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RESUMO

A formacdo continuada de professores de inglés por meio de tecnologias e a
mudanca na préatica docente

A presente pesquisa, intitulada “A Formagédo Continuada de Professores de Inglés
por meio de Tecnologias e a Mudanca na Pratica Docente”, teve como objetivos:
investigar o processo de formacao continuada de professores de lingua inglesa por
intermédio de programas especiais, realizados por meio de Tecnologias da
Informacéo, oferecidos a professores da rede estadual de ensino de S&o Paulo
como: Interaction Teachers, Interaction Students, A Rede Aprende com a Rede e
analisar a relevancia de tais cursos na formacdo continuada do educador, na
mudanca de sua pratica docente e a contribuicdo de tais cursos na melhoria do
ensino-aprendizagem de inglés na escola publica estadual, no ensino fundamental e
médio. A pesquisa foi desenvolvida sob a otica da pesquisa qualitativa e envolveu o
estudo de caso de trinta e cinco professores de inglés da rede publica estadual de
ensino do estado de S&o Paulo, pertencentes a Diretoria de Ensino de Ourinhos,
que participaram de cursos de formacao continuada na modalidade e.learning. Para
levantamento dos dados foram utilizados questionarios e analise documental de
relatérios, planos de aula, documentos da Secretaria Estadual de Educacao (SEE).
A analise dos dados, de cunho qualitativo e interpretativo, tiveram como referéncia a
Andlise de Conteudo, visto que, através deste tipo de analise, pode-se alcancar um
nivel desejavel de compreenséo das percepcoes, crencas e relacbes pessoais dos
participantes da pesquisa, considerando-se o contexto dos cursos de formagao
continuada. Os dados analisados demonstraram a importancia da formacao
continuada para a mudanca da pratica docente de ensino de lingua inglesa.

Palavras-Chave: Formacdo Continuada. Pratica Docente. Tecnologias da
Informacao. Ensino de Lingua Inglesa.



ABSTRACT

The continuing education of English teachers through technologies and
change in teaching practice

The present research called "The Continuing Education of English Teachers through
Technologies and Change in Teaching Practice " had, as purposes, to investigate the
process of continuing education of English teachers through special programs,
accomplished through Technologies of Information, offered to teachers in Sdo Paulo
State, such as: Interaction Teachers, Interaction Students, A Rede aprende com a
Rede, and to analyze the relevance of such courses in the educator's continued
formation, in the change of their educational practice and the contribution of such
courses in the improvement of English teaching-learning in the state public school, in
the elementary and high school. The research was developed under the optics of the
qualitative research and it involved the study of thirty five English teachers of the
state public school in S&o Paulo State, belonging to Diretoria de Ensino de Ourinhos,
that took part of courses of e-learning modality. To collect data, questionnaires and
documental analysis of reports, plans of class and documents from Secretaria da
Educacao (SEE) were used. The analyses of the data of qualitative and interpretative
stamp had as a reference the Analysis of Content, whereas, through this type of
analysis, it is possible to accomplish a desirable level of understanding of the
perceptions, beliefs and personal relationships of the participants of the research,
being considered the context of the courses of continuing education. The analyzed
data demonstrated the importance of the continuing education for the change of the
teaching practice of English language teaching.

Keywords: Continuing Education. Teaching Practice. Technologies of Information.
English Language Teaching.
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1 INTRODUGCAO

“A experiéncia escolar de aprender lingua(s) deveria
demonstrar que precisamos aprender pelo menos uma
outra lingua para sermos cidadaos cultos e preparados
para a vida contemporanea tdo multipla”.

Almeida Filho (2009, p. 75)

A formacéo de cidaddos autbnomos, criticos, politizados, atuantes na
sociedade em que estdo inseridos € um dos maiores desafios da educacdo
contemporénea em todo o mundo. “Para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também
da Historia”, segundo Freire (1996, p. 60). Levando-se em considera¢ao o ensino de
linguas estrangeiras (LES), particularmente a lingua inglesa, acreditamos que esse
desafio seja ainda maior em decorréncia da falta de prestigio do ensino de inglés
nas escolas regulares (ensino fundamental e médio), principalmente na escola
publica, da qual fazemos parte. Concordamos com Moita-Lopes (1996), pois vemos
perpetuar-se a crenca (ou mito pedagdgico) de que nédo se aprende inglés na escola

regular e, principalmente, na rede publica.

A sociedade brasileira reconhece um valor formativo no estudo de linguas
estrangeiras na escola. A0 mesmo tempo assistimos a uma escolarizacao
precaria em LE nos contextos tradicionais de ensino dessas linguas na
escola publica e particular. (ALMEIDA FILHO, 1999, p. 13)

Ao falar de ensino, € importante ressaltar a importancia das tecnologias
da informacao na sociedade, na educacao.

Segundo Patrick Mendelsohn (1997, p. 12), “as criancas nhascem em
uma cultura em que se clica e o dever dos professores € inserir-se no universo de
seus alunos”.

Nos ambientes de trabalho do séc. XXI, empregados executam uma
variedade de tarefas utilizando tecnologia; nos lares, as familias tém entretenimento
por diversas midias, mantém contato com amigos e familiares por meio das
tecnologias, principalmente internet, que também € usada para consumir produtos e
servicos e manter as pessoas informadas sobre os acontecimentos locais, nacionais

e globais. E a lingua mais utilizada na internet é o inglés.
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De acordo como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

Formar para novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, o
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de
pesquisa, a imaginacdo, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e
a andlise de textos e de imagens, a representacdo de redes, de
procedimentos e estratégias de comunicacao. (BRASIL, 2002, p. 132).

Ser realmente cidadéo brasileiro é saber se expressar bem na lingua
materna, a lingua portuguesa. E para ser realmente cidaddo do mundo é necessario

ter a mesma habilidade em inglés.

Aprender a lingua inglesa hoje é tdo importante quanto aprender uma
profissdo. Esse idioma tornou-se tdo necessario para a vida atual que, para
conseguirmos aprimorar qualquer atividade profissional, seja no campo da
medicina, da eletrbnica, fisica, etc, temos de saber falar inglés. (PAIVA,
1996, p. 19).

Acrescentamos ainda a dominacgao cultural do idioma dos americanos
nos filmes, nas musicas, nas roupas, nos aparelhos eletrénicos, nos jogos, na
internet etc. E necessario ndo s6 saber falar inglés, mas ter também as habilidades
de ouvir, escrever, ler e interpretar. Todo brasileiro fala sua lingua materna, mas
somente falar ndo o faz exercer sua cidadania em toda sua plenitude. O analfabeto
€ excluido da vida social, politica, econémica e cultural de seu pais. Nao tem acesso
a informacbes dos jornais, internet, livros, ndo ocupa o0s grandes cargos na
economia.

Segundo Tramonte (2002, p. 2), “o conhecimento em lingua estrangeira é
hoje considerado um direito, um requisito para o exercicio de uma cidadania plena[...]".

A informatica e outras midias eletrbnicas sao ferramentas importantes
para o ensino de inglés, devem ser utilizadas como recurso auxiliar ao aprendizado.
Assim como o inglés é essencial para a informéatica, devido ao grande namero de
programas produzidos neste idioma.

Por que ndo se aprende inglés no ensino regular?

Em sete anos de estudos obrigatorios (quatro anos no ensino
fundamental e trés no meédio), deveria aprender. Ha varios fatores motivadores
desse fracasso como: falta de recursos, materiais didaticos, formacao deficitaria dos
docentes etc.

Para que haja mudancas no ensino e aprendizagem da lingua inglesa

nas escolas publicas, € necessario ter profissionais bem preparados, mais
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conscientes e criticos em relacdo ao préoprio trabalho. Nesta area,
ensino/aprendizagem de inglés, o processo de mudanca pode ser efetivado por meio
de a¢Oes que envolvam reflexao e principalmente formacgé&o continuada do professor.

Estudos de revisao bibliografica permitiram a construcao do referencial
tedrico envolvendo principalmente autores que tratam da formacgéo continuada e sua
importancia na mudanca da préatica pedagdgica, como Imbérnon (2006 e 2010);
Collares, Moyses e Geraldi (1999); Shulman, Grossman e Wilson (1989); Hypdllyto
(1999); Névoa (1992); Fusari (1992); Cré (1998); Dutra e Mello (2001); Vieira-
Abrah&o (2002) e autores que tratam da utilizacdo de Novas Tecnologias (NT) em
situacBes de ensino aprendizagem de LEs, como Mercado (1999); Lévy (2000) entre
outros.

O foco da pesquisa incidiu sobre os cursos de formag&o continuada de
professores de inglés por meio de novas tecnologias oferecidos pela Rede Estadual
de Ensino do Estado de Sdo Paulo na modalidade e.learning, tais como, Interaction
Teachers (2005 a 2008), Interaction Students (2006 a 2007), A Rede aprende com a
Rede (2008).

Esta preocupacdo teve origem na experiéncia de sete anos como
professora de lingua estrangeira moderna (inglés) em escolas da rede publica de
ensino, lecionando em todas as séries do ensino fundamental e médio (inclusive as
séries iniciais do fundamental onde o inglés ainda ndo é obrigatério nas redes
publica e particular) e participando de diversos cursos de formacdo continuada de
professores oferecidos pelo governo do estado de Sdo Paulo. Nessas participacdes
observou-se: falta de prestigio da disciplina; falta de interesse e motivacdo dos
alunos em aprender e despreparo dos professores.

Dessas experiéncias surgiu o desejo de realizar a pesquisa e tentar
verificar se é possivel melhorar a qualidade de ensino de LE na escola publica,
através da formacdo continuada de professores por meio das tecnologias da
informacgéo.

Segundo Lévy (2000, p. 157), o papel das tecnologias esta diretamente

ligado a transformacéo de nossa relacdo com o saber:

Pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das competéncias
adquiridas por uma pessoa no comeco de seu percurso profissional sera
obsoleta no fim de sua carreira. Trabalhar equivale cada vez mais a
aprender, transmitir saberes e produzir conhecimentos. O ciberespaco
suporta tecnologias intelectuais que ampliam, exteriorizam e alteram muitas
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funcdes cognitivas humanas: a memodria (bancos de dados,
hiperdocumentos, arquivos digitais de todos os tipos), a imaginacao
(simulagbes), a percepcao (sensores digitais, telepresenca, realidades
virtuais [...]. (LEVY, 2000, p. 157).

Muitos outros autores compartilham essa visdo de Lévy de que as
Novas Tecnologias (NT) redimensionam as capacidades cognitivas humanas e, de
forma geral, € importante incorporarmos criticamente o uso delas em situacfes de
ensino e aprendizagem.

Conjugar tecnologias e o ensino de inglés € uma proposta que busca
também motivar os aprendizes a se tornarem autdbnomos e mais conscientes em
suas escolhas sobre o uso transformador que as tecnologias podem emprestar ao
processo de aprendizagem de lingua inglesa.

Algumas questbes surgiram da pratica em sala de aula, de
observacdes sobre o ensino de inglés na escola publica (comentarios dos docentes,
discentes, familiares dos alunos) e a partir de cursos de formagé&o continuada, dentre
elas destaca-se:

E importante a formac&o continuada de professores de linguas?

Os objetivos de nossa pesquisa foram:

e investigar o processo de formacdo continuada de professores de lingua inglesa
em programas especiais, realizados por meio de tecnologias, oferecidos a
professores da rede estadual de ensino de S&o Paulo como: Interaction Teachers
(2005 a 2008), Interaction Students (2006 e 2007), A Rede Aprende com a Rede
(2008);

e analisar a relevancia da formagéo continuada do educador na mudanca de sua
pratica docente, a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos, dificuldades de

aprendizagem; analise critica de aspectos positivos e negativos dos cursos.

A pesquisa foi desenvolvida sob a Otica da pesquisa qualitativa
especificamente do tipo estudo de caso de trinta e cinco professores de Lingua
Estrangeira Moderna (inglés), da rede publica de ensino do Estado de S&o Paulo, de
uma Diretoria de Ensino do interior, que participaram dos cursos Interaction
Teachers (2005 a 2008) e Interaction Students (2006-2007), A Rede aprende com a
Rede (2008).



18

Todos estes cursos utilizaram tecnologias da informacdo como:
computador, softwares, internet, etc.

Utilizamos um questionario como instrumento de coleta de dados junto
aos docentes e documentos disponiveis na Diretoria de Ensino de Ourinhos como,
por exemplo em relagdo aos cursos analisados: listagens de professores
participantes, listagem de certificacdo dos professores concluintes; trabalhos
realizados e documentos disponiveis no site da SEE, como projetos dos programas
de formacdo continuada com seus respectivos histéricos, objetivos, cronograma,
tecnologias utilizadas.

As analises de cunho qualitativo e interpretativo tiveram como
referéncia a analise de contetdo. Segundo Bardin (2008, p. 46), tudo o que é dito ou
escrito € susceptivel de ser submetido a uma andlise de conteldo que “visa o
conhecimento de variaveis de ordem psicoldgica, socioldgica, histérica etc, por meio
de um mecanismo de deducdo com base em indicadores reconstruidos a partir de
uma amostra de mensagens particulares” e, através dela, pode-se alcancar um nivel
desejavel de compreensdo das percepcdes, crencas e relacdes pessoais do

participante, considerando-se o contexto do curso de educacédo continuada.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 A Importancia da Lingua Inglesa no Mundo Atual

You don’t need long arms to embrace the world
You need English.

Ricardo Shutz

Vocé ndo precisa de bragos grandes para abracar o mundo
Vocé precisa do inglés. (traducéo nossa)

Na trajetoria histérica da humanidade, algumas linguas ocuparam
posicdo de destaque e foram disseminadas por outras terras, além das que as
tinham como Lingua Materna (LM). Isso aconteceu com a lingua grega, a latina e a

francesa; hoje, com ainglesa.

Languages exist to meet the needs of humans to communicate with one
another. A new language is acquired to meet new needs just as an old
language is lost because it appears to have lost any real usefulness. Usually
the new needs are instrumental: the language offers those who would
acquire it certain advantages of some kind: political, social, cultural,
educational, religious, etc. A language flourishes when it appears to convey
advantages on those who learn it; it decays when it seems to offer only
disadvantages. (WARDHAUGH apud PAIVA, 1996, p. 12)."

A lingua grega foi ensinada em outras terras, além da Grécia, devido a
exceléncia cultural da cidade de Atenas.

Os séculos V e IV a.C. foram a época aurea da lingua grega devido
aos grandes poetas como Sofocles, Euripedes, Aristofanes (século V), apesar da
decadéncia politica de Atenas (século IV), foi a época dos grandes pensadores
Platdo e Aristoteles. Os gregos foram dominados pelos maceddnios e depois pelos
romanos. Foram derrotados politica e ndo culturalmente, pois a lingua grega foi

difundida pelos exércitos alexandrinos pelo Oriente e, por muito tempo, foi a lingua

! Linguas existem para satisfazer as necessidades de comunicacao entre os humanos. Uma lingua
nova é adquirida para satisfazer novas necessidades da mesma maneira que uma lingua velha esta
perdida porque parece ter perdido alguma utilidade real. Normalmente as novas necessidades sao
instrumentais: a lingua oferece, a quem a adquire, certas vantagens de alguns tipos: politico, social,
cultural, educacional, religioso, etc. Uma Lingua floresce quando propicia vantagens para aqueles
gue a aprendem; e se deteriora quando parece soO oferecer desvantagens. (traducéo nossa)
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dos romanos cultos (STORIG, 2007, p. 72-79). Isso pode ser visto na frase de
Horéacio (apud STORIG, 2007, p. 79): “Graecia capta ferum victorem ceperit et artis
intulit agresti Latio”.

