceitacdo
fantastica, acharam interessante [...] pra eles é fantastico pegar o caderninho das
criangas e ver o Inglés, a gente faz apresentacdo com o Inglés, entdo, né [...] em
Inglés né, entdo eles estdo amando.

Pesquisadora: Houve por parte de algum pai ou professor, o interesse de ter outra
Lingua Estrangeira ao invés de ser o Inglés?

Celina: Nao, todo mundo aceitou o Inglés numa boa, ndo teve a procura de outra
Lingua, por enquanto nao.

Pesquisadora: Se a comunidade escolar optar por outra lingua, a escola tem
liberdade para trocar?
Celina: Com certeza, eu creio que sim, ela pode.

Pesquisadora: Vocé acha que pra vida social dos alunos tem alguma importancia
estudar Inglés?

Celina: Tem, eu acredito que sim, eles ja vao definirem, ja vao pegando mais gosto
com a lingua, e pra eles [...] € um campo a mais, s6 assim eles ja vao se
familiarizando, eles ja vao gostando, e ai ja € uma nocdo a que eles levam, e de
repente € [...] o caminho deles é esse.

Pesquisadora: Qual é papel da LI na nossa sociedade? E relevante? O que vocé
escuta as pessoas falando sobre a LI?

Celina: Ela € muito importante, porque hoje nds estamos precisando muito de
intérprete né, hoje é [...] vocé vé que tudo vem com a Lingua Estrangeira, os livros
gue vém pra uma poés, mestrado, € tudo em Inglés, hoje é uma lingua necessaria,
relevante mesmo.

Pesquisadora: A sociedade como um todo, tem uma visdo mais positiva ou
negativa da LI?
Celina: Positiva, positiva.

Pesquisadora: A sociedade reage de que forma a implantagcdo do Inglés na
escola?
Celina: Normalmente.

Pesquisadora: Nunca houve aversao, influéncia negativa quanto ao inglés, na sua
escola?
Celina: Que eu saiba nao, até mim ndo chegou nada de reclamacéo.

Pesquisadora: O professor de Inglés € bem visto?
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Celina: Ele é.

Pesquisadora: Tem diferenca do pedagogo pra disciplina de Inglés?
Celina: Nao no jeito, na maneira deles trabalharem n&o, deles passarem o
conteudo [...] é todo [...] tem aquela habilidade, porque a 12 a 42, ele tem que ter um
jogo né, pedagogico para ele poder conduzir, e ele tem esse jogo, ndo € aquela
coisa técnica, terminou a aula [...] acabou, ndo eles tém esse jeitinho.

Pesquisadora: Tem alguma diferenca dos outros professores com relacdo ao
professor de LI?
Celina: N&o, todo mundo igual, ndo tem diferenga nenhuma.

Pesquisadora: Ele ndo € visto como diminuido ou melhor?
Celina: Nao, de jeito nenhum.

Pesquisadora: Vocé tem outros motivos de colocar o Inglés de 12 a 42 série, além
da questdo da 52 série que vocé citou anteriormente?

Celina: Eu acredito que o Inglés, como eu ja disse, ele € necessario, nao
simplesmente porque ele vai ter que ter pra ele € bom, mas o Inglés hoje, ele é
necessario [...] ndés € [...] uma coisa que a gente veio batalhando, desde que eu
entrei no municipio, para que tenha o Inglés nas séries iniciais, e agora nos
conseguimos, entdo eu acredito assim, é uma lingua necessaria, nao
necessariamente o Inglés né, uma Lingua Estrangeira, mas eu gosto muito do
Inglés, entdo eu acho super necessario o Inglés.

Pesquisadora: Com que propdésito vocés ensinam 0s pequeninos de 12 a 42 série
com referéncia a LI?

Celina: Para que eles ja vao crescendo com o gosto do Inglés né, com a facilidade
do Inglés, e que o Inglés ndo venha chegar pra eles como uma Lingua impossivel
de aprender né, porque o Inglés é muito mais dificil do que a Lingua Portuguesa,
entdo a criancgas ja vé aquilo como uma coisa dificil que ele ndo va aprender, como
€ necessario. Eu, particularmente, acho muito necessario ter uma Lingua
Estrangeira eu sinto por mim mesma né, que eu nao tenho, vejo a falta que faz,
entendeu, entdo, eu ndo quero que essas criangas venham com iSso, porque eu
deixei pra aprender Inglés |4 na 82 série, entdo eu ja ndo tive aquele gosto pelo
Inglés, estimulo.

Pesquisadora: O que vocés esperam com o Inglés que os professores ensinam
para 0s pequeninos?