Na traducdo do proprio Stérig (2007, p. 79): “A Grécia, apenas
subjugada, subjugou o altivo vencedor e trouxe a arte ao agreste Lacio”.

O grego foi uma das mais belas e ricas linguas da antiguidade classica.
A literatura riquissima, consagrada em diversos géneros como epopéia, tragédia,
dialogo, poesia. Heranca cultural deixada pelos gregos deste periodo além de ter
sido difundida por todo o mundo da época na lingua de origem, proporcionou o
ensino da lingua em outras terras além da Grécia.

Durante o Humanismo (séculos XIV a XVI) foi a lingua estudada por
muitos humanistas, que queriam ler obras classicas como as de Platéo e Aristételes,
no original e traduzi-las. Inclusive no Brasil, foi ensinada pelos padres, revistando os
textos classicos gregos.

O fil6logo britanico Gilbert Murray (apud STORIG, 2007, p. 78) afirma que

Os gregos criaram uma lingua extremamente capaz de realizar as mais
diversas maneiras expressivas do espirito humano. Exatiddo na prosa,
magia e paixdo na poesia, a combinacdo de precisdo e de questbes
instigantes- 0 que constitui a esséncia da filosofia [...].

O latim também foi propagado por muitas regiées. Segundo Padre Julio
Comba (1995, p. 22), foi a lingua falada primeiramente em uma pequena regido da
Italia central, a margem esquerda do rio Tibre, cuja principal cidade chamada Lécio,
foi e € Roma, fundada em 754 a.C. Implantou-se por varios paises devido as
conquistas dos exércitos romanos. Foram no primeiro e segundo séculos da era
cristd que a lingua atingiu seu “maximo esplendor” com os maiores escritores latinos:
Cicero, Julio César, Virgilio entre outros. “Lingua do Léacio, lingua do mundo”.
(MAROUZEAU? apud COMBA, 1995, p. 22).

Com a queda do Império Romano (476 d.C.), a literatura latina
enfraquece, porém o latim continuou quase por mil anos, sendo em toda a ldade
Média, a lingua da Civilizagdo Ocidental (COMBA, 1995, p. 23) e surgiram a partir
dele as linguas neolatinas (espanhol, francés, italiano, romeno, 0 nosso portugués

etc)

? Filélogo francés.
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Hoje em dia, terminologias em latim séo utilizadas em areas como a
Filosofia, Medicina, Biologia, Direito, dentre outras e a instituicdo que mais a utiliza
num contexto oficial é a Igreja Catdlica Apostdlica Romana.

Termos como lato sensu, stricto sensu, a posteriori, a priori, errata,
curricululum vitae etc, a palavra apud empregada varias vezes neste trabalho sao
utilizadas com frequéncia no nosso cotidiano.

JA a lingua francesa tornou-se lingua “universal” devido ao

enciclopedismo francés e a Revolucao Francesa (1789), foi a lingua das cortes da
Europa e da nobreza, da diplomacia internacional dos séculos XVII até XIX.

Atualmente, a lingua que ocupa posicdo de destaque em relacdo a
outras é a inglesa. Devido as transformagBes tecnoldgicas (comunicacao,
informacdo, entretenimento), as relacbes comerciais e politicas internacionais;
houve a necessidade de uma lingua comum para a comunidade global. Neste
cenario internacional contemporaneo, percebe-se que o inglés desponta como
lingua internacional. Podendo ser considerada “lingua universal”.

Embora a lingua latina, no auge do dominio romano, 0 grego na sua
época aurea, a lingua francesa como a das cortes da Europa e da nobreza, da
diplomacia dos séculos XVII até XIX tenham sido consideradas universais, segundo
Stoérig (2007, p. 165) “apenas o inglés alcancou ressonancia e difusao
autenticamente universais” pois é falado em todos os continentes: América, Europa,
Asia, Africa, Oceania.

O inglés é a lingua mais disseminada do planeta. Nunca uma lingua foi tao
falada, em tantos lugares diferentes, como o inglés é hoje. Nem mesmo o

latim, nem o francés, nem o grego. O inglés é a mais internacional das
linguas de toda a histéria da civilizacdo humana. (LANZETTI, 2009).

A importancia da lingua inglesa no cenério internacional, seu papel de
realce frente as demais linguas, sdo destacados por diversos autores, tais como
Rojo e Moita Lopes (2004) Moita Lopes (apud DAMIANOVIC, 2006), Leffa (2001),
Ventura (apud PAIVA,1996), Le Breton (apud DAMIANOVIC, 2006), Palacios (2009),
Brumfit (apud OLIVEIRA, 1996), Rajagopalan (apud DAMIANOVIC 2006), entre
outros e inclusive em documentos educacionais oficiais como nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998), que justificam o papel de destaque

da lingua inglesa em funcéo do poder e da influéncia norte-americana.
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[...] Essa influéncia cresceu ao longo do século XX, principalmente a partir
da Segunda Guerra Mundial, e atingiu seu apogeu na chamada sociedade
globalizada e de alto nivel tecnolégico. O Inglés, hoje, é lingua mais usada
no mundo dos negécios, e em alguns paises como Holanda, Suécia e
Finlandia, seu dominio é praticamente universal nas universidades.
(BRASIL, 1998, p. 23).

Segundo Rojo e Moita Lopes (2004, p. 50)

O inglés se tornou a lingua da globalizacdo e da Internet, por motivo de
natureza econémica e politica, tendo em vista a forca do capital norte-
americano em nossos dias. E uma espécie de lingua franca, usada
internacionalmente (por todos os paises) no mundo dos negécios, do
trabalho, da academia, do turismo, da ciéncia, da tecnologia etc. [...] a
lingua do pensamento Unico que varre o globo de um canto ao outro ao se
apertar a tecla de computadorouda TV [...].

De acordo com Leffa (2001, p. 343), ha varios fatores que fazem do
inglés a lingua mais estudada do mundo: é o idioma falado por mais de um bilh&o de
pessoas, para cada falante nativo ha dois falantes ndo nativos que a usam para sua
comunicacdo; é a lingua oficial de 62 paises; usada em mais de 70% das
publicacdes cientificas, sendo o idioma das organizacdes internacionais, portanto,
ndo tem fronteiras geograficas. O autor destaca ainda que o chinés também é falado
por mais de um bilh&o de pessoas, mas € lingua restrita a China e paises vizinhos.

Moita Lopes (apud DAMIANOVIC, 2006) afirma que 375 milhdes
falam inglés como primeira lingua e 750 milhdes como segunda lingua,
comprovando, assim como Leffa (2001), que ha mais falantes ndo nativos de inglés
do que nativos no mundo atual.

De acordo com Ventura (apud PAIVA, 1996, p. 10), o inglés esta em
mais de 80% dos trabalhos cientificos e no jargao de inUmeras profissées, como nas
areas de informética, economia e publicidade.

Le Breton (apud DAMIANOVIC, 2006) ressalta que o inglés “além de
posicdo dominante nos setores de pesquisa cientifica, também esta na cultura de
massa, na politica, entre os banqueiros, funcionarios de carreira, no cinema, no rock,
nas empresas que estao em vias de se tornar bilingues” além de outros contextos.
E, Moita Lopes (apud DAMIANOVIC, 2006) complementa ainda dizendo que 0s
discursos que circulam na internet, nos setores financeiro, comercial, académico,

esportivo mundial, etc, sdo produzidos, na grande maioria, em inglés.
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Podemos ainda, verificar o dominio mundial da lingua na internet
através da tabela abaixo, apresentada por Marcos Palacios da Universidade Federal
da Bahia:

TABELA 1 - Presencas Linguisticas e Numero de Falantes na Internet

Presenca na internet % Falantes na Internet %

inglés 75,00 inglés 51,30
francés 2,81 francés 4,40
espanhol 2,53 espanhol 6,50
italiano 1,50 italiano 3,30
portugués 0,82 portugués 1,60

Fonte: Palacios (2009).

Percebemos, de acordo com a pesquisa apresentada por Palacios
(2009), que 75% dos conteudos que circulam atualmente na internet estdo em
inglés.

Verifica-se, de imediato, que ha uma flagrante despropor¢cédo entre as
percentagens de usudrios da internet e os contetdos disponibilizados em suas
respectivas linguas. Segundo Palacios (2009), a predominancia do inglés esta além
da proporcionalidade de usuéarios angléfonos, e ndo se restringe somente a uma
maior producdo de conteudo (sites e paginas da Web), mas também a posi¢do dos
Estados Unidos no panorama geo-politico mundial :

[...] @ hegemonia exercida em escala internacional pelo pais, dificilmente
poderia deixar de corresponder uma situacdo de dominacédo do idioma na
rede telemética mundial, onde a presenca econémica e cultural norte-
americana é fortissima e estruturante. (PALACIOS, 2009).

Segundo Brumfit (apud OLIVEIRA, 1996, p. 48), privar um pais do
ensino de inglés é como retirar-lhe o acesso a penicilina.

Rajagopalan (apud DAMIONOVIC, 2006) salienta ainda que a lingua
inglesa é uma necessidade em varios setores da sociedade, sendo assim, “[...]
guem se recusa a adquirir um conhecimento minimo dela corre o risco de perder o

bonde da histéria”. Nicholls (2001, p. 16) afirma que o individuo que dominar
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apenas sua lingua materna, ndo podera “exercer efetivamente a cidadania no
mundo do século XXI”".

No contexto brasileiro, onde situa-se nossa pesquisa, 0 inglés é uma
das linguas estrangeiras requisitadas para ingresso em cursos de graduacao
(vestibulares), pos-graduacdo e em varios postos do mercado de trabalho como nas
areas de turismo, publicidade, relacfes internacionais , esportivas, tecnoldgicas etc.
Além de ser parte do nosso day by day (dia-a-dia) devido a grande quantidade de
verbetes ja incorporados na nossa linguagem informal, tais como fast food, happy
hour, OK, Yes, coffee break, e muitas outras. Podemos salientar ainda que
encontraremos o inglés por toda parte, seja nos produtos que consumimos (roupas,
alimentos, aparelhos eletrbnicos), nas musicas, esportes, nos estabelecimentos
comerciais, bancarios, nos “outdoors”, nas ruas e no simples cheese burger da
lanchonete da esquina.

Percebe-se, com clareza, a necessidade de se aprender inglés no
Brasil do século XXI, e a responsabilidade social das instituicbes de ensino,
principalmente as publicas, onde a grande maioria do alunado ndo tem condi¢des de
frequentar os cursos particulares, sendo a sala de aula o principal “locus” de

aprendizagem da lingua estrangeira universal.

2.1.1 A linguainglesa e as tecnologias no curriculo escolar brasileiro

Na situacdo de globalizacdo, desconhecer o inglés
significa ser analfabeto na modernidade-mundo.
Ortiz (2006, p. 29)

A lingua inglesa foi adicionada e retirada do curriculo escolar brasileiro por
algumas vezes, e em algumas delas era colocada em carater opcional. A esse respeito,

concordamos com as consideracdes de Celani (apud NICHOLLS, 2001, p. 17):

[...] pode[-se] entrever uma ideologia elitista, discriminatdria, preconceituosa
na organizacgao dos curriculos, particularmente da escola publica, que leva a
exclusé@o consideravel parcela da populacdo escolar do acesso a algo que
deveria ser, sem duvida, componente importante da educagédo. De fato, tudo
isso reflete 0 alheamento daqueles responsaveis pelo planejamento escolar
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e execugao do ensino, que relegam a lingua estrangeira “a condicdo de
Cinderela nos curriculos da escola publica brasileira”. [grifo nossQ].

Realmente, ao longo da trajetdria historica do ensino de linguas
estrangeiras no Brasil, salientando especificamente nosso foco de estudo, a lingua
inglesa, percebemos que ela foi relegada a condicdo de "Cinderela”, cuja presenca
era considerada sem importancia, desnecessaria, excluida do “baile” (curriculos).

A partir da LDB de 1996, as linguas estrangeiras adquirem prestigio de
disciplina importante do curriculo. Foram consideradas obrigatérias no ensino
regular, a partir da 52 série (hoje 6° ano) do ensino fundamental, até o término do
ensino meédio. Vejamos as consideracdes contidas nos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1999, p. 49):

No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de
alguma forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi negada.
Consideradas, muitas vezes e de maneira injustificada, como disciplina
pouco relevante, elas adquirem agora, a configuracdo de disciplina tao
importante como qualquer outra do curriculo, do ponto de vista da formacgéo
do individuo. Assim, integradas a area de Linguagens, Cdédigos e suas
Tecnologias, as Linguas Estrangeiras assumem a condi¢cdo de serem parte
indissolivel do conjunto de conhecimentos essenciais que permitem ao
estudante aproximar-se de varias culturas e, consequentemente, propiciam
sua integracdo num mundo globalizado. [grifo nosso].

Percebe-se que partir da LDB/1996 as linguas estrangeiras adquiriram
a mesma relevancia das outras disciplinas do curriculo. Elas, que tantas vezes foram
inseridas e excluidas, muitas vezes colocadas apenas em carater opcional,
adquirem agora a sua obrigatoriedade no ensino.

Em outros trechos, o documento admite a importancia da lingua

estrangeira no curriculo da educacao basica nacional:

Ao figurarem inseridas numa grande area — Linguagens, CAdigos e suas
Tecnologias — as Linguas Estrangeiras Modernas assumem a sua funcao
intrinseca que, durante muito tempo, esteve camuflada: a de serem veiculos
fundamentais na comunicacao entre os Homens [...] (BRASIL, 1999, p. 51).

A lingua estrangeira ocupa posicéo privilegiada no curriculo por servir como
“ferramenta” a todas as outras disciplinas, facilitando a articulacéo entre
areas e oferecendo mudltiplos suportes para varias atividades e projetos.
(BRASIL, 2002, p. 94).
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Embora o documento ndo mencione qual é a lingua estrangeira
moderna obrigatoria, a inglesa foi a privilegiada, "escolhida pela comunidade” e
mencionada nas OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006, p.
96) ao dizer que a comunidade escolar (pais, alunos, professores, coordenadores,
diretores) defende a necessidade do inglés no curriculo devido sua importancia no
mercado de trabalho e das exigéncias tecnoldgicas, considerando-a a lingua da
globalizagéo.

Legalmente instituida no curriculo oficial da educacao basica, a Lingua
Estrangeira Moderna- inglés deve ser ensinada nas salas de aula.

De acordo com Rojo e Moita Lopes (2004, p. 50-51), o inglés deve ser
explorado na sala de aula como:

[..] um tipo de conhecimento linguistico necessario para a vida
contemporanea em varias esferas sociais, mas precisa ser ensinado na
escola, por meio do desenvolvimento de consciéncia linguistica critica, em
relacdo aos usos do inglés no mundo em que vivemos [...] aprender essa
lingua para desconstruir significados hegemoénicos e desfrutar do acesso
gue ela confere ao conhecimento e a vida profissional, como também a
multiplicidade da vida humana, para construir uma outra globalizacdo e
outras formas de sociabilidade]...].

2.1.2 A importancia das tecnologias na educacao e no ensino de LI

As tecnologias também estdo inseridas na educacdo, através de
documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)
aparece como a mais recente das linguagens, “a informatica complementa e serve
de arcabouco tecnoldgico para as varias formas de comunicacdo tradicionais”
(BRASIL, 1999, p. 110).

A trajetéria do computador na vida das familias brasileiras esta sendo
semelhante a da televisdo. Muitas familias fazem a opcdo de comprar um
computador, em lugar de outros bens, que teoricamente poderiam ser mais
necessérios (BRASIL, 1999, p. 116).

De acordo com Ferreiro (apud BETTEGA, 2004), hoje em dia ha
criancas que aprendem a escrever no computador antes de escrever com lapis e
papel, portanto, a escola ndo pode ignorar isso e tem a responsabilidade de

proporcionar o contato de seus alunos com as tecnologias disponiveis.
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Nos ambientes de trabalho do séc. XXI, empregados executam uma
variedade de tarefas utilizando tecnologia; nos lares, as familias tém entretenimento
por diversas midias, pela internet consomem produtos e servicos, mantém contato
com amigos e familiares, informam-se sobre os acontecimentos locais, nacionais e

globais. E a lingua mais utilizada na internet é o inglés.

Formar para novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, 0
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de
pesquisa, a imaginacéo,a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e
a andlise de textos e de imagens,a representagdo de redes, de
procedimentos e estratégias de comunicacéo.(BRASIL, 2002, p. 132).

Lévy (apud BETTAGA, 2004, p. 17) diz que:

E certo que a escola € uma instituicio que ha cinco mil anos se baseia no
falar/ditar do mestre, na escrita manuscrita do aluno e, ha quatro séculos,
em um uso moderado da impressdo. Uma verdadeira integracdo da
informatica (como do audiovisual) supde o abandono de um habito
antropolégico mais que milenar, o que ndo pode ser feito em alguns anos.

Analisando as palavras de Lévy e recordando nossas vivéncias
escolares, percebemos que ha uma mudanca de paradigma em processo. Mudanca
essa que ndo ocorre de um dia para outro. Ndo basta apenas a presenca de
tecnologias na escola para garantir uma qualidade melhor na educacao, pois a
aparente modernidade pode esconder um ensino tradicional baseado na recepcéo e
na memorizacdo de informacgdes (BRASIL, 1998).

Para Emilia Ferreiro (apud BETTEGA, 2004, p. 27):

A presenca da escrita na tela do computador é hoje um fato universal. A
tecnologia da informagdo e da comunicacdo esta trazendo mudancas
importantes ndo apenas no mercado de trabalho, mas também nas praticas
de leitura e escrita. Navegar na internet exige um comportamento do leitor
bastante diferente do comportamento que ele tem diante do livro.

Salientamos ainda, as palavras em lingua inglesa incorporadas no dia-a
dia dos brasileiros nas tecnologias como controles de TV, nos celulares, nos teclados
dos computadores e utensilios computacionais como scanner, CD-ROM, softwares, o
proprio programa Windows etc. Ha também palavras e simbolos, derivados do inglés,
incorporados a nossa cultura na linguagem digital. Exemplo disso sdo os simbolos
www (abreviacdo de world wide web), @ (que significa at, em), e.mail (eletronic mail)

e as palavras chat, online, links, site, hackers etc.
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Os PCNEM + (BRASIL, 2002, p. 216) salientam a necessidade de
discutir com os alunos essa nova simbologia e vocabulario presentes no dia-a-dia da
informatica atentando também para a larga utilizacdo do inglés em nossa cultura. Os
alunos devem conhecer e saber utilizar essa linguagem digital global.

Ainda nos PCNEM + (BRASIL, 2002, p. 217), encontramos:

As praticas sociais e politicas e as culturais e de comunicagdo fazem parte
do exercicio do cidaddo. O conceito de cidaddo é central sobre o impacto
das novas tecnologias de informacdo e comunicag¢&do no contexto brasileiro,
sobretudo, a distancia cada vez maior entre 0s que tém e os que ndo tém
acesso aos recursos computacionais.

A informatica e outras midias eletrbnicas sado ferramentas importantes
para o ensino de inglés, devem ser utilizadas como recurso auxiliar ao aprendizado.
Assim como o inglés é essencial para a informatica, devido ao grande numero de

programas produzidos em inglés.

A aplicacdo de tecnologias da informagéo amplia as possibilidades de busca
de informacgdes em outro idioma. No caso do Inglés, é importante considerar
também que conhecimentos da lingua sdo instrumentos de acesso ao
ciberespago, uma vez que grande parte do vocabulario usual da informatica
emprega a lingua inglesa, idioma que também predomina nos sites da
internet. (BRASIL, 2002, p. 100).

Segundo Lévy (2000, p. 157), o papel das tecnologias esta diretamente
ligado a transformacéo de nossa relagdo com o saber:

Pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das competéncias
adquiridas por uma pessoa no comeco de seu percurso profissional sera
obsoleta no fim de sua carreira. Trabalhar equivale cada vez mais a
aprender, transmitir saberes e produzir conhecimentos. O ciberespaco
suporta tecnologias intelectuais que ampliam, exteriorizam e alteram muitas
fungbes cognitivas humanas: a memodria (bancos de dados,
hiperdocumentos, arquivos digitais de todos os tipos), a imaginacao
(simulagbes), a percepgdo (sensores digitais, telepresenca, realidades
virtuais [...].

Muitos outros autores compartilham esta visdo de Lévy de que as
tecnologias redimensionam as capacidades cognitivas humanas e, de forma geral, é
importante incorporarmos criticamente o uso delas em situacbes de ensino e
aprendizagem. Buckingham (2008, p. 11) afirma que as tecnologias sao inevitaveis

no mundo moderno e ndo podemos abandona-las no ensino e retornar ao passado.
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Compreendemos que conjugar tecnologias e o ensino de inglés € uma
proposta que busca também motivar os aprendizes a se tornarem autbnomos e mais
conscientes em suas escolhas sobre o uso transformador que aquelas podem
emprestar ao processo de aprendizagem de inglés e para suas vivéncias na

sociedade do século XXI.

2.1.3 A crenca de que ndo se aprende inglés na escola publica brasileira

Apesar da obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa na escola
regular, a partir da LDB/96, e sendo a escola publica o principal “locus” de
aprendizagem de LI, visto que a maioria do alunado ndo tem condi¢cdes de
frequentar cursos particulares de inglés, sera que, na pratica, este ensino
(qualitativo) realmente acontece?

Muitas crencas surgiram em relacéo ao ensino-aprendizagem da LEM-
Inglés na escola publica.

Segundo Barcelos (2007, p. 113), “o conceito de crencas é tdo antigo
guanto nossa existéncia, pois desde que o homem comecou a pensar, ele passou a
acreditar em algo [...]".

Crencas na conceituacéao de Barcelos (apud SANDEI, 2005, p. 74) séo
o0 conjunto de “idéias, opinides e pressupostos que alunos e professores tém a
respeito dos processos de ensino-aprendizagem de linguas e que 0sS mesmos
formulam a partir de suas proprias experiéncias”.

Muitos autores tais como, Moita Lopes (1996), Nicholls (2001), Almeida
Filho (1999, 2009), Félix (1999), Sandei (2005) discutem sobre a ineficacia do ensino
de inglés nas escolas publicas, até nos préprios PCNEM podemos encontrar
consideragdes que levam a essa interpretagao:

[...] Fatores como o reduzido nimero de horas reservado ao estudo das
linguas estrangeiras e a caréncia de professores com formagéo linguistica e
pedagdgica, por exemplo, foram os responsaveis pela ndo aplicacao efetiva
dos textos legais [...]. (BRASIL, 2002, p. 50)
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Susan Nicholls (2001, p. 17) faz suas consideracoes:

O fato de se distribuir gratuitamente entre os alunos o livro didatico de todas
as disciplinas, exceto o de lingua estrangeira. Descaso? Desprezo? Ou
desinformacédo? Diante do poder aquisitivo precario dos alunos, que lhes
nega a possibilidade de adquirirem um livro texto, o professor se vé
obrigado a verdadeiros malabarismos financeiros e estratégicos para
proporcionar aos alunos o material geralmente fotocopiado, necessario ao
estudo da disciplina. Que destino essas folhas avulsas tomam apos a aula?
Quem sabe?

Almeida Filho (1999, p. 13) salienta que a sociedade brasileira
reconhece um valor formativo no estudo de linguas estrangeiras na escola, mas ao
mesmo tempo h& uma escolarizacdo precaria em LE nos contextos tradicionais de
ensino dessas LEs na escola publica e particular. O autor (2009, p. 70) ainda destaca

gue os problemas relativos ao ensino de lingua estrangeira nas escolas paulistas séo:

e ensino desvinculado da realidade do aluno;

e ensino fortemente gramatical, formalista, com pouca énfase no uso
da lingua em atividades relevantes;

e ambiente pobre em sala de aula com poucos materiais e pouco

aproveitamento dos materiais existentes.

Encontramos em Moita Lopes (1996, p. 64) o mito de que nao se
aprende inglés na escola publica pautado na falta de aptiddo para se aprender
linguas de nossos alunos. “Eles ndo aprendem portugués quanto mais inglés”
[grifo nosso]. Segundo o autor (1996, p. 64), esse mito e outros sdo provenientes da
falta de “uma reflexdo maior sobre o processo de ensino-aprendizagem de LES”, e
deve haver uma compreensédo tedrica e empirica do fenbmeno linguistico como
processo.

O referido autor (1996, p. 65) salienta ainda que ha dificuldades no
ensino-aprendizagem de LEs na propria formacgéao dos futuros professores, ja que
na formacéao inicial muitos professores, desinformados sobre as pesquisas de ensino
em LE e sem postura critica, colaboram na criagdo de mitos, transmitem a seus
alunos, futuros professores, o incentivo a nao reflexdo entre os profissionais da
area. [grifo nosso]

Paiva (1997) também fala sobre o mito de ndo se aprender inglés na
escola publica com frase semelhante a de Moita Lopes “A escola secundaria,
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especialmente a publica, ndo € competente para ensinar linguas estrangeiras”
(PAIVA, 1997). “Ndo sabem nem portugués, para que aprender inglés” (PAIVA,
1997). Concordamos com Paiva (1997) que séo frases preconceituosas contra as
classes populares, fazendo-se acreditar que o ensino de inglés € s6 para as elites
que podem custear cursos particulares. [grifo nosso]

Ainda em Paiva (1997), o senso comum reforca outro mito: que sé se
aprende inglés em cursos livres. Traz ainda fragmento de uma reportagem publicada

no Estado de Minas de 30 de abril de 1995, a seguinte afirmag&o:

[...] o ensino de inglés nas escolas sempre foi muito ruim e nao teve
nenhuma melhora. Exige-se muito e ensina-se mal. Professores teéricos
saem das Faculdades de Letras e repetem 0s mesmos erros: ensinam a
traduzir, ndo ensinam a falar, que é a base para aprender a ler e a escrever.
(PAIVA, 1997, p. 13).

Tostes (apud EGITO, 2008, p. 27) destaca até uma expressdo que
surgiu em relacdo ao ensino de inglés na escola regular: “Inglés de colégio”, como
um demérito do trabalho realizado nas salas de aula de nossas escolas. Isso
acontecendo quando alunos egressos comentam que nao aprenderam a LE, apenas
tiveram o inglés do colégio, da escola regular, estabelecendo a visdo de que a
instituicdo é incapaz de oferecer um ensino de inglés de qualidade, s6 se aprende a
lingua em cursos particulares.

Na nossa vivéncia escolar, como aluna e professora, jamais ouvimos
falar que a Matemética, as Ciéncias e outras disciplinas ndo fossem aprendidas na

sala de aula, que alunos precisassem de cursos particulares para aprenderem
realmente a disciplina, como acontece com a lingua estrangeira.

Ja Maria de Lourdes Sandei (2005), em sua dissertacdo de mestrado,
sintetiza os principais problemas que dificultam o ensino-aprendizagem de linguas
na rede publica: alunos e professores desmotivados, auséncia de material didatico,
carga horaria insuficiente, classes heterogéneas e numerosas, formacao inadequada
do professor, auséncia de projetos de formac&o continua, baixa remuneracao
salarial e desinteresse das autoridades educacionais.

Félix (apud ALMEIDA FILHO, 1999, p. 96), falando em formacdo do
professor de lingua estrangeira, considera que esta deve ser continua, pois quanto
mais bésica ela for, havera maior probabilidade que sua acdo em sala de aula seja

orientada por crencas, experiéncias pessoais de como aprenderam LEM. Se o
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professor estiver em constante formacéo, serd capaz de sair deste nivel de crencas
e passar a “explicar com explicitude e articulacdo porque ensina da maneira que
ensina porque obtém os resultados que obtém” (FELIX apud ALMEIDA FILHO,
1999, p. 96).

Percebemos, apoOs varias leituras sobre as crencas do ensino de
linguas estrangeiras no Brasil, que a formacao continuada dos professores de LEs
pode contribuir para a mudanga das crencas, especialmente nas escolas estaduais
paulistas onde nossa pratica é vivenciada no ensino de lingua inglesa, pois ha varios
programas de formacdo continuada de professores oferecidos pela Secretaria
Estadual de Educacéao (SEE).

2.2 O Ensino de Lingua Estrangeira no Contexto Educacional Brasileiro: um
Breve Histoérico

Uma breve retrospectiva mostra que o ensino de linguas estrangeiras
no Brasil esteve sempre orientado pelas legislacdes vigentes. Esse levantamento foi
importante para melhor compreensédo do ensino da Lingua Estrangeira moderna
desde o seu primordio até nossos dias (séc. XXI), periodo de contextualizacdo de
nossa pesquisa.

O ensino de Lingua Estrangeira no Brasil teve inicio no século XVI,
periodo colonial (1500-1822), com a chegada dos padres jesuitas a partir de 1549,
gue ensinavam a lingua portuguesa aos indios. Este aprendizado era baseado em
textos sagrados no intuito de catequizar os nativos e converté-los ao cristianismo.

Segundo Piletti (apud EGITO, 2008, p. 36):

[...] Os indios recebiam dos europeus conhecimentos enriquecedores e
novos que vinham sempre, da parte do colonizador, acompanhados da
intencéo de aprisiona-los ao mundo e a cultura do homem branco, retirando-
Ihes a autonomia e impondo-lhes uma outra lingua. [grifo nosso]

Os jesuitas também fundaram os primeiros colégios no Brasil e as
linguas estrangeiras ensinadas eram o latim e o grego.

O Alvara de 28 de julho de 1759, idealizado pelo Marqués de Pombal,
expulsa os jesuitas do Brasil, proibe o ensino e uso do tupi. Dessa forma, a lingua
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portuguesa tornou-se oficial, objetivando enfraquecer o poder da Igreja Catdlica e
organizar a escola para servir aos interesses do Estado. Determinou, também, a
instituicdo de aulas de Gramatica Latina e Grego, que continuaram como disciplinas

dominantes na formacao dos alunos e eram ministradas nos moldes jesuiticos.
Com a chegada da familia real, em 22 de janeiro de 1808, houve

grandes progressos na educacao brasileira, citados por Oliveira (1999):

[...] criac@o dos primeiros cursos superiores ndo-teoldgicos, instituidos com
vistas a formacdo de profissionais qualificados, tais como oficiais e
engenheiros, civis e militares (a Academia de Ensino da Marinha, em 5 de
maio de 1808, e a Academia Real Militar, em 1810); médicos (0s cursos
médico-cirirgicos da Bahia e do Rio de Janeiro, em 1808) e arquitetos (a
Escola Real de Artes, Ciéncias e Oficios, em 1816). No plano cultural,
grandes instituicdes foram fundadas: a Imprensa Régia (13 de maio de
1808); a Biblioteca Publica (Decreto de 27 de junho de 1810); o Teatro Real
de Sado Jodo (inaugurado em 12 de outubro de 1813) e o Museu Nacional
(Decreto de 6 de junho de 1818). (OLIVEIRA, 1999, p. 23-24).