Celina: Olha a gente espera coisas boas [...] espera assim, que eles venham a
gostar, que eles ndo parem por aqui, que a gente ensine de uma maneira que eles
tenham gosto por aquilo que eles fazem, ndo uma coisa imposta, uma coisa
obrigada, sendo eles vao reprovar, se eles ndo souber Inglés eles reprovam, porque
eles ndo vao reprovar em Inglés, entdo € uma disciplina que vem s6 a somar com
eles, que eles vao aprendendo aquilo como uma coisa super natural.

Pesquisadora: As alfabetizadoras reclamam em algum momento de que o ensino
de LI esteja influenciando, prejudicando a alfabetizacao?
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Celina: Nao. Nao porque eles trabalham mais ou menos as mesmas coisas, €
integrado, € 0 mesmo que eles trabalham na sala de aula na LP, eles fazem aquele
mesmo trabalho no Inglés: nameros, palavrinhas, entdo nado ta tirando assim [...]
nao, agora € outra coisa, agora nao tem nada a ver com aguela professora.

Pesquisadora: Vocé disse que comecar sO na 52 série o Inglés ha uma rejeicao?
Celina: E, por que, por exemplo, é obrigatorio, tudo a que é obrigado é dificil né,
porque na 52 série ja reprova, pode reprovar, VOCé passa como uma coisa que tem
gue fazer, entdo vocé ja pensa, nossa, € uma coisa que eu ndo vou aprender, Inglés
€ muito dificil, eu ndo aprendo, e ai a gente vé muita dificuldade na 52 série, muita
evasao.

Pesquisadora: Vocé acha que é possivel aprender Inglés na escola publica?
Celina: E sim. S6 ndo aprende aquele que n&o quer, porque existe publicas e
publicas. Existe publica que o professor esta la por ndo ter opcéo, é porque € efetivo
e ninguém tira. O municipio é diferente, 0 municipio tem uma cobranca, que ele tem
gue mostrar resultados, entéo ele tem que ensinar.

Pesquisadora: Vocé sente que as criancas percebem o Inglés como uma
necessidade ou eles levam s6 pro lado da brincadeira?

Celina: Nao, eles tem tudo organizadinho, eles gostam, querem saber, cadé a
professora, eles tem [...] sabe € tdo engracadinho de ver o jeito deles [...] até tem
um fato interessante que um aluno foi até a secretaria buscar um material, e eu
falei, quem é a professora que pediu, ele disse, aquela uma, como € que chama,
esqueci 0 nome dela, aquela uma que nao é de verdade, porque o professor de
verdade para ele é aquele que fica o dia todo com eles, o de alfabetizacdo, entdo
aguele que da Inglés ou educacéo fisica ndo é professor de verdade.

Pesquisadora: A escola que vocé coordena pode ser vista como uma oficina de
aprendizagem de LI?
Celina: Acredito.

Pesquisadora: E as professoras que vocé coordena, como diretora, elas costumam
desenvolver trabalhos em conjunto ou cada uma trabalha na sua sala?

Celina: Elas tém junto, por que é uma de manha, uma a tarde, entdo elas tem que
estar trabalhando as mesmas séries, 0 que uma da de manha a outra da de tarde,
entendeu, entdo elas tem que fazer planejamento junto, tem que levar junto.

Pesquisadora: Elas recebem algum auxilio por parte do municipio para sua
formacgao?

Celina: Eles tém uma coordenadora na secretaria, que ajuda eles, recebem um CD
e livro com historinhas.

2 — Entrevista com a professora Pamela

Entrevista nUmero 4
Conversa Informal 8:50 h
Gravagdo: 9:03 as 10 h
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Data: 16/07/2004
Local: Escola Municipal

Pesquisadora: Como surgiu em sua vida o interesse para estudar LI?

Pamela: Quando eu fui fazer faculdade, vocé tinha portugués, inglés e literatura,
entdo ndo foi uma escolha inicial, seria mais um acontecimento na minha vida, eu
gostava de inglés, mas néo foi uma escolha, foi consequéncia da faculdade que eu
optei.

Pesquisadora: E antes da faculdade, vocé ja tinha estudado LI?

Pamela: Olha, eu estudava no Guarantd, |4 tinha ano que tinha professor pra dar
inglés, tinha ano que ndo, quando tinha, o professor vinha, dava uma mdusica, ai
levava um més pra traduzir, porque era uma aula so, o inglés era esse, as vezes era
musica, as vezes a professora ndo vinha porque era de fora, entédo o inglés que eu
tive foi o minimo do minimo, mas era uma coisa gostosa, era aquela coisa bem
ltdica, ndo tinha aquele compromisso, obrigagdo, questdo de nota, a gente nem se
preocupava, porgue como a professora colocava pra gente né, como nés ndo
tinhamos base nenhuma de inglés, essa cobranca quanto a nota ndo existia, mas
eu particularmente gostava muito, achava muito interessante estar estudando uma
outra lingua né, também era a Unica op¢ao que a gente tinha.