O ensino de linguas estrangeiras também sofreu modificacées. O
Principe Regente, D. Jodo VI, através do Decreto de 22 de junho de 1809, instituiu

oficialmente o ensino das linguas estrangeiras, francesa e inglesa, no Brasil:

[...] e sendo outrossim, tdo geral e notoriamente conhecida a necessidade
de utilizar-se das linguas francesa e inglesa, como aquelas que entre as
vivas tém mais distinto lugar, e sdo de muita utilidade ao Estado, para
aumento e prosperidade da instrugdo publica, que se crie na corte uma
cadeira de lingua francesa e outra de inglesa. (MOACYR apud OLIVEIRA,
1999, p. 25).

D. Jodo VI assinou, no mesmo ano, as cartas de nomeacdo dos
professores de francés e inglés. Foram designados o padre René Boiret, professor
de lingua francesa, em 26 de agosto e o padre irlandés Jean Joyce, primeiro
professor de inglés do Brasil, em 9 de setembro. Ambos com salarios de 400.000

réis por ano.

[...] era necessario criar nesta capital uma cadeira de lingua inglesa,
porque, pela sua difusdo e riqueza e 0 nimero de assuntos escritos nesta
lingua, a mesma convinha ao incremento e a prosperidade da instrucéo
publica. (OLIVEIRA, 1999, p. 26).

Apesar da implementacdo do ensino da lingua inglesa no Brasil em
1809, ela ndo teve 0 mesmo prestigio que o francés, pois, na época, a “lingua
universal” era o francés devido ao enciclopedismo francés e a Revolugédo Francesa
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(1789), também obrigatorio para ingresso nos cursos superiores e academias
militares no Brasil. Ja& o inglés, desnecessario nos estudos secundarios, era uma
disciplina complementar dos estudos primarios, ensino justificado apenas pelas
relagcbes comerciais com a Inglaterra (OLIVEIRA, 1999, p. 25-26).

No periodo imperial (1822-1889), o inglés foi incluido no ensino
secundario com a criacdo do Colégio Pedro Il em 1837. O regente interino Bernardo
Pereira de Vasconcelos decretou a conversdo do Seminario de Sao Joaquim, criado
em 1739, em Colégio Pedro Il, primeira instituicdo de “ensino secundario” mantida
pelo governo para servir de modelo as demais (OLIVEIRA, 1999, p. 36).

Mas, o inglés, o francés e outras linguas eram ensinados com enfoque
tradicional, da mesma forma como era ensinado o latim (EGITO, 2008, p. 39).
Portanto, as linguas estrangeiras vivas (inglés, francés) e a lingua estrangeira morta
(latim) eram ensinadas da mesma forma.

A inclusdo do ensino de LEM nas escolas brasileiras ocorreu,
oficialmente, em 1855 quando se implementou, no curriculo das escolas
secundarias, a oferta de francés, inglés e alemdo, em carater obrigatério, e de
italiano, em carater facultativo. Desde entdo, tanto a presenca quanto o papel da
LEM como componentes curriculares passaram por mudancas significativas (SAO
PAULO, 2008, p. 41).

O inglés foi ensinado do quarto ao sétimo ano a partir do Decreto n°
4.468, de 1° de fevereiro de 1870 e somente no quinto ano a partir do Decreto n°
613 de 1° de maio de 1876, Reforma do ministro Cunha Figueiredo. O Decreto n°
7.247 de 19 de abril de 1879 da Reforma do conselheiro Lebncio de Carvalho,
aumentou a carga horéria do inglés e passou a ser lecionado no terceiro e quarto
anos (PACHECO; AMORIM, 2009).

Depois da Proclamac¢éo da Republica (1889), na reforma realizada por
Benjamin Constant, 1890, as linguas inglesa e alema foram excluidas do curriculo
obrigatério, passaram a ser opcionais nos curriculos escolares. Segundo Leffa
(1999), as opcgdes de inglés e alemdo eram excludentes, isto é, se era ofertado o
Inglés néo era ofertado o Alemao e vice-versa. Somente no fim do século XIX elas
se tornaram obrigatérias em algumas séries.

A partir dai houve um declinio do ensino de linguas estrangeiras: a
lingua classica grega foi excluida em 1915, nimero de aulas e anos do ensino e de

estudo da demais linguas foram diminuindo.
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Segundo Egito (2008, p. 40):

A carga horaria semanal destinada ao ensino de linguas modernas na
Educacéo basica foi sendo aos poucos diluida pelas diversas reformas
antes de 1931, tendo chegado a 47 horas em 1892, terminado com 17
horas obrigatérias em 1929, caracterizando um declinio no prestigio de
linguas na primeira republica.

Em 1931, Getulio Vargas cria o ministério da Educacdo e Saude
publica. O Inglés e o Francés continuaram obrigatérios e o Alemao passa a ter
carater facultativo.

O Decreto n° 20.833, de 21 de dezembro de 1931, institui o “método
direto” como método oficial de ensino de linguas estrangeiras (vivas).

A Reforma Capanema, Decreto-lei 4.244 de 09 de abril de 1942,
durante o governo Getulio Vargas (1882-1954), é considerada a que mais valorizou
0 ensino de lingua estrangeira, segundo Egito (2008, p. 41). O Latim, Francés e
Inglés eram disciplinas presentes no antigo ginasio. Ja no antigo colegial, as duas
primeiras continuavam, mas o Espanhol substitui o Latim.

A reforma Capanema deu énfase as linguas classicas e modernas. No
ginasio deveriam ser ensinados o Latim, Francés e Inglés, sendo as duas ultimas em
quatro e em trés anos.

No colegial, o Francés (trés anos), o Inglés( dois) e o Espanhol (um
ano); o Grego e o Latim em trés, no curso classico, pois havia também o
profissionalizante.

A Lei 4.024 do CFE (Conselho Federal de Educacao), de 21 de
dezembro de 1961, fixou as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que
retiram a obrigatoriedade do ensino de Lingua Estrangeira no colegial e deixam a
cargo dos estados a op¢ao pela inclusdo nos curriculos das ultimas quatro séries do
ginasio. [grifo nosso]

As disciplinas obrigatérias do curriculo federal passam a ser:
Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias e os conselhos estaduais de
Educacdo tinham a responsabilidade da escolha de duas disciplinas
complementares. Em nosso entendimento, as linguas estrangeiras foram colocadas
em posicao de menor prestigio.

Em 1970, na Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, é criado o
primeiro programa de pos-graduacdo em Linguistica aplicada ao ensino de Linguas
no pais, tendo como um dos idealizadores Maria Antonieta Alba Celani.
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Segundo Paiva (2003) e Egito (2008, p. 42), na LDB de 1971 - Lei
5692, na Resolucdo n°® 8 de 1° de dezembro de 1971, nota-se o desprestigio da
lingua estrangeira, pois fixa ao ndcleo comum de disciplinas obrigatorias
Comunicacdo e Expressédo, onde os conteudos obrigatérios sdo somente de Lingua
Portuguesa. No artigo 7°, citado pelas autoras, encontramos a comprovacao da nao
obrigatoriedade da LEM:

Recomenda-se que em comunicacdo e Expressdo, a titulo de acréscimo,
se inclua uma lingua Estrangeira Moderna, quando tenha o estabelecimento
condicdes para ministra-la com eficiéncia (Resolucdo n° 8 de 01/12/1971,
Artigo 7°). [grifo nosso].

Leffa (1999, p. 14) salienta ainda que, o fato de ser “dada como
acréscimo dentro das condi¢cdes de cada estabelecimento” de ensino, fez com que
muitas escolas tirassem a LEM do 1° Grau (hoje ensino fundamental) e incluissem
apenas uma aula semanal no 2° Grau (hoje ensino médio), muitas vezes somente
em um ano letivo.

Em 22 de dezembro de 1976, com a Resolugcdo 58/76 do Conselho
Federal de Educacdo, ha um resgate parcial do ensino de Lingua Estrangeira
moderna nas escolas. E decretada a obrigatoriedade para o colegial, e ndo para o
ginasio.

De acordo com Egito (2008, p. 43), a partir desta resolucdo, o ensino
de LE voltando a ser obrigatério no 2° grau e somente recomendac¢édo no 1° grau,
desvalorizou a disciplina em relacdo as demais do curriculo, em muitos estados nao
havia reprovagdo em LE, em S&o Paulo, perdeu até mesmo o status de “disciplina”
passando a ser “atividade” para aproveitar professores existentes.

A publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases em 1996 tornou o ensino de
linguas obrigatério a partir da 52 série. No ensino médio seriam incluidas uma lingua
estrangeira moderna, escolhida pela comunidade, e uma segunda opcional. Essa lei
resgata a relevancia da lingua estrangeira moderna na educacéo brasileira.

Em 1998, a publicacdo dos PCN de 5% a 82 séries listou 0s objetivos da
disciplina.

Em 1999, na edicdo dos PCN voltados ao ensino médio, a Lingua
Estrangeira assumiu a funcdo de veiculo de acesso ao conhecimento para levar o

aluno a comunicar-se de maneira adequada em diferentes situacdes. Os PCN
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reconhecem o desprestigio dado as linguas estrangeiras modernas na educacao

brasileira ao longo da historia do pais:

No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de
alguma forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi negada.
Consideradas muitas vezes, de maneira injustificada, como disciplina pouco
relevante, elas adquirem agora, a configuragéo de disciplinas tdo importante
como qualquer outra do curriculo, do ponto de vista da formacdo do
individuo. Assim, integradas a area de Linguagens, codigos e suas
Tecnologias, as Linguas Estrangeiras assumem a condicdo de serem parte
indissolivel do conjunto de conhecimentos essenciais que permitem ao
estudante aproximar-se de varias culturas e, consequentemente, propiciam
uma integracdo num mundo globalizado. (BRASIL, 1999, p. 49).

Ao figurarem inseridas numa grande &area-Linguagem, Cédigos e suas
Tecnologias - as linguas Estrangeiras modernas assumem a sua funcao
intrinseca que, durante muito tempo, esteve camuflada: a de serem veiculos
fundamentais na comunicacdo entre os homens [...]. (BRASIL, 1999, p. 51).

Em 2002, foram desenvolvidas novas orientagcdes ao ensino médio na
publicacdo PCN+ com sugestdes de procedimentos pedagodgicos adequados as
transformacdes sociais e culturais do mundo contemporaneo.

A Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005, institui a obrigatoriedade do
ensino de Espanhol. Conselhos Estaduais devem elaborar normas para que a
medida seja implantada em cinco anos, de acordo com a peculiaridade de cada
regiao.

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pelas escolas e
de matricula facultativa para o aluno, sera implantado, gradativamente, nos
curriculos plenos do ensino médio.

1° O processo de implantagdo devera estar concluido no prazo de cinco
anos, a partir da implantagéo desta lei.

2° E facultada a inclusdo da lingua espanhola nos curriculos plenos do
ensino fundamental de 5% a 82 séries. (BRASIL, 2005).

Na educacgdo publica estadual do estado de S&o Paulo, 0 ensino de
espanhol ja vem sendo oferecido nos Centros de Estudos de Linguas (CEL) em
carater ndo obrigatorio, em horario contrario ao ensino regular. O curso tem duracao
de trés anos e os alunos das escolas publicas estaduais podem se inscrever a partir
do ciclo Il do ensino fundamental, assim como os de Escolas Técnicas Estaduais
(ETEC). Também sdo oferecidas nos CELs, aulas de japonés, francés, italiano,
aleméao, de acordo com a demanda de alunos e professores.

O CEL da Diretoria de Ensino da Regido de Ourinhos oferece
espanhol, japonés e francés.



38

Vale ressaltar que o ensino de lingua inglesa, lingua estrangeira
moderna obrigatdria no curriculo do ciclo Il do ensino fundamental e do ensino
médio, se da no horario regular de aulas com carga horéaria de 2 aulas semanais. Ja
as linguas contempladas pelos CEL tém carga horéaria de 4 aulas semanais.

A partir de 2010, de acordo com a Resolugdo SE 83, de 05 de
novembro de 2009, que “dispbe sobre diversificacdo curricular no ensino médio,
relacionada a lingua estrangeira moderna” (SAO PAULO, 2009c), considerando a
necessidade de “fortalecer e enriquecer o curriculo do ensino médio, no que
concerne a lingua estrangeira moderna” (SAO PAULO, 2009c), no Artigo 1°, o
ensino de lingua estrangeira moderna, inglés, sera oferecido aos alunos do ensino
médio da rede publica estadual (22° e 32° do EM de escolas estaduais situadas em
municipios com mais de 50.000 habitantes) nos CELs. A carga horéria do curso sera
120 h distribuidas em 3h semanais durante o ano letivo de 2010. A énfase do ensino
sera priorizar a habilidade oral, visto que o curriculo oficial contempla especialmente
as habilidades de leitura e escrita em lingua estrangeira.

O Programa de Aperfeicoamento em Idiomas, lancado em 2010,
também, contemplara alunos que nao forem atendidos nos CELs, em escolas
particulares de idiomas credenciadas na FDE, com carga horaria de 80 h, divididas
em dois médulos semestrais, no ano de 2010. O aluno classificado de acordo com
critérios pré-estabelecidos pela SEE (caso a demanda de inscritos seja maior que o
namero de vagas oferecidas) tera bolsa de estudos custeada pela SEE na

credenciada que escolher, inclusive com material incluso.

2.3 Diferentes Abordagens do Ensino de Linguas Estrangeiras

O processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras sempre
foi diretamente influenciado, principalmente, por duas ciéncias: a Linguistica e a
Psicologia (SCHUTZ, 2007a).

Nosso objetivo foi apresentar uma sintese dos principais abordagens
de ensino de linguas estrangeiras numa visdo diacrbnica (sucessao histérica das

diferentes abordagens), no intuito de contextualizar a metodologia utilizada na
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formacdo basica em LE dos professores pesquisados e a metodologia que utilizam
hoje com seus alunos na escola publica, nos ensino fundamental e médio.

Com relacdo a utilizacdo destes termos, convém mencionar uma
dificuldade terminolégica entre método, metodologia e abordagem apontadas por
Cestaro (2009), Leffa (1988) e Almeida Filho (2002).

Puren (apud CESTARO, 2009, p. 3) chama de método o proéprio
material de ensino; metodologia estaria em nivel superior, englobando os objetivos
gerais, conteudos linguisticos, teorias de referéncias, situacdes de ensino e
subentendem a elaboracdo de um método. Para descrever os diferentes métodos e
ensino de linguas estrangeiras, Leffa (1988, p. 211-212) explica que devido a grande
abrangéncia com que se usava o termo “método” no passado, convencionou-se em
subdividi-lo em abordagem (“approach” em inglés) e método propriamente dito.
Segundo o referido autor, abordagem é o termo mais abrangente e engloba
pressupostos tedricos acerca da lingua e da aprendizagem. As abordagens variam
na medida em que variam esses pressupostos. O método tem uma abrangéncia
mais restrita e pode estar contido dentro de uma abordagem, ndo s&o pressupostos
tedricos de aprendizagem de linguas, e sim normas de aplicacdo desses
pressupostos. Refere-se a um conjunto de procedimentos, a um sistema que
esquematiza 0 como ensinar uma lingua.