Pesquisadora: O que te levou a optar pela carreira de LI?

Pamela: Alguns acontecimentos levaram a isso, mas eu tinha op¢ao para optar por
inglés ou ndo, eu poderia dizer ndo, mas como eu gostava [...] até uma certa época
quando eu sai da faculdade, nos ultimos semestres, eu tinha uma certa aversao ao
inglés, tem colegas meus que até hoje detestam o inglés, por determinados
professores falar assim... vocé ndo tem capacidade pra isso, vocé ndo nasceu pra
isso, va fazer outra coisa, entdo o fim meu na Unemat foi bem tragico quanto a LI,
mas ai, tiveram outros professores que compensaram este medo, ai eu podia ter
dito ndo ao inglés, mas ai veio aquele ludico bem anterior a todos esses problemas
né, e eu achei muito interessante estar trabalhando com a crianca, mas sempre de
uma forma assim bem ladica mesmo, sem aquela cobranca, rigidez, cobranca de
nota [...] por isso que eu optei pelo inglés, porque eu gosto.

Pesquisadora: Como vocé se vé enquanto professora de LI?

Pamela: Eu sinto assim uma preocupacao extrema porque eu nao quero que 0s
meus alunos tenham a aversdo pelo inglés que eu tive por algum tempo, entdo
como eu trabalho com 12 a 42 séries, e também trabalho de 52 a 82 séries este ano
né, entdo eu tento despertar no aluno de 12 a 42, primeiro o prazer que o inglés
pode dar, até na brincadeira, ah [...] agora vocé pode mostrar a lingua que ninguém
vai brigar com vocé, entdo a questdo da diferenca dos fonemas, entdo sempre
trabalhar o inglés de forma ludica, sempre, para que este inglés desperte nele um
gosto que ele quando tiver de 52 a 82 e ensino médio, ele vai lembrar do inglés de
uma coisa prazerosa, que dé vontade de continuar e ndo um sacrificio, tortura.

Pesquisadora: A aversdo que vocé sentia era ao professor ou a LI?
Pamela: Ah! As vezes a gente fala que o aluno separa o professor e a disciplina, eu
acho que ndo. Eu acho que se vocé olha pra pessoa e gosta dela e ela te ensinar
grego vocé vai aprender grego [...] entdo eu imagino assim, a importancia do
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professor de 12 a 42 em despertar o ludico na crianca € primordial [...] as vezes
qguando o aluno ta de 52 a 82, segundo grau, ele até consegue separar, eu ndo gosto
da disciplina, mas eu gosto do professor, se ele ndo gosta da disciplina e gosta do
professor ele vai comecar a melhorar, agora se ele ndo gosta da disciplina e
também do professor ai 0 negdcio fica complicado [...] o aluno de 12 a 42 ndo separa
[...] € o professor de educacao fisica e a professora de inglés [...] ele fala que tem
uma professora de verdade porque ele ainda ndo consegue dar 0 home as coisas
né [...] ele fala: eu tenho uma professora de verdade, uma de inglés, e uma de
educacéo fisica, né, e vocé vé que eles gostam.

Pesquisadora: Como vocé acha que os outros te véem como professora de LI?
Pamela: Os colegas [...] acho que a principio achavam que era mais um professor
pra empurrar com a barriga, mais um professor que servia pra ele vir fazer hora
atividade né, ele ndo acreditava na aula de LI, mas assim que comecou desenvolver
o trabalho com responsabilidade com uma seqUéncia de trabalho [...] entdo o
préprio professor na sala de aula vé [...] porque o aluno conta pra ele quando volta
pra sala, entdo a gente que d& aula em todas as salas, na verdade vocé é avaliado
por todos os colegas da sala, entdo as vezes vocé fica até preocupado porque
todos eles sabem o que vocé faz e o que vocé nao faz em sala né, entdo a partir do
momento que vocé esta fazendo um trabalho com responsabilidade, vocé até
conversa bastante com o professor de sala, eu particularmente, gosto de conversar
com ele para saber o que tdo achando, eles percebem que é uma coisa responsavel
e que vai ajudar o aluno mais pra frente né, entdo eu acho que os professores véem
como um colega que trabalha uma disciplina diferente da dele [...] agora os pais eu
nao sei [...] porque a gente ndo tem contato com 0s pais, porque a entrega dos
boletins quem faz é o professor da sala [...] até teve uma vez que a diretora
apresentou todos os professores e esqueceu da gente né, mas porque tava tudo
bem tumultuado [...] depois a gente até brincou com ela, Ah, vocé s6 apresentou 0s
professores de verdade né? Mas até a prOpria escola [..] a questdo da
responsabilidade do professor de LI [...] como eu diria assim [...] ndo pega tanto no
pé quanto o professor de sala, porque eles acham que ndo tem aquela obrigacéo
toda, a propria escola é mais light com o professor de LI, agora com a professora de
sala é bem mais rigido, por exemplo, a questdo da didatica, entdo eles nao se
preocupam muito com didatica de LI, ninguém nunca assim [...] ndo sei se é porque
eu estou na escola hd muito tempo [...] os professores de sala tém caderno de
planejamento e tem que fazer todo dia né, e o professor de LI também tem que
fazer, mas as vezes ele nédo se preocupa tanto em olhar, mas ndo que isso seja [...]
eu sinto assim que eles tém 50 coisas pra fazer e essa pode ser a 49 [...] e ndo sei
se é porque eles acreditam no trabalho que a gente faz.

Pesquisadora: Talvez porque a LI ndo é vista com tanto valor?

Pamela: Eu acho que de certa forma também € isso [...] até o ano passado eu sai
de licenca maternidade e néo foi colocado outro professor no meu lugar e eu até
falei pra diretora [...] eu fiquei muito constrangida, eu conversei com ela [...] porque
eu estava desenvolvendo um trabalho muito assim, sabe [...] eu particularmente
acho que [...] eles assim [...] 22 série ja estavam fazendo frases com quatro ou cinco
palavrinhas, ja estavam aprendendo a procurar no dicionério, sabe [...] entdo eu
sempre procurei trabalhar com eles ndo s6 palavrinhas soltas, mas, quando ja tem
trés conteudos comeco a trabalhar frases [...] algumas coisas que € diferente da LI,
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a questao de adjetivos, essas coisas assim, e eu acho que também seja porque no
ano passado eu sai de licenca maternidade e ndo colocaram outro professor no
meu lugar, eu [...] fiquei bem [...] diz a diretora que € porque ndo conseguiu outro
professor, mas [...] eu ndo sei [...] se fosse professor da sala teria que arrumar,
como era professor de LI foi levando, os colegas foram ficando sem hora atividade e
os alunos ficaram sem aula. Na verdade, essa importancia o professor de LI nédo
tem néo, igual o professor da sala [...] ndo € que ele ndo tenha importancia é que a
auséncia dele é menos percebida.

Pesquisadora: Vocé se sente valorizada como professora de LI?

Pamela: Olha, o ano passado eu fiquei bem chateada por causa deste
acontecimento, mas eu acho assim, € uma coisa nova que [...] tudo que vocé vai
fazer que € novo, vocé tem que primeiro acreditar no que vocé ta fazendo, e muito,
ai vocé [...] através do seu trabalho vai fazer com que os outros acreditem que
aquilo tem importancia, entdo como € uma coisa nova, vocé tem que fazer os outros
acreditarem, mostrar pra eles que é mais importante, por enquanto eles nao
acreditam que a aula de LI tem alguma importancia, e eu acredito que seja muito
importante, principalmente a questdo do ladico, dar esse prazer a crianca, porque
mais pra frente ele vai ter facilidade, quando ele chegar na 52 série ele vai achar
facil, porque quando alguma coisa é dificil ele blogueia, ele faz de conta que néo
entende e chega uma hora que ele ndo vai acompanhar, ai como é LI ndo reprova,
se ele tiver essa base, 12 a 42 série bem trabalhada, quando ele chegar na 52 série
vai achar maravilhoso.

Pesquisadora: Porque é necessario estudar LI?

Pamela: Olha, esses dias eu tava conversando com a outra professora, a gente fala
assim, o Brasil é tdo grande, diferente da Europa, que cada vizinho fala uma lingua,
eu acha que é uma cultura, é ter o conhecimento de mais uma lingua, se bem que
pra nés seria interessante o espanhol também, se pudesse optar entre o inglés e o
espanhol, eu acho que o espanhol seria em primeiro e depois o inglés, até por uma
questao de localizacao geogréfica [...] através da lingua vocé ensina outras culturas
diferentes, e € uma questdo de conhecimento mesmo, e hoje em dia, quando vocé
vai trabalhar [...] por exemplo, na area de computacéo [...] querendo ou néo, a LI ja
faz parte de muitas atividades, entdo tem que ter um dominio minimo, ja que € mais
uma vantagem pra ele no mercado de trabalho futuramente, mais uma opgéo, o
Brasil € um pais que ta investindo no turismo né, eu tenho amigos que perderam
oportunidades de emprego porque ndo sabiam falar LI [...] o inglés € mais uma
ferramenta pra te auxiliar a buscar emprego.

Pesquisadora: O inglés tem importancia na vida social?

Pamela: Com certeza, porque se ndo conhece nada de LI [...] hoje, aqui em Sinop
ja tem empresas que tao fazendo exportacdo e precisa de pessoas que tenham um
conhecimento minimo [...] € l6gico que ndo € todo emprego que vocé vai arrumar
gue precisa.