Segundo Almeida Filho (2002, p. 13)

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

O pressuposto, por exemplo, de que uma lingua € uma resposta
automatica a um estimulo e de que a aprendizagem se da pela automatizacao
dessas respostas vai gerar uma determinada abordagem para o ensino de linguas,
que serd diferente da abordagem gerada pela crenca de que a lingua é uma
atividade cognitiva e de que a aprendizagem se da pela internalizacdo das regras
gue geram essa atividade (COVINO, 2006).

Almeida Filho (2002, p. 35) diz que abordagem de ensino é uma
espécie de filosofia, uma forca potencial capaz de orientar todas as decisdes e

acOes da operacéao global de ensinar linguas.
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De acordo com o0 mesmo autor, o conceito de abordagem, além de ser
também compreendido como uma filosofia, € um enfoque, uma aproximacdo, um
tratamento, uma lida: o objeto direto de abordar é justamente o processo ou a
construcdo do aprender e do ensinar uma nova lingua( ALMEIDA FILHO, 2002, p.
18) e diz ainda que os conceitos de metddo e metodologias se opdem hoje em dia

ao conceito de abordagem:

[...] conceito de abordadem- mais amplo e mais abstrato — indicador, na sua
abrangéncia, de um conjunto potencial de crencgas, conceitos, pressupostos
e principios que orientam e explicam (a metodologia) ndo sé as
experiéncias diretas com e na L — alvo (método) em salas de aula mas
também as outras dimensdes do processo complexo (a operagdo) de
ensinar uma lingua, a saber, o planejamento curricular e/ou programas
especificos, os materiais de ensino, e a avaliagcdo do préprio processo e dos
seus agentes. (ALMEIDA FILHO, 2009, p. 63).

As Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio, Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2006, p. 153) também trazem algumas

consideragdes de Almeida Filho sobre a diferenciagcdo das terminologias:

Os professores de linguas precisam, entre outras cousas, produzir o seu
ensino e buscar explicar porque procedem das maneiras como fazem. Para
dar conta desse duplo desafio, 0 movimento comunicativo tem sugerido
alcancarmos a posi¢cdo mais alta, o nivel de abstracdo das crencas e
pressupostos guias. Isso equivale elevar a abstracdo do nivel do método
(materialidade de ensino, férmula estavel da ac¢do pedagégica) para
abordagem (conjunto de conceitos nucleados sobre aspectos cruciais do
aprender e ensinar uma nova lingua). Note-se que o alcangcamento dessa
abstracao se da para um patamar ainda mais acima de metodologia tomada
como conjunto de idéias que justificam o ensinar de uma certa maneira, isto
€, um método.A abordagem é mais ampla e abstrata do que a metodologia
por se enderecar ndo s6 ao método mas as outras trés dimensfes de
materialidade do ensino, a do saber, a do planejamento apés determinacéo
dos objetivos, a dos materiais(que se escolhem ou se produzem) e a do
controle do processo mediante avaliacdes.

Concordando com Cestaro (2009), Leffa (1988) e Almeida Filho (2002),
adotamos o termo abordagem para designar a forma como o ensino-aprendizagem
de Lingua Estrangeira vem se processando ao longo dos anos.

Vale lembrar que uma abordagem ndo tem marcos exatos de tempo,
termina uma e necessariamente ja comeca a outra, ignorando-se totalmente a
anterior. Ha4 uma evolucdo. Concordamos com as consideracdes de Leffa (1988,
p. 230) referentes a abordagem de ensino de linguas estrangeiras: “Nenhuma

abordagem contém toda a verdade e ninguém sabe tanto que ndo possa evoluir. A
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atitude sébia € incorporar 0 novo ao antigo; 0 maior ou menor grau de acomodacao
vai depender do conhecimento prévio de cada um”.

Portanto ha necessidade que professor de lingua estrangeira tenha
conhecimento das abordagens de ensino de LEs, suas pecularidades, suas

vantagens ou desvantagens, de acordo com o0s contextos de estudo.

2.3.1 Grammar-translation approach or traditional approach (abordagem
graméatica-traducdo ou abordagem tradicional)

Historicamente, € a primeira e mais antiga metodologia de ensino de
linguas. Tem sido a metodologia de ensino de linguas com mais tempo de uso,
ainda sendo utilizada por alguns professores até hoje, século XXI, de acordo com
Leffa (1988) e Schitz (2007a). Segundo Leffa (1988, p. 213), surgiu com o interesse
pelas culturas grega e latina na época do Renascimento e continua empregada até
hoje. E 0 método da gramatica e traducdo. Segundo Neves (apud PAIVA, 1996, p.
70), na abordagem tradicional a énfase é dada ao ensino de gramatica de forma
dedutiva, através de explicacdes de regras gramaticais, feitas na lingua materna do
aluno. Nao ha nenhuma preocupacdo com a habilidade oral. O professor assume
papel de autoridade, detentor do saber e a interacao professor-aluno é centrada no
professor. O dicionario e o livro de gramatica sdo 0s principais instrumentos de
trabalho. De acordo com Leffa (1988, p. 213), os procedimentos adotados no ensino
de inglés nessa abordagem sao:

a) memorizacao prévia de uma lista de palavras;

b) conhecimento de regras necessarias para unir essas palavras em
frases;

c) exercicios de traducdo.

O foco é dominar a gramatica normativa e a traducdo literal. As
estratégias de ensino sdo: trabalho com textos, exercicios de traducdo, e
memorizacdo de regras gramaticais e vocabulario, com o uso de ditados. Sendo

uma abordagem dedutiva, parte sempre da regra para os exemplos.
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Segundo Shitz (2007a), foi muito usada até meados do século XX, e

seu descrédito foi devido a ndo desenvolver qualquer habilidade oral.

2.3.2 Direct approach (abordagem direta)

Tradicionalmente chamado método direto mas, de acordo com Leffa
(1988, p. 214), € uma abordagem.

Surgiu em meados do século XIX na Europa e chegou ao Brasil em
1932 (PACHECO; AMORIM, 2009).

O termo direta se refere ao acesso direto ao sentido sem intervencao
da traducdo, fazendo o aprendiz pensar diretamente na lingua estrangeira.

De acordo com Cestaro (2009), até aproximadamente a década de 40
a aprendizagem da lingua estrangeira estava centrada no ensino de vocabulario,
privilegiando-se a habilidade escrita, ignorando-se as habilidades de audicéo e fala.
A abordagem direta surgiu em oposicdo a abordagem tradicional, respondendo a
NOVOS anseios sociais.

A abordagem direta introduziu a oralidade na sala de aula. A gramatica
€ ensinada de forma indutiva, com estruturas retiradas do texto em estudo. O papel
predominante continua sendo do professor que precisa manter a aula ativa, nao
deixando que aluno pense na lingua nativa (PAIVA, 1996, p. 71).

As principais caracteristicas do método direto, segundo Nicholls (apud
EGITO, 2008, p. 49):

e a instrucdo era realizada totalmente na lingua estrangeira, com
exclusé@o absoluta da lingua materna do aprendiz;

e foi introduzido o didlogo como meio instrucional;

e a apresentacdo oral do didlogo era apoiada em ilustracdes
pictoricas, miméticas e/ou gestuais;

e 0S exercicios consistiam essencialmente de perguntas e respostas
sobre textos e didlogos estudados;

e pela primeira vez, foi feita alusédo a cultura como parte integrante da
aprendizagem.
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De acordo com Leffa (1988), o ensino de LE seguia os procedimentos:

e a aprendizagem da lingua deve obedecer a sequéncia: ouvir, falar,
ler e escrever;

e 0 ensino da lingua deve ter carater pratico e ser ministrado na
propria lingua, adotando-se o método direto desde a primeira aula;

e 0 significado das palavras deve ser transmitido ndo pela traducéo,
mas pela ligacdo direta do objeto, a sua expressao, usando-se para
isso ilustracdes e objetos do mundo real;

e as nocdes gramaticais devem ser deduzidas pela propria
observacdo e nunca apresentadas sob forma tedrica e abstrata de

regras.

A primeira escola Berlitz, fundada nos Estados Unidos em 1878, é um
exemplo do sucesso comercial da abordagem (LEFFA, 1988, p. 214).

Fundamentava-se na ideia que a LE deveria ser aprendida através dela
mesma, e a LM nunca deveria ser usada em sala de aula. Seu foco era fazer o
aluno comegar a pensar na outra lingua, sem traduzi-la, por meio do contato direto
com o idioma. As estratégias de ensino eram exercicios de conversacdo com base
em modelo de perguntas e respostas. Nao se usa a lingua materna, e a
compreensao é feita por gestos, imagens, simulacdes. O processo de aprendizagem
obedece a sequéncia de ouvir e falar, ler e escrever. As atividades sao de
compreensao de texto e gramatica.

A abordagem direta foi adotada oficialmente no Brasil pelo decreto
20.833 de 21 de dezembro de 1931 e foi introduzida no Brasil em 1932 no Colégio
Pedro Il (LEFFA, 1988, p. 215). Seu principal defensor, Antonio Carneiro Leao
(1887-1966), publicou, em 1935, o livro O Ensino de Linguas Vivas.

Cestaro (2009, p. 4) ressalta que os exercicios ditos de conversacéo
eram baseados em pergunta/resposta; perguntas fechadas e havia uma preparacao
oral dos exercicios que tinham que seguir um modelo, anteriormente proposto.

A cronica de Rubem Braga (2007) “Aula de inglés”, de 1945, retrata
uma aula de inglés da época, através do Método Direto, que se propunha a
desenvolver as habilidades orais, mas percebe-se que ndo havia relacdo entre o que

aprendia na sala de aula e o contexto do aluno:
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A professora pergunta em inglés, ao aluno (o narrador), se determinado
objeto é um elefante. Apds uma cuidadosa analise, ele responde que néo.
Pergunta, entdo, se € um livro; prontamente o narrador responde que nao.
Pergunta se é um handkerchief (lenco), palavra que o aluno ndo conhece,
mas responde que néo e acerta. A Ultima pergunta, se é um cinzeiro (ash-
tray), o aluno responde que sim. A professora fica satisfeita por ter acertado
tudo.

[...]

Retirei-me imensamente satisfeito daquela primeira aula; andei na rua com
passo firme e ao ver, na vitrine de uma loja, alguns belos cachimbos
ingleses, tive mesmo a tentacdo de comprar um. Certamente teria
entabulado uma longa conversacdo com o embaixador britanico, se o
encontrasse naquele momento. Eu tiraria o cachimbo da boca e lhe diria:___
It's not an ash-tray! (Isto ndo é um cinzeiro!) E ele na certa ficaria muito
satisfeito por ver que eu sabia falar inglés, pois deve ser sempre agradavel
a um embaixador ver que sua lingua natal comeca a ser versada pelas
pessoas de boa-fé do pais junto a cujo governo é acreditado. (BRAGA,
2007, p. 63-65).

2.3.3 Structural approach (abordagem estrutural)

Também conhecida como abordagem ou método audiolingual, a
abordagem estrutural € embasada na repeticdo oral e com orientacdo behaviorista
de acordo com Celani (2009, p. 42) em entrevista a Revista Nova Escola.

A abordagem estrutural se concretizou nos métodos audiolingual e
audiovisual. O audiolingual foi o primeiro a valorizar a modalidade oral da lingua e
ganhou notoridade nos centros de linguas em todo o mundo, inclusive no Brasil
(EGITO, 2008).

Surgiu durante a Segunda Guerra Mundial quando o exército
americano sentiu a necessidade de produzir falantes fluentes em varias linguas e
nao os encontrou. De acordo com Cestaro (2009, p. 5), para atingir este objetivo, foi
lancado em 1943 um grande programa didatico dando origem ao “método do
exeército”, posteriormente a metodologia audio-oral. Leffa (1988, p. 219) diz que as
turmas de alunos eram de numero reduzido e estudavam nove horas por dia por um
periodo de seis a nove meses.

Segundo Neves (apud PAIVA, 1996, p. 71), a abordagem estrutural ou
audiolingual criou raizes firmes em todo o mundo principalmente porgue sua
fundamentacédo teorica teve o suporte cientifico da psicologia comportamental e da

linguistica estrutural.
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Almeida Filho (1999, p. 47) aponta que essa abordagem predominou
no Brasil principalmente nas décadas de 60 e 70.

Segundo Leffa (1988, p. 219), algumas das premissas desse método
eram “lingua é fala e ndo escrita”, privilegiando portanto a habilidade oral, e “lingua é
um conjunto de habitos”. Sendo a lingua vista como um habito condicionado que se
adquire através de um processo mecanico de estimulo e resposta. O método era
baseado no behaviorismo de Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) e pelo
estruturalismo de Ferdinand Saussure (1857-1913).

O foco é fazer o aluno adquirir o dominio do idioma de forma natural.
As estratégias de ensino sdo audicao, repeticdo, memorizacao e exercicios orais de
palavras e frases feitas para que o aprendizado se dé por meio de reflexos
condicionados.

Na visdo behaviorista,

A aprendizagem de uma Lingua Estrangeira € compreendida como um
processo de adquirir novos habitos linguisticos no uso da lingua
Estrangeira. Isso seria feito por meio da automatizacdo desses novos
habitos, usando uma rotina que envolveria ESTIMULO, a exposicdo do
aluno ao item lexical, a estrutura sintatica etc, a serem aprendidos,
fornecidos pelo professor; RESPOSTA do aluno; REFORCO, em que o
professor avaliaria a resposta do aluno. Essa visdo na sala de aula de
Lingua Estrangeira resultou no uso de metodologias que enfatizavam
exercicios de repeticdo e substituicdo. (BRASIL, 1998, p. 56).

Neves (apud Paiva, 1996, p. 71) aponta como ponto positivo dessa
abordagem estender o ensino de LE a um maior nimero de alunos porque 0s
exercicios ndo exigem muito raciocinio abstrato. Mas por outro lado, critica-a pelo
excesso de exercicios de fixacdo, dialogos que ndo se aplicam a situacdes reais de
conversacao.

De acordo com Schiitz (2007a, p. 2), esta abordagem deu origem ao
método audiovisual, também baseado em automatismo. Sdo métodos que nao
dependem de professores proficientes na LE, faceis de serem montados e
econdmicos para serem mantidos, por essa razéo sao usados até hoje em cursos de
inglés no Brasil.

Leffa (1988, p. 221) diz que o audiolingualismo dominou o ensino de
linguas até inicio da década de 70. Boomfield, no campo da linglistica, Skinner na

psicologia séo alguns dos grande nomes do movimento.
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2.3.4 Communicative approach (abordagem comunicativa)

Na década de 1970, comecam a surgir novas teorias nas areas da
linguistica e da psicologia educacional. Schiitz (2007b) ressalta que Piaget e Lev
Vygotsky, pais da psicologia cognitiva contemporanea, ja haviam proposto que o
conhecimento € construido em ambientes naturais de interagdo social, estruturados
culturalmente. O objetivo ndo era descrever a forma da lingua, mas aquilo que se faz
atraves da lingua: comunicacéao.