Pesquisadora: A sociedade tem uma visdo positiva ou negativa da LI?

Pamela: O que a gente ouve € assim, que o inglés serve para 0S norte-americanos
nos dominar, ai eu ja falo diferente, entdo aprenda LI pra vocé falar com ele e
dominar ele, vocé vai mostrar pra ele que ndo é bem assim, ele vai vir aqui e achar
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que vocé é um caipira e vocé vai mostrar que o caipira daqui € inteligente, tem
cultura, conhece a lingua deles [...] eu também ja pensei assim, teve uma época
gue eu detestava camiseta escrita em inglés [...] porque eu assim [...] a visdo que
tenho dos norte-americanos é que eles sao muito arrogantes, se acham o dono do
mundo e tal [...] mas a questdo da lingua j& é outra coisa [...] eu imagino que eles
acham que nds somos um bando de ignorantes [...] sei I4, tenho uma amiga minha
gue mora nos E.U. e ela fala que ndo é bem assim, que € um povo legal, mas ainda
Nao me convenceu a respeito.

Pesquisadora: Talvez essa arrogancia que vocé sente, ndo seria uma confuséo
com a questéao politica?

Pamela: Eu acho que sim, porque o que eu conheco deles é pela televisdo, aquele
presidente prepotente achando que é dono do mundo, vocé julga o povo pelo que
vé na TV, pelos politicos [...] conheco algum pra dizer que é arrogante? Nao, mas
essa € a visao que eu tenho deles.

Pesquisadora: Como vocé acha que a sociedade reage?
Pamela: Pra sociedade é indiferente, ele s6 vai observar que seria importante
aprender quando ele precisar [...] e muitos prefeririam estar tendo espanhol, até a

guestdo do espanhol no vestibular € bem maior.

Pesquisadora: Por que optam pelo espanhol?

Pamela: Porque é bem mais fécil, até numa escola que eu trabalhava houve uma
discusséo entre um professor de LP e um de LI, o professor comentou que Inglés
tem que estudar pra passar mas quando for fazer vestibular faz 3 meses de
espanhol que vale mais do que o Inglés que teve na vida toda [...] e como aluno é
telefone sem fio, a professora ficou sabendo e deu confusdo, sé que depois a
professora viu que ndo era bem assim porque foi fazer mestrado e teve que fazer
em Inglés e teve que fazer intensivo.

Pesquisadora: Vocé acha que o aluno quer aprender ou quer obter nota?

Pamela: Olha em sala de 12 a 42 eles aprendem porque eles gostam [...] oS meus
alunos de 62 e 72 alguns gostam [...] na 82 ja ndo gostam [...] ndo so0 Inglés, mas as
outras disciplinas também eles querem tirar nota pra passar de ano, a maioria, de 12
a 42 esté relacionado ao prazer [...] 0s que comeg¢am na 52 série muito com questao
de nota, o Inglés pra eles ndo é prazeroso.

Pesquisadora: E necessario o ensino de LI no ensino fundamental?
Pamela: Com certeza

Pesquisadora: A partir de que série?

Pamela: No pré, ai vocé vai trabalhar a fala e ndo escrita, ai a crianca comeca ter
nocao de espaco de mundo e ela sabe que néo existe sé lugar onde mora, e vocé
vai mostrar pras criancas que em outros lugares fala outras linguas e que ela vai ter
oportunidade de conhecer uma dessas outras linguas, vocé ensina animais, cores
[...] vocé fala [...] ja na 52 vocé escreve [...] esse € o Inglés [...] ainda as vezes vem
um ano um professor ensina de uma forma de falar vem outro ensina de outra
forma.
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Pesquisadora: Qual € o propésito de ter Inglés no ensino fundamental?

Pamela: E unicamente despertar nele o prazer em aprender uma outra op¢do de
linguagem [...] se comunicar [...] mas esse objetivo ja ndo é pra escola publica [...] a
gente tem que ver a realidade né [...] mostrar pra ele que o conhecimento é
importante, né.

Pesquisadora: Qual é o problema em comecar Inglés na 52 série?

Pamela: Eu acho que comeca de uma forma rigida, chata e obrigatoriamente
escrita, ele tem que cumprir o conteido determinado de 5% série, se o0 aluno
aprendeu ou néo ele continua, o aluno tem muita dificuldade e ela vai chegar
bruscamente, o Inglés que ele nunca viu pode despertar nele todo tipo de emocao
[...] averséo, entdo ele vai comecar a ver uma coisa tardia entdo € esse o problema.

Pesquisadora: E possivel aprender Inglés na escola pablica?

Pamela: Com certeza. Nado tenho a menor duvida assim como ele vai aprender
qualquer outra disciplina [...] Sinop é uma cidade privilegiada porque a UNEMAT
formou muitos professores, pecou muito no comeco, mas eu acho que o0s
professores que nao conseguiram bagagem suficiente estdo buscando fora e pelo
fato das criancas estarem tendo Inglés desde o primario, tem muitas vantagens.

Pesquisadora: O que faz uma pessoa aprender Inglés?

Pamela: Tem aluno que gosta de aprender varias coisas em Inglés pra ele
conversar com o colega dele, formar o clube do que sabe e do que nédo sabe [...] ele
ta usando, ele encontrou um objetivo pra usar o Inglés, até teve uma menina que
veio de Nova Zelandia e eu percebi que os alunos gostaram e ai eu via aquela
agonia e aquele prazer ao mesmo tempo dele se comunicar com uma pessoa que
mora do outro lado do mundo [...] entdo eu acho que essa € uma das maneiras [...]
no laboratério, na Internet conversar com outras pessoas de outros paises, usar o
Inglés, o aluno tem que descobrir pra que serve, porque quando tem uma coisa e
nao sabe pra que serve nem da o devido valor.

Pesquisadora: Que tipo de Inglés se aprende na escola?
Pamela: De 12 a 42 é vocabulario, de 5% a 82 € gramatica, e eu acho que quando
pende muito pra gramatica ele fica chato, tem que dosar.

Pesquisadora: A quantidade de aulas e a metodologia interferem na
aprendizagem?

Pamela: Com certeza, porque se vocé tem um referencial, um bom livio e nao
precisar chegar e todo dia passar no quadro, ai o0 aluno vai copiar ai vai perder
tempo [...] a ado¢do de um livro [...] tem livros baratos como o Caderno Futura é
excelente [...] todos os alunos que trabalham comigo ndo gostaram, mas eu gostei
porque ele é simples, ndo é colorido, ndo tem frescura, € simples como o Inglés
deveria ser, a gramatica é simples, € uma linguagem que o aluno entende, um livro
muito colorido com enunciado tudo em Inglés o aluno néo vai entender pro aluno ter
um suporte se ele quer fazer algo em casa. Eu adotei de 52 a 82 cada um comprou.
De 12 a 42 eles [...] trabalho folhas prontas, pra eles néo ficar copiando tanto, levo
dicionario. Até é interessante eu tenho uma aluna que ja é mée e a filha dela tem
um outro livro ai ela comentou que o livro dela é facil e que o da filha dela nédo
entende nada [...] entdo a escolha do material € muito importante.
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Pesquisadora: O aluno ja se recusou a fazer aula?

Pamela: Sim, faz parte do cotidiano, de 5% a 82 eles faltam, ah eu ndo vou aprender
porgue eu nao vou usar, entdo o professor tem que aprender a lidar e resolver, ele
vai trabalhar a LI e ele tem que saber que ndo é um mar de rosa [...] as vezes o
aluno detesta, ndo é s6 que ndo gosta ndo, ele DETESTA [...] &s vezes € mais uma
revolta intima com quase tudo sabe, ai vocé conversa com ele [...] entdo a gente
leva na brincadeira porque se forcar vai ficar pior ainda, tem que ter jogo de cintura
[...] tudo com muita paciéncia.

Pesquisadora: Vocé acha que ao se ensinar Inglés eles se tornam
americanizados?

Pamela: Nao, porque eu falo isso pra eles, eu nem sei se é certo ou errado, mas eu
falo que eles vao aprender Inglés porque se um dia ele encontrar um norte-
americano vocé vai saber falar a lingua dele e ele ndo sabe a sua. Mas eu também
nao gostaria que um acumulo de vocabulos passasse a fazer parte da nossa lingua,
ndo gostaria também de ver uma chuva de camisetas escritas s6 em Inglés ou vocé
tem que saber 0 que ta escrito [...] as vezes vocé anda com uma coisa que nem
sabe o que é, porque se alguém te perguntar vocé vai dizer: ah, nao sei, isso que eu
acho complicado, entédo isso eu nao sou a favor nao.

Pesquisadora: Os anti-americanismos atuais influenciam o seu trabalho?

Pamela: Bastante porque os alunos falam porque a gente tem que aprender a
lingua de um povo tdo arrogante, entdo as vezes vocé nao tem resposta pra tudo
[...] depende do momento, da situacéao [...] teve até o boicote a disciplina de LI.

Pesquisadora: A escola se preocupa com sua formacao?