Segundo Leffa (1988, p. 225) nao faltaram as chamadas taxionomias,
tentativas de classificacao sistematica das noc¢fes e funcdes. As mais citadas pelo

referido autor sdo de:

e Wilkins (1976) que dividiu as nogcdes em: categorias semantico-
gramaticais (tempo, espaco, quantidade, caso, etc) e categorias de
fungbes comunicativas;

eVan Ek (1976) que dividiu as fungcdes em seis categorias: (1)
expressando e descobrindo informacbes factuais (exemplo:
identificando, perguntando etc.); (2) expressando e descobrindo
atitudes intelectuais (exemplo: concordando, negando etc.); (3)
expressando e descobrindo atitudes emocionais (exemplo:
expressando ou inquirindo sobre prazer, surpresa, gratidao etc); (4)
expressando e descobrindo atitudes morais (pedindo desculpas,
expressando aprovacao, etc); (5) persuasdo (pedir a alguém para

fazer algo, etc); (6) socializacdo (cumprimentar, despedir-se, etc).

A nocdo béasica que sustenta a abordagem comunicativa € a da
competéncia comunicativa, a interacdo. Essa nocao foi defendida primeiramente por
Dell Hymes que ampliou a ideia de competéncia de Noam Chomsky, valorizando os
elementos sécio-culturais que permeiam o uso da lingua (EGITO, 2008, p. 52).

Segundo Almeida Filho (2002, p. 15):

Aprender uma lingua nessa perspectiva € aprender significar nessa nova
lingua e isso implica entrar em relagdes com outros numa busca de
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experiéncias profundas, validas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de
novas compreensdes e mobilizadora para acdes subsequentes. Aprender
LE assim é crescer numa matriz de relagdes interativas na lingua alvo que
gradualmente se desestrangeriza para quem a aprende.

O foco é aprender a lingua nos contextos em que ela é realmente
utilizada. As estratégias de ensino sdo: criacao de situacdes reais de uso do idioma,
com atividades que envolvam comunicacdo entre as pessoas e a utilizagcdo de
diversos géneros textuais, orais e a reflexado sobre eles.

A abordagem comunicativa defende a aprendizagem centrada no
aluno, o professor assume o papel de orientador. Técnicas de trabalhos em grupo
séo adotadas (LEFFA, 1988, p. 227-228).

Em 1977, o professor José Carlos Paes de Almeida Filho, hoje
professor da Universidade de Brasilia, € o primeiro brasileiro a defender uma
dissertacdo de mestrado com foco na abordagem comunicativa para o ensino de um
idioma.

Um evento realizado na Universidade Federal de Santa Catarina, em
1978, foi pioneiro no Brasil em combater as ideias estruturalistas do método audio-
lingual, funcionando como semente do movimento comunicativista.

E Leffa (1988, p. 226-227) faz referéncia ao tipo de material utilizado:

O material usado para a aprendizagem da lingua deve ser auténtico. Os
didlogos devem apresentar personagens em situacdes reais de uso da
lingua, incluindo até os ruidos que normalmente interferem no enunciado
(conversas de fundo, vozes distorcidas no telefone, diccdes imperfeitas,
sotaques, etc.) os textos escritos ndo devem se restringir aos livros ou
artigos de revistas mas abranger todas as formas de impressos: jornais
(noticias, manchetes, fotos com legendas, propagandas, anuncios
classificados etc), cartas, formularios, contas, catalogos, rotulos, cardapios,
cartazes, instru¢bes, mapas, programas, bilhetes, contatos, cartées, listas
telefénicas, tudo enfim ao que o falante nativo esta exposto diariamente [...].

2.3.5 O ensino de lingua inglesa na rede publica estadual paulista

A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para a disciplina de
Lingua Estrangeira Moderna (LEM), lancada em 2008 (SAO PAULO, 2008, p. 41-43)
apresenta duas orientacdes metodoldgicas principais no Brasil, que nortearam o

ensino de linguas estrangeiras a partir de 1855: a estruturalista e a comunicativa. A
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primeira tem foco no Saber, conhecimento da lingua como um sistema de regras em
primeiro plano, os conteddos sao relacionados a descricdo da estrutura da lingua.
Os textos, quando trabalhados, eram vistos como coletanea de frases onde havia o
predominio da estrutura gramatical em estudo. Havia explicitacdo de regras
seguidas de exercicios de aplicacdo das mesmas, no geral, descontextualizados.

A segunda, de énfase comunicativa, tem o foco no Fazer, a lingua em
uso estava em primeiro plano, as fungbes comunicativas sao privilegiadas, tais
como: cumprimentar, trocar informacdes pessoais, perguntar e responder sobre
acontecimentos temporalmente identificados. Essas funcbes buscavam uma
teatralizacdo da vida, como se todas as realizacbes comunicativas estivessem
previstas e passiveis de serem reproduzidas. Propunha um trabalho com as quatro
habilidades: ler, falar, ouvir e escrever, mas a habilidade oral ficava em primeiro
plano.

A proposta CENP 0155, publicada em 1981

Fazia uma distribuicdo ordenada, tradicional do conteddo programatico
organizado por categorias gramaticais e apresentava uma disposicao de
estruturas articuladas com situacGes e atividades. Utilizava-se técnicas
Audio-linguais, com repeticdo exaustiva de sentencas gramaticais corretas,
geralmente sem nenhuma aplicacdo pratica, uma vez que a realidade do
aprendiz n&o era levada em conta. (SAO PAULO, 1997, p. 25).

J& a Proposta Curricular de 1988 (SAO PAULO, 1997, p. 25) estava
centrada no aluno, “[...] o enfoque estd na comunicacado, na interacdo, em situagdes
muito préximas da realidade dos educandos”. Ndo seguia um método novo, mas sim
um novo tipo de abordagem: Communicative Approach (SAO PAULO, 1997, p. 25).

Hoje, ha uma terceira orientacdo que enfatiza os letramentos multiplos

e gue é adotada na Proposta Curricular do Estado de Sédo Paulo de 2008:

A orientacdo atual pressupde uma alteracdo significativa no conceito de
conteldo em LEM. Nao se trata mais de privilegiar a gramatica ou as
funcBes comunicativas, mas de promover o0 conhecimento e
reconhecimento de si e do outro, traduzido em diferentes formas de
interpretacdo do mundo, concretizadas nas atividades de producéo oral e
escrita, desenvolvidas em cada uma das etapas de escolarizagdo. (SAO
PAULO, 2008, p. 43).

A orientagcdo baseada no letramento sustenta-se nas relagdes
existentes entre os principios Saber e Fazer — em mudltiplas linguagens e géneros

discursivos, propiciando a constru¢cdo de uma visdo de linguas capaz de promover



49

autonomia intelectual e maior capacidade de reflexdo dos aprendizes, contribuindo

decisivamente para a formacgéo cidada dos educandos.

QUADRO 1 - Orientacfes para o ensino de LEM/Inglés

Orientacao

de énfase
estruturalista

Orientacao
de énfase
comunicativa

Orientacao
de énfase no
letramento

e Saber
» Sistema lingUistico

* Ampliacdo do repertorio
de estruturas gramaticais
analisadas em textos
escritos

Fazer
Lingua em uso
Funcdes comunicativas

Ampliacdo do repertério
de praticas orais por

Fazer e refletir sobre o
fazer com as ferramentas
do pensar

Relagbes entre forma e uso

Ampliacao do repertério

de praticas de leitura com
base nas relagdes entre
oralidade e escrita

meio de didlogos
* Padrdes prescritivos com
base na linguagem verbal | * Padrdes de
escrita comunicabilidade com * Padrées de adequagdo com
base na oralidade base no conhecimento das
convengdes de diferentes
modalidades e géneros
textuais (orais e escritos)

Fonte: S&o Paulo (2008, p. 43).

2.4 A Formacéao Continuada de Professores

Ser professor é um privilégio, n6s ndo podemos nos esquecer
nunca disto. Nossa formacg&o nunca acaba, estd sempre comecando [...]

Julio Aquino (apud TREVIZAN,1998, p. 34)

Segundo Underhill (apud DUARTE, 2002, p. 45), a formagao
continuada de professores é “a continuous process of transforming human potencial
into human performance, a process that is never finished”. Ou seja, um processo
continuo de transformacdo do potencial humano em desempenho humano, um

processo que nunca termina. (traducéo nossa).
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2.4.1 Anélise de termos

Inicialmente, partindo das leituras de Marin (1995), Hypdlitto (2000),
Leffa (2001), Vieria-Abrah&do (1996), Imbernon (2006, 2010), Celani (2002), Candau
(1996), consideramos pertinente apresentar analise de termos amplamente

empregados com significacdo de formacao continuada.

o Reciclagem

De acordo com Hypdlitto (2000), o termo reciclagem surgiu na década
de 80, envolvia cursos para profissionais de varias areas, além da educacao.
Concordamos com a autora que reciclar pressupbée um movimento circular, mais
apropriado para objetos, coisas do que para seres humanos. Acrescentamos que,
principalmente hoje, devido a conscientizacdo de preservacdo ambiental, sabemos
gue o termo esta relacionado diretamente com a reciclagem de materiais (lixo),
principalmente descartaveis, reutilizando-os para outros fins. O produto é totalmente
modificado, por isso, o termo torna-se inviavel quando relacionado a educacao, a
seus profissionais.

E Marin (1995, p. 14) diz ainda que:

[...] a adocdo desse termo e sua concep¢do em nosso meio educacional
levaram a proposicdo e a Iimplementagcdo de cursos rapidos e
descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos que
tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o ensino,
abordando-o de forma superficial.

Celani (2002, p. 22) diz ainda que ndo é dificil de verificar que cursos
denominados de “reciclagem” ndo contribuem efetivamente para o desenvolvimento

profissional dos professores:

Cursos esporadicos, seminarios, oficinas, em geral, representam apenas
bolsbes na vida profissional do professor. S&o eventos nos quais resultados
de avancos em campos especificos sdo apresentados, talvez absorvidos,
novos materiais sdo mostrados e discutidos, até novas teorias s&o
expostas. No entanto, entre um bolsdo e outro fica o vazio, a falta de
comunicacao, a falta de integracdo com o trabalho do dia-a-dia, a falta de
continuidade [...]
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° Treinamento

[...] formar € muito mais do que puramente treinar o
educando no desempenho de destrezas.
(FREIRE, 1996, p. 15)

O termo “treinar” remete a ideia de” repeticAo mecanica” e nos faz
lembrar de “adestramento de animais”, apresenta passividade de quem é treinado,
segundo Hypolitto (2000). A autora acredita que o termo néo € totalmente improprio,
podendo ser incorporado em agfes de educacdo continuada na area de educacgéo
fisica, para desenvolver destreza muscular, por exemplo.

Esse termo é encontrado na LDB 9.394, de 1996, no seu artigo 87,
p. 35: “§ 4° Até o fim da Década da Educagéo somente serdo admitidos professores

habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo” (grifo N0ss0).

o Aperfeicoamento

Aperfeicoamento, de acordo com o dicionario Houaiss (2010), tem
significado de “ato ou efeito de aperfeicoar-se”, podendo ser compreendido como um
conjunto de acgles para tornar perfeito, complementar algo. No caso da educacéao,
os professores.

Hypolitto (2000) critica a utilizacdo desse termo, pois seria pensar que
0s cursos completam alguém, tornando-o perfeito e concluido: “H& inadequacdes no
significado desse termo, pois os seres humanos poderdo tentar melhoria, quer na
vida, quer no trabalho, mas a perfeicédo, que significa nao ter falhas, € humanamente

impossivel”.

o Atualizacéo

Atualizar significa “tornar atual” e € inadequado considerar o professor
desatualizado, pela rotina de sala de aula, e as autoras Barberi, Carvalho, Uhle
(1995) salientam que a restricdo que se faz, quanto a utilizacdo desse termo e o fato
de que, em geral, se refere mais a pbr conteudos em dia, ndo contribuindo para a
“atualizacao do professor”.

Imbernén (2010, p. 93), quando analisa o papel dos formadores na

formacdo continuada, papel criticado durante décadas por serem estes
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“considerados especialistas infaliveis ou académicos que desenvolviam um modelo
histérico reprodutor de ideias dos outros”, salienta que o papel deles consistia na
“atualizacdo” dos docentes, colocé-los em dia com os conhecimentos e foi um tipo
de formacdo que gerou mais prejuizo do que beneficio. Imbernén (2006, p. 49)
também enfatiza que é necessario abandonar-se 0 “conceito obsoleto de que
formacdo é atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor” e que
deve-se adotar o conceito que formacdo € “descobrir, organizar, fundamentar,
revisar e construir teoria” (IMBERNON, 2006, p. 49), os profissionais da educacgao

sao construtores do conhecimento pedagdgico de forma individual e coletiva.

e Capacitacao

Capacitar é tornar capaz, habilitar e convencer, persuadir de acordo
com o dicionario Aurélio (2009). No sentido de convencimento e persuasao torna-se
um termo inadequado para acdes de formacdo continuada, pois, segundo Marin
(1995, p. 17), “Os profissionais da educacdo ndo podem, e ndo devem ser
persuadidos ou convencidos de ideias, eles devem conhecé-las, analisa-las, critica-
las, até mesmo aceita-las, mas mediante uso da razao”.

E Vieria-Abrah&o (1996) critica cursos de “capacitacéo” oferecidos por
secretarias de educagéao e universidades, pois considera-os limitados principalmente
por serem (na maior parte das vezes) de curta duracdo e nao levam professor a
refletir sobre pratica, além disso, ndo acompanham professor nas salas de aula

depois dos cursos ou durante 0s mesmos.

e Educacéao continuada / Formacao continuada

A conceitualizagdo apresentada por Marin (1995, p. 19) é apropriada:

[...] 0 uso do termo educacéo continuada tem a significagdo fundamental do
conceito de que a educacgdo consiste em auxiliar profissionais a participar
ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto
de saberes de sua profissao.

A referida autora compreende a educagcdo como um processo que se

estende por toda a vida, um processo em continuo desenvolvimento. Em Imbernon
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(2010, p. 115), podemos encontrar a definicdo de formacdo continuada de

professores como:.

Toda intervencdo que provoca mudancas no comportamento, na
informacdo, nos conhecimentos, na compreensdo e nas atitudes dos
professores em exercicio. Segundo 0s organismos internacionais, a
formacgdo implica a aquisicdo de conhecimentos, atitudes e habilidades
relacionadas ao campo profissional.

Em Leffa (2001, p. 336) também podemos encontrar um quadro

interessante sobre formacao:

_.-"-'_'_

TS |

=i

TREINAMENTO | wap | PRATICA

PRATIEA

FIGURA 1 - Diferenga entre formacao e treinamento
Fonte: Leffa (2001).

Analisando as consideracdes de Leffa (2001, p. 336), o termo
treinamento aparece estreitamente ligado a pratica, ao ensino mecanico,
anteriormente comentado. E o ensino de técnicas e estratégias que o professor deve
dominar, sem preocupacdo com a teoria. J& formacao tem um sentido mais amplo,
complexo: e ha uma relacdo dialégica constante entre teoria, pratica de sala de aula
e ainda, a reflexdo sobre ambos ( teoria e préatica). Complementamos ainda com
Candau (1996, p. 150):
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A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulac@o de cursos, palestras, seminarios etc, de conhecimentos ou
técnicas, mas sim como um trabalho de reflexibilidade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interacdo matua [...].