Pamela: De forma alguma, nem um minuto, nés ja pedimos cursos, nds nao temos,
ja pedimos inimeras coisas e n0s ndo temos, eu gasto com material pra montar
jogos, eu comprei uma colecdo de mais de R$ 1.600,00, colecdo da Barsa, que hoje
nao compraria, eu comprei porque eu nado tinha material [...] foi quando teve a
implantacdo do Inglés [...] depois que eu fui somar as parcelas eu decidi que hoje
nao compraria, mas como eu so trabalhava Inglés de 5% a 82, eu ndo tinha material
nenhum de 12 a 42, entdo eu sempre gostei de fazer meu trabalho assim, o melhor
possivel e eu ndo estava me sentindo professora de Inglés pra aquelas criancas, ai
eu optei pelo material [...] a escola tem que investir no professor [...] nem a escola
nem a secretaria de educacéo, ninguém, entdo o professor tem que se virar por
conta, ai que tem uma preocupacdo porque eu tenho colegas que falam que néo
gastam R$ 0,50 porque a escola que tem que providenciar, mas a escola nao
providencia, ai a aula que ele vai trabalhar é uma aula mecénica de copia, quando
muito ele empresta um CD, mas eu acho que os professores de Inglés do municipio
estdo abandonados.

Pesquisadora: Letras proporcionou conhecimento pra vocé lidar com 12 a 42 série?
Pamela: Nao, nos primeiros 6 meses foi um laboratorio pra mim, eu tentei buscar
formas que eles aprendessem, que fosse bom, gostoso [...] € l6gico que a UNEMAT
fornece o conteldo, mas a metodologia de forma alguma, eu tentei descobrir a
melhor forma [...] muito complicado pra quem quer fazer um bom trabalho, por isso
gue tem que haver integracdo com o pedagogo que esta em sala, se ndo vai fazer
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como alguns que empurram com a barriga. As professoras de Inglés tentam
planejar junto, pelo menos uma vez por més para ver o que € bom e o que néo €, a
gente troca atividades.

3 — Entrevista com o pai Ivo

Entrevista niUmero 14

Data: 17/04/05

Gravagdo: 14:10 as 14:22 h (12 min)

Local: casa do sujeito (Pai de aluno da 42 série da rede municipal e 62 série da r
estadual)

Pesquisadora: Fale um pouco sobre vocé:

Ivo: Tenho 42 anos, trabalho como motorista de caminh&o, estudei até a oitava
incompleta, na escola publica [...] a matéria que eu mais gostava era geografia [...]
quando eu estudava ndo tinha aula de inglés.

Pesquisadora: E seus filhos tém aula de inglés?
Ivo:Tém.

Pesquisadora: Vocé é a favor ou contra?
Ivo: Eu sou a favor, eles falam as cores, nomes coisas assim que eles j4 pegaram
da LI.

Pesquisadora: Vocé acha que é importante suas criancas aprenderem inglés?
Ivo: E importante.

Pesquisadora: Mas por qué?
Ivo: Porque no estudo que ta hoje tem que ta atualizado, informado, né entdo isso é
normal, tem que ter esse conhecimento pro futuro deles.

Pesquisadora: Vocé acha que o inglés esta sendo util pra eles hoje?
Ivo: Hoje é um aprendizado pra eles, mas pro futuro vai ser Util né.

Pesquisadora: Pra que vocé acha que eles vao precisar?
Ivo: No trabalho deles eles podem precisar.

Pesquisadora: Vocé escutou alguém falando que eles vao precisar ou de onde
vocé tirou essa idéia?

Ivo: N&o a gente vé porque é que nem a informatica, o computador, € coisa que ha
tempo atrds ndo tinha e hoje é necesséario né porque pra entrar no mercado de
trabalho eles vé&o precisar.

Pesquisadora: O que vocé acha que a sociedade pensa sobre se estudar a lingua
de outro povo?

Ivo: Eu ndo sei 0 que o0 povo pensa, mas eu acho que sé uma lingua [..] € bom
saber duas ou mais, faz parte do estudo.
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Pesquisadora: Se vocés tivessem que escolher uma lingua estrangeira pra ser
colocada na escola, qual vocé escolheria?

Ivo: Pra eles, eu ndo sei o que eles escolheriam, mas eu acho que seria mais facil
de pegar o espanhol [...] porque é mais facil de entender ela.

Pesquisadora: Vocé sabe desde quando seus filhos tém inglés?
Ivo: Desde a 12 série.

Pesquisadora: Vocé acha que isso foi bom pra eles, ter desde a 12 série?
Ivo: Eu acho que sim.

Pesquisadora: Por que ndo comecar a partir da 53?
Ivo: Porque ja na 12 se o aluno tiver interesse ele ja vai pegando e quand
chegar na 52 ele ja tem umas coisas basicas pra dar continuidade.

Pesquisadora: O que € 0 basico?
Ivo: E as coisas mais facil de falar, de pegar da LI, porque depois da 52 acho que
vem mais dificil.

Pesquisadora: Eles tém tarefa?
Ivo: Tem, eu ajudo o mais novo, mas o mais velho procura no dicionario [...] fica
dificil teria que ter mais aulas porque tem duas aulas por semana.

Pesquisadora: Vocé acha que eles estdo aprendendo inglés na escola?
Ivo: Eu acho que sim, porque que nem eu nao sei nada, nada |[...] eles vem e falam
“sabe como € as cores em Inglés?” e eles falam.

Pesquisadora: E vocé que viaja bastante, vé por ai a presenca do inglés?
Ivo: Na &rea que eu trabalho néo, tem inglés nas ruas ndo tem muito, mas tem.

Pesquisadora: Vocé acha que nés falamos algumas palavras que ndo € da nossa
lingua e que veio do inglés?
Ivo: Eu ndo sei porque eu ndo entendo nada em inglés né.

Pesquisadora: Até que ponto vocé gostaria que seus filhos aprendessem a LI?

Ilvo: Bastante né porque se um dia eles entrarem num trabalho assim que ocupe
isso ai, por exemplo, se ele seguir uma carreira de ser um professor, uma profissao
assim, ele saber né.

Pesquisadora: Eles comentam se eles gostam das aulas?
Ivo: Eles gostam.

Pesquisadora: Em casa eles tém contato com inglés de alguma forma?

Ivo: Sim, porque vai mexer num aparelho geralmente ta sempre em inglés,
portugués, espanhol, entdo mexe num reldgio, no video, nome de uma loja, entéao
sempre tem contato.

Pesquisadora: Como vocé acha que estdo as aulas?
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Ivo: Depende do professor que pega o aluno, entdo se desde o prezinho pegar um
professor bom, que puxa que sabe, dedicado no trabalho dele, o aluno aprende, nés
tivemos sorte com isso, mas falta na escola municipal assim, da secretaria da
educacdo ver qual € o profissional que é mais dedicado com os alunos.

Pesquisadora: Vocé tem idéia de como deveria ser uma aula de inglés?
Ivo: Eu nunca tive entdo fica dificil pra mim dizer como, mas eu acho que uma
professora que entende bem o inglés que ela sabe passar esse inglés pro aluno, ele

pega.

4 — Entrevista com o aluno Erasmo

Entrevista numero 09

Data: 02/04/05

Gravacédo: 17:10 as 17:21 (11 minutos)

Local: casa do sujeito (Aluno do 2° ano de escola estadual)

OBS: Tem inglés desde a 62 série. Neste ano, até a presente data, sO teve uma aula
de inglés, por falta de professor.

Pesquisadora: Como eram suas aulas de inglés nos outros anos?
Erasmo: Eu gostava [...] tinha um livro de exercicios e a gente ia resolvendo [...]
treinava mais a escrita.

Pesquisadora: E importante aprender inglés?
Erasmo: Acho que é, porque € lingua mais popular, mais usada.

Pesquisadora: Vocé acha que poderia se tirar o inglés das escolas?
Erasmo: N&o, eu acho que teria que ficar.

Pesquisadora: Como vocé gostaria que fossem suas aulas de inglés?
Erasmo: Eu queria que além de escrever e ler também falasse.

Pesquisadora: Vocé acha que vai conseguir aprender inglés na escola?
Erasmo: N&o vou sair falando, mas um pouquinho vou aprender [...] por exemplo,
se vocé for mexer no computador ja vai saber umas palavras.

Pesquisadora: Vocé queria ter comecado aprender inglés mais cedo?
Erasmo: Sim, porque eu nao ia ter dificuldade agora né [...] eu acho que a
dificuldade que eu sinto agora é porque eu ndo comecei cedo.

Pesquisadora: Quanto tempo vocé acha que uma pessoa precisa para aprender
inglés?
Erasmo: Uns quatro anos, com duas ou mais aulas por semana.

Pesquisadora: Vocé ja pensou o que quer ser quando crescer?
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Erasmo: Quero mexer na area de informatica [...] e o inglés vai ser importante
porque tem mais coisa em inglés do que em portugués [...] por exemplo, 0 nhome
dos programas € tudo em inglés.

Pesquisadora: Vocé gostaria, ou sente necessidade, de fazer um curso de inglés?
Erasmo: Nao.

Pesquisadora: Quando vocé sai para passear, Vocé observa se tem palavras
escritas em inglés por ai?
Erasmo: Tem [...] isso € bom porque vocé aprende mais facil as palavras.

Pesquisadora: Para ser um bom profissional, tem que saber inglés?
Erasmo: Tem.

Pesquisadora: O que vocé ndo aprendeu em inglés ainda, e tem vontade de
aprender?

Erasmo: Os verbos, pra formar frases, saber se expressar no presente, passado,
futuro...

Pesquisadora: Como vocé gostaria que fossem as aulas?
Erasmo: Queria que tivesse a escrita e a fala.
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