Freire (1996, p. 43) salienta também a importancia da reflexdo critica
na formacdo do professor: “[..] na formacdo permanente dos professores, o

momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica

[T

2.4.2 A importancia da formacédo continuada de professores

Formar-se continuamente significa também estar sob os
signos contraditérios da conservacdo e a inovacdo. Tendo
alcancado um patamar profissional de ensino de lingua(s)
pode parecer confortavel permanecer nele ou perigoso seguir
assim sem algum desequilibrio curioso que o desejo de
mudanca ou renovacdo desencadeia. Seja como for, ao
professor cabe sempre o desafio de pensar-se como pedra
que rola, como profissional que merece o olhar da
observagéo cientifica que refaz os conhecimentos e os
coloca para sua inspecao formadora.

Almeida Filho (2009, p. 72-73)

“A formacdo continuada de professores esta na ordem do dia”
(NOVOA, 1992, p. 9). O tema adquiriu relevancia e posicdo de destaque no meio
educacional no momento atual e a busca pela qualidade de ensino comprometida
com a formagdo para a cidadania na educacdo basica exige um repensar da
formacao inicial e continuada dos docentes (CANDAU, 1996, p. 140).

Névoa (1992) “diz que” ndo ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacao pedagogica, sem uma adequada formacao do professor.

Concordamos com o0s posicionamentos de Candau (1996) e NoOvoa
(1992), acreditamos que os professores de LEs, principalmente, necessitam da
formacdo continuada, pois ha muitas deficiéncias na formacao inicial. A adequada
formacdo continuada de tais profissionais podera contribuir diretamente para a

melhoria da qualidade de ensino-aprendizagem na educagéo basica.
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A SEESP divulgou recentemente o documento “As raz6es do sucesso
académico de estudantes da educacao basica: um estudo de fatores associados ao
desempenho dos alunos no SARESP 2008”. O referido documento apresenta
consideracdes de Darling-Hammond (apud SAO PAULO, 2009b, p.14): “Na pesquisa
dos fatores intraescolares, o que os estudos tém consistentemente mostrado é que a
mais importante influéncia da escola na variacdo do desempenho dos alunos € a
gualidade do professor”. A pesquisadora diz ainda “estudos ainda revelam que essa
associacdo é progressivamente maior nas séries mais avancadas, e portanto, ha um
impacto cumulativo da qualidade do conjunto de professores da escola neste
desempenho” (DARLING-HAMMOND apud SAO PAULO, 2009b, p. 14).

Portanto € de extrema importancia investir na formacdo dos
profissionais da educagédo. A SEE do estado de S&o Paulo, em seu documento
Caderno do Gestor (SAO PAULO, 2009a, p. 21) reconhece a importancia de
investimentos na formacao continuada de professores.

O tema esta inserido nas 10 metas do Plano Politico Educacional do
Governo do Estado de S&o Paulo (2007-2010) “Programas de formacao continuada
e capacitacao da equipe.”

O documento diz ainda: “A qualificacdo permanente dos professores e
gestores é um dos pontos centrais para garantir os resultados de aprendizagem. O
investimento de recursos nesse sentido pautou acdes propostas pelo sistema” (SAO
PAULO, 2009a, p. 21).

Recorremos novamente a Noévoa (1992, p. 2), que evidencia a
importancia do professor na sociedade do século XXI e porque séo privilegiados no
programas de agles politicas:

Nos dias de hoje, ha uma retérica cada vez mais abundante sobre o papel
fundamental que os professores serdo chamados a desempenhar na
construgdo da “sociedade do futuro”. Um pouco por um lado, politicos e
intelectuais juntam as suas vozes clamando pela dignificacdo dos
professores, pela valorizacdo da profissdo docente, por maior autonomia
profissional, por uma melhor imagem social etc. [...] porque lhes cabe formar
0S recursos necessdarios ao desenvolvimento econémico, ou porque lhes
compete formar as geracoes do século XXI, ou porque devem preparar 0s
jovens para a sociedade da informacdo e da globalizac&@o, ou por qualquer
outra razdo, os professores voltam a estar no centro das preocupacdes
politicas e sociais.

Imbernén  (2006) afirma também que a formacdo inicial,

costumeiramente recebida, ndo oferece preparo suficiente para aplicar uma nova
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metodologia, nem para aplicar métodos desenvolvidos teoricamente na pratica em
sala de aula. Hypdllito (1999) em seu artigo “Repensando a Educacao Continuada”
reconhece que o professor sai da universidade apenas com diploma. Nao esta
preparado para ensinar, ndo domina contetdo, ndo conhece metodologias, ndo tem
estimulo para enfrentar salas indisciplinadas, apaticas e passivas. Vanconcellos
(apud HYPOLLITO, 1999) salienta que a formacdo universitaria é deficitaria, tem
dificuldade de articular teoria e pratica. Teoria abstrata da pratica, abordagem que se
faz da pratica é superficial, imediatista e n&o critica.

Um dos aspectos mais enfatizados no relatério para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacao para o século XXI, coordenada por Jacques
Delors, foi a necessidade de se conceber a educagdo como um processo que se
estende ao longo de toda a vida. Segundo o documento:

0 progresso cientifico e tecnoldgico e a transformagdo dos processos de
producéo resultante da busca de uma maior competitividade fazem com que
0s saberes e as competéncias adquiridos na formacéo inicial tornem-se,
rapidamente, obsoletos e exijam o desenvolvimento da formacgéo
profissional permanente. (DELORS, 2000, p. 104).

A LDB (1996), no seu Titulo IX, relativo as Disposi¢des Transitérias, o
art.87, que instituiu a década da Educacéo, diz em seu 83° que “O Distrito Federal,
cada estado e municipio, e, supletivamente, a Unido, devem realizar programas de
capacitacao para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isto,
os recursos da educacéo a distancia’ (SAO PAULO, 2006).

Segundo Hypollito (1999), o profissional consciente sabe que sua
formacdo ndo termina na universidade. Esta aponta caminhos, fornece conceitos e
ideias, a matéria-prima de sua especialidade. O resto € por sua conta. O professor
consciente e comprometido com seu trabalho deve investir em sua formacao
continuada para nao frustrar-se profissionalmente, para exigir respeito e melhorias
salariais.

Lawrence Stenhouse dizia que todo professor deveria assumir o papel
de aprendiz. Esse é um tema recorrente no pensamento educacional. Muitos dos
atuais programas e materiais de educacdo continuada partem exatamente desta
premissa: quem mais precisa aprender € aquele que ensina (REVISTA NOVA
ESCOLA, 2008, p. 120).
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De acordo com Falsarella (2004, p. 5), “E incontestavel que a atuacio
de um professor bem preparado tem influéncia direta em uma melhor aprendizagem
por parte dos alunos. E o professor que efetiva, ou ndo, as mudancas na sua pratica
cotidiana”.

Weber (1996, p. 9) diz que:

[...] qualquer mudanca concreta no sistema educacional tem no professor
um de seus principais agentes. De fato, €, sobretudo através da acgédo
docente, da pratica pedagogica que ele desenvolve, que se realizam
_mediag(“)es entre a instituicdo escolar e a sociedade em que a mesma se
Inseri.

Ensinar conteudos dos quais ndo se tem dominio, segundo Shulman,
Grossman e Wilson (1989), é dificil e os professores usam uma variedade de taticas
para lidar com essa tarefa. Alguns professores evitam ensinar 0 que ndo conhecem
muito bem. Quando n&do €& possivel evitar o desconhecido, eles devem confiar
extremamente naquilo que o livro didatico fornece para que possa transmitir o
conhecimento necessério.

Sendo assim, Shulman, Grossman e Wilson (1989) afirmam que o
conhecimento, ou a falta dele, no que diz respeito ao contetudo, pode afetar as
criticas que os professores fazem ao material didatico, como eles selecionam esse
material para ensinar.

Como e quando realizar a formagé&o continuada?

Concordamos com Hypollito (1999) que cursos de finais de semana
presenciais ndo alcancam resultados. E impraticavel e ndo se pode exigir de quem
trabalha a semana inteira e merece, como os outros trabalhadores, descanso e
lazer. O professor esta cansado, tem sua vida social, familia.

Concordamos com Fusari (1992) quando aponta que, nos ultimos anos,
a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas - CENP, da Secretaria da
Educacdo, vem desenvolvendo um trabalho significativo na linha de formagé&o
continuada de professores da rede estadual de ensino. Salientamos principalmente
0s cursos na modalidade e.learning como Ensino Médio em Rede, Préticas de
Leitura e Escrita na Contemporaneidade, entre outros e, mais especificamente
Interaction Teachers e Interaction Students e A rede Aprende com a Rede
direcionados aos docentes de lingua inglesa da rede estadual. S&o cursos gratuitos,

que além de contribuirem para o aperfeicoamento profissional dos docentes,
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possibilitam a evolucao funcional por via ndo académica com certo aumento salarial,
como incentivo para continuidade de estudos.
Talvez as iniciativas do governo do estado de Sao Paulo de programas
de educacéo continuada através de novas tecnologias sejam as mais viaveis.
Regina Vinhaes, doutora em Educacéo e professora da Universidade
de Brasilia, em entrevista concedida a Henrique Ostronoff da Revista Educacao
(2008), na edicéo 135, de julho de 2008, afirma que:

A formacéo inicial deve ser sempre presencial, mas avalia que na educagéo
continuada, ou seja, naquela em que o professor ja é professor, ele precisa,
como qualquer profissional, de constante atualizacédo. Essa atualizagdo, um
novo olhar que se pode colocar sobre a educacdo em termos de novas
tecnologias e novos mecanismos de processos educativos, pode e deve ser
feita a distancia (2008).

O professor acessa a internet e ou 0s programas em casa, na escola,
nos melhores horarios para ele. Executa tarefas e avaliagdes online, entra nos sites
dos cursos. Cada curso tem sua plataforma prépria com senhas individuais, foruns,
arquivos de audio e video etc. Aprende para seu aperfeicoamento pessoal em
Lingua Estrangeira (LE) e para utilizagdo de tecnologias da informagéo nas suas
aulas, pois as escolas publicas estdo equipadas com salas de informatica, que estao
sendo pouco utilizadas, jA que muitos docentes ndo sabem como ensinar inglés
através das novas tecnologias.

Nossa motivacdo para o referente estudo surgiu da nossa experiéncia
em sala de aula na rede publica, da nossa participacdo nos cursos de formacao
continuada oferecidos pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo,
também do nosso interesse em aprender, “long life learning” (aprender por toda a
vida) e contribuir para a melhoria do ensino de LEs na rede publica.

2.4.3 Competéncias do professor de lingua estrangeira

“De modo geral, uma pessoa é considerada competente
se é capaz de mobilizar o que sabe para realizar o que
deseja’.

Machado (2009)
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“E preciso reconhecer que os professores ndo possuem
apenas saberes, mas também competéncias
profissionais que nao se reduzem ao dominio dos
contelidos a serem ensinados [...]".

Perrenoud (2000)

Perrenoud (2000, p. 14), em sua obra “Dez novas competéncias para

ensinar”, relacionou algumas competéncias, pertinentes ao trabalho dos professores:

. Organizar e estimular situacdes de aprendizagem.

. Gerar a progressao das aprendizagens.

. Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciacao evoluam.
. Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho.

. Trabalhar em equipe.

. Participar da gestéao da escola.

. Informar e envolver os pais.

. Utilizar as novas tecnologias.

© 00 N O 0o~ WDN PP

. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo.

10. Gerar sua propria formacéo continua.

Dentre as dez competéncias, elencamos somente trés, ndo reduzindo a
importancia das demais, mas por estarem mais estreitamente ligadas a nossa
pesquisa: formagcao continuada de professores de LEM, utilizacdo de tecnologias e
pratica de sala de aula.

Encontramos nos PCN+ (BRASIL, 2002, p. 129-130), a primeira,
“Organizar e dirigir situacbes de aprendizagem”, como a mais complexa
competéncia do professor de LEM, pois requer amplo dominio da disciplina em seus
aspectos técnico e epistemoldgico, conhecimentos psicopedagdgicos e dominio de
situacBes multiplas de aprendizagem.

“Utilizar as novas tecnologias”, pois sdo ferramentas auxiliares Uteis
para 0 ensino de LEM. E um recurso auxiliar muito rico tanto para ensinar os
educandos como para o proprio docente aprender num processo de formacao
continuada.

“Administrar sua propria formagcdo continua” a mais necessaria e

importante das competéncias a serem desenvolvidas pelos docentes. Pois de
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acordo com os PCN+ (BRASIL, 2002, p. 134), “saber administrar a formacao

continua é mais do que simplesmente fazer cursos”, é:

e saber e explicitar as proprias praticas;

e estabelecer seu préprio balanco de competéncias e seu programa
pessoal de formacédo continua (cursos, leituras, reflexdo sobre as
préprias praticas, trabalho em equipe, autoavaliacdo);

e negociar um projeto de formagcdo comum com os colegas (equipe,
escola, rede);

e participar de projetos educacionais da escola, interagindo com

colegas e outros profissionais de apoio.

O oficio de ensinar implica obrigatoriamente a constante tarefa de
aprender, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002, p. 129). O
referido documento oficial traz ainda uma citacdo de Mélich (apud BRASIL, 2002, p.
136):

[...] a educacéo precisa ser formacéo tanto de quem educa quanto de quem
€ educado. NOs, os professores, devemos estar sempre aprendendo!
Quando o professor é também aprendiz, a educagcdo assume a sua
dimenséo transformadora.

Segundo Machado (2009, p. 26), “De modo geral, uma pessoa é
considerada competente se € capaz de mobilizar o que sabe para realizar o que
deseja”.

Reproduzimos no quadro a seguir, as Competéncias do professor de
LE, segundo Almeida Filho (2002, p. 20-21):
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QUADRO 2 - Competéncias do professor de LE

e Crencas e experiéncias vivenciadas ao longo do
processo de ensino-aprendizagem.

Competéncia Implicita ¢ Inclui experiéncias enquanto aluno e professor de LE.

e E a mais basica.

Competéncia Linguistico- ¢ Relacionada a compreensdo e uso da lingua.
comunicativa ¢ Conhecimento da estrutura e funcionamento da lingua.

o Professor ensina de acordo com o que sabe
conscientemente (subcompeténcia tedrica).

e Permite explicar o porqué da maneira de ensinar do

Competéncia Aplicada ou professor.
Teorico-aplicada e Permite explicar o porqué dos resultados obtidos na
pratica.
e Professor busca teorias sobre ensino-aprendizagem de
LE.

e Professor administra seu conhecimento profissional.

e Conscientizacdo dos deveres, potencial e importancia
Competéncia Profissional social do ensino de linguas.

e Reconhece necessidade de seu desenvolvimento
continuo e permanente.

Fonte: Almeida Filho (2002, p. 20-21).

Rozenfeld e Marques (2010) em seu artigo “Competéncias de
professores de lingua estrangeira”, partindo das concepcdes de Almeida Filho,
também concluem que para o0s educadores alcancarem uma Competéncia
Profissional aprimorada, eles devem possuir a soma do conjunto das demais

competéncias, e elas se fundem numa pratica constantemente renovada e reflexiva.

2.4.4 Contextualizag&o dos cursos de formagédo continuada

Nossa pesquisa envolveu um estudo com trinta e cinco professores de
inglés, pertencentes a Diretoria de Ensino de Ourinhos, e que participaram dos
cursos de formagéo continuada: Interaction Teachers, Interaction Students, A Rede
Aprende com a Rede. Todos oferecidos pela SEE.
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Os dois primeiros pertencem ao programa Keep Learning cuja proposta
central é Long life learning - Aprender por toda a vida. Os principais objetivos eram
promover o contato com as tecnologias; oferecer formagéao continuada ao professor
de inglés e fortalecer o ensino-aprendizagem da lingua inglesa na rede publica.
Foram acessiveis aos professores da regido de Ourinhos, visto que eram quase que
totalmente online, utilizando ferramentas tecnolégicas como internet, softwares. Os
outros cursos, pertencentes ao programa, exigiam encontros presenciais em
grandes centros (regido metropolitana de S&o Paulo), tornaram-se inviaveis aos
nossos professores devido principalmente a distancia, despesas com transporte,
tempo. Esses ultimos foram realizados em parceria com a Cultura Inglesa e LAEL

(PUC-SP) conforme ilustra a figura a seguir:

Lingua
Pratica em {uso off line do Metodologia
sala de aula: |~ | software Ellis e (presencial):
INTERACTION com apoio a LAEL
STUDENTS distancia): / :
INTERACTION
TEACHERS
| MAIOR '_ MENOR
ABRANGENCIA ABRANGEMNCIA
Oficinas o Lingua
pedagégicas: " {presencial):
ETI CULTURA
INGLESA
Professores
e alunos Professares
Weah site - contelido Web site - contetido, gestio,
inscriches etc.
KEEP I EARNING CENP

FIGURA 2 - Programa Keep Learning
Fonte: S&o Paulo (2010d).

O Programa keep Learning abrangia os cursos presenciais realizados
em Sao Paulo: de Metodologia — LAEL chamado “Reflexdo Sobre a Acao/Praticas

reflexivas”, realizado na PUC-SP e de Lingua - “Aperfeicoamento Linguistico” na
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Cultura Inglesa e online, Interaction Teachers e Interaction Students. As Oficinas
pedagogicas ETI eram realizadas em diretorias com escolas de tempo integral (ETI).

Conforme podemos observar na figura acima e ja comentamos
anteriormente, os cursos online tiveram maior abrangéncia, maior participacado de

professores.

Interaction Teachers

Kee T e
<=—Learhing (interaction
T '

O curso iniciou-se em 2005 (primeira turma) com prazo de
desenvolvimento para turmas seguintes até 2008. A Secretaria de Estado da
Educacao de S&o Paulo (SEESP), para atender a solicitacdo dos docentes de LI e
tendo como objetivo melhorar a qualidade de ensino-aprendizagem da lingua
inglesa, estabeleceu como uma de suas metas oferecer aos professores de LEM da
rede estadual este curso de aperfeicoamento linguistico. A modalidade a distancia
foi escolhida devido a grande abrangéncia geogréfica (90 diretorias de ensino) e a
heterogeneidade dos professores. Foi dirigido pela CENP e desenvolvido pelo
departamento de Informética Educativa da Fundagcéo para o Desenvolvimento da
Educacao (FDE).

O Interaction Teachers teve duragdo de 240 horas e seu foco era o
aprimoramento linguistico do professor de inglés, baseado na utilizacdo do software
educacional Ellis — English Language Learning & Instruction System.

Foi um curso completo de inglés na modalidade online. Houve apenas
um encontro presencial na Diretoria de Ensino ministrado pelo ATP (Assistente
Técnico Pedagogico) gestor para apresentacdo de sua metodologia e suas
ferramentas. Era dividido em trés modulos — Basic, Intermediate e Advanced, que

por sua vez, subdividiam-se em diversas unidades:

e Basic (Ellis Intro): 8 unidades (unit 01 to 08)
e Intermediate (Ellis Middle) 5 unidades (unit 9 to 13) e (Ellis
Business) 21 unidades (unit 14 to 34);
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e Advanced (Ellis Senior): 12 unidades (unit 35 to 46).

Para um bom acompanhamento do curso, existia um ambiente virtual
onde algumas atividades estavam disponiveis. Acessando a internet, no site do
curso, havia material referencial tanto para o professor quanto para seus alunos
(atividades), além de exercicios online para revisdo do conteudo. No final de cada
unidade, o professor fazia uma avaliagéo online (de sua casa ou na escola, mas fora
do horario de trabalho). Toda semana se disponibilizava uma por unidade. O ideal
era fazé-la quando postada para ndo acumular. No término de cada modulo, havia
mais uma, online, contemplando todo o conteudo. A avaliagéo (final test) s6 poderia
ser agendada (online) pelo professor se este estivesse com todas as outras feitas e
aprovadas. O final test era agendado e era realizado num ambiente da Diretoria de
Ensino, com acompanhamento de um ATP Gestor. No caso de Ourinhos, foram
realizados no NRTE (Nucleo Regional de Tecnologia Educacional), com o
acompanhamento do ATP de tecnologia, visto que, nessa época, a diretoria nao
dispunha de um ATP de Inglés. O teste também era online nos moldes do que foram
realizados em casa ou escola. Tanto nos testes por unidade realizados, e nos final
tests, o professor cursista deveria ter o aproveitamento minimo de 70% para ser
aprovado.

As duas modalidades de prova tinham 60 questdes geradas pelo
sistema, a partir de um banco de mais de 2.000 itens. Eram de mudltipla escolha e
computadas automaticamente.

A certificacdo sO seria obtida com a realizagdo e aprovacdo nos trés
moédulos do curso. Portanto, professores, que concluiram o primeiro ou primeiro e
segundo somente, ndo obtiveram certificacao.

Para cumprimento dos trés mddulos (Basic, Intermediated e

Advanced), os recursos tecnoldgicos utilizados de forma articulada foram:

e 0 software multimidia de inglés Ellis — suporte de todo o
conteudo trabalhado no curso. Poderia ser utilizado em qualquer
computador que o professor tivesse a sua disposi¢cdo, mesmo
quando ndo havia acesso a Internet. Era composto por videos que

introduziam as unidades e contextualizavam o conteddo gramatical
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a ser trabalhado. Trazia, ainda, exercicios em diversos formatos,
para 0S quais eram requeridas as habilidades de listening
(audicdo), pronunciation (prondncia), reading (leitura) e writing
(escrita). O aspecto speaking (fala) € menos trabalhado por
requerer situacdes reais, dificilmente reproduziveis nas tecnologias
disponiveis na época. A SEESP e a FDE avaliavam que o objetivo
do curso era cumprido com a exploracéo das outras habilidades;

o ambiente virtual - especialmente desenvolvido para
acompanhamento do projeto, com varios niveis de acesso;

os participantes do curso podiam fazer download do plano de
estudos que servia de guia para exploracdo do software. Além
disso, acessavam conteldos complementares e testes ao final de
cada unidade. Tinham, também, uma agenda para marcar, dentro
de um periodo determinado pelo gestor, de acordo com o
cronograma do curso, a data de realizacao da prova final de médulo
que, apesar de ser online, precisava ser feita na Diretoria Regional,
sob supervisdo. No momento do agendamento o professor recebia
um e-ticket que era utilizado na hora em que o sistema gerava a

prova, que era personalizada;

0s gestores do projeto, presentes em cada uma das 90 Diretorias
Regionais da SEESP, tinham acesso ao cadastro dos professores
de sua regido, turma da qual faziam parte e notas das provas de
modulo. Agendavam o periodo de provas na Diretoria de Ensino e,
mediante o e-ticket do professor, liberavam a prova. Ao final do
processo, emitiam o certificado de conclusdo homologado pela
SEESP;

a equipe de coordenacdo do projeto tinha acesso as informacdes
cadastrais dos participantes, composicdo das turmas, datas das
provas em todo o Estado e numero e dados dos professores

certificados. Isso permitia 0 acompanhamento geral do processo;

sistema de Avaliagao - 3 provas supervisionadas (final tests) — no
final de cada mdodulo e 42 provas autoavaliativas — no final de cada
unidade
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Reproduzimos a seguir, dados que ainda estao disponiveis no site da
educacao referentes ao curso. O primeiro quadro numérico corresponde ao numero
de docentes atendidos nas trés fases (turmas) do curso. Tivemos a oportunidade de

cursarmos na segunda turma, fase 2 ( 2006/2007).

QUADRO 3 -Homologagdo - Turma | - DOE de 02/02/200 - Portaria da
Coordenadora de 01/02/2007
Interaction . . .
Teachers - 2007 Inscritos Inicio do curso Término Fase
1.246 17/09/2007 06/09/2008 3

Inscritos — 2005 le2

a 2006 10.981

Concluintes 3.203 le2

Em curso 5.061 le?2

Total atendidos 8.264 le2

Fonte: Sdo Paulo (2010e).

A SEESP apresentou o resultado de uma pesquisa que realizou com
professores da primeira fase do curso iniciada em 2005:
Segundo dados, 93% consideraram que 0 curso teve impacto na sua

pratica docente.

Interaction Teachers - Pesquisa - resultados obtidos

Em pesquisa realizada em maio/07, que contou com a participacéo de 1.197

professores concluintes da primeira turma, pudemos contatar que:

e 97% deles sentem-se satisfeitos em suas expectativas.

e 93% sentem que 0 curso teve impacto em sua pratica pedagogica.

e 96% sentem que compreendem melhor o idioma depois do curso.

e 93% sentem-se estimulados a procurar novas oportunidades de
Educacéo a Distancia.

e 94% ampliaram sua inclusdo no mundo digital.

e 98% dos professores aprovaram 0s aspectos relacionados ao contetido
do curso.

O uso do computador e da Internet configuraram-se como ganhos indiretos

do projeto. Muitos professores que inicialmente ndo tinham contato com

essas tecnologias passaram a incorpora-las no seu dia-a-dia naturalmente.

(SAO PAULO, 2010c).
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Nesse curso, ndo houve producdo direta de materiais, nem uma
cobranca de apresentacdo de trabalhos realizados junto aos alunos, a partir do
mesmo. O aperfeicoamento do professor foi seu principal foco no intuito de melhorar
0 ensino-aprendizagem de LI nas escolas da rede publica estadual do estado de
Séo Paulo.

Dos trinta e cinco professores que participaram de nossa pesquisa,
trinta e um participaram do Interaction Teachers (2005 a 2008), vinte e dois
concluiram, sete desistiram e dois concluiram apenas o mddulo | (Basic), pois
pertenciam a turma iniciada em 2007, com término previsto para 2008, e ndo houve

continuidade do projeto.

Interaction Students

Kee G
<= Leathing (interaction™
*a '

O programa iniciou-se em 2006, inicialmente com um projeto piloto que
envolveu 1.443 professores em todo o Estado de Sao Paulo, inclusive com a nossa
participagdo. Houve trés encontros presenciais no NRTE, mediado novamente pelo
ATP de Tecnologia para a apresentacdo do curso, ferramentas e, no encontro final,
socializacdo dos trabalhos realizados junto aos alunos utilizando as tecnologias
propostas pelo programa. Por se tratar de uma oficina experimental, ndo houve
certificacao.

As demandas ou fatores que deram origem ao projeto foram:

e importancia social do idioma;
e visdo da Lingua Inglesa como ferramenta que amplia 0 acesso da

comunidade escolar a informacdo (mais de 90% da producéo

cientifica e cultural do mundo esta publicada em inglés);
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e solicitacao implicita dos alunos (pesquisa anterior, oficina “More Than
Words™).

A figura a seguir mostra a avaliacao respondida por 808 professores,
em 80 Diretorias de Ensino em relacdo ao curso. Verificamos que foi positiva em
todos o0s aspectos questionados, dentre eles o primeiro, estimular formacéo
continuada dos professores de inglés e o quinto, incentivar utlizagdo das

Tecnologias de Informagédo e Comunicacdo no ensino-aprendizagem de LlI:

CONTRIBUIGAO DO PROJETO

Para estirmular a formagan continuada do docente

Para maotivar outro tipo de trabalho com o mesmo
ria erial

Para motivar os alunos

Para o ensino de modo gerd

Para incertivar o usa dastecnologias deirformagdo
& comunicacao

Para incentivar o ensino dalinguainglesa

rr'[ I r'lf

0% 10% 20% 30% 40% 0% 60% 70% 80% 80%

O Total BParcial OMao aconteceu

FIGURA 3 - Contribuicdo do Projeto
Fonte: Sao Paulo (2010b).

® More Than Words atendeu sozinha a 4.327 professores e gerou, na rede estadual, uma discussao
sobre um fazer pedagogico sensivel ao contexto do mundo moderno, onde saber inglés é uma
necessidade crescente. Em 10 encontros, realizados em cada Diretoria de Ensino — DE, os
professores foram estimulados a usar diferentes recursos e a quebrar o formalismo nas aulas de
Inglés, explorando, sobretudo, o potencial comunicativo da lingua. Essa experiéncia demandou
continuidade e, em funcdo disso, nasceu o projeto More Than Words Plus, posteriormente
denominado Interaction, e que na sequéncia passou a ter duas versdes: Teachers, voltado ao
aperfeicoamento linguistico dos professores, e Students, voltado diretamente para a aplicabilidade

em sala de aula junto aos alunos com utilizagéo de Tecnologias de informag&o e Comunicagdo (SAO
PAULO, 2010a).
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A partir do projeto piloto, da avaliacdo positiva do mesmo, o curso
estruturou-se e foi realizado no ano de 2007.

Sua proposta era estimular o uso das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo no processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa a partir do
desenvolvimento, em sala de aula, de atividades que partissem da realidade dos
alunos das escolas da rede estadual de ensino paulista.

Isso concretizou-se por meio de oficinas semipresenciais nas quais 0s
professores de inglés tinham contato com metodologias apoiadas no uso das
tecnologias na educacéo e recursos especialmente desenvolvidos para o projeto. No
decorrer da oficina, eles desenvolveram atividades com seus alunos, que foram
observadas e registradas para servirem de subsidio para reflexdes e troca de
experiéncias entre eles.

A certificacdo oferecida aos cursistas foi de 40 horas (8 horas
presenciais e 24 horas a distancia). Os encontros presenciais ocorreram fora do
horario de trabalho dos professores e ndo houve convocacdo dos mesmos.

Segundo Santos (2005), a educacao online ndo é somente sinébnimo de
educacdo a distancia. Ela é uma modalidade de educacdo que potencializa
situacles de aprendizagem a distancia e presenciais, caso haja necessidade, como
foi o caso do Interaction Students.

Também foi um projeto da SEESP e do Departamento de Informéatica
Educativa da FDE. A certificacdo concedida aos participantes foi de 40 horas.

O principal objetivo do projeto era integrar o uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo ao ensino-aprendizagem da lingua inglesa nas escolas

publicas da rede estadual paulista.

Recursos principais
e Software Webcom/Wazup?!
e CD Recursos para complementar as atividades

e Apostila impressa do projeto

Recursos adicionais
e Tecno-aulas — Tutorial interativo sobre instalacdo e utilizacdo de
equipamentos variados, tais como tv, video, computador, DVD, camera

fotografica etc.
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e Software Kid Studio — software de autoria para auxiliar o

desenvolvimento das atividades.

O software kid Studio possibilitou o trabalho com criacdo de historias
em quadrinhos, oficina de desenho, faixas e cartazes, convites, cartdes e papéis de
cartas (todos escritos em inglés). Apresentava cinco ambientes de criacao
(acessados com clique do mouse).

Optou-se pelos géneros digitais ou cibergéneros. Nasceu, assim, o
Circuit 1, ou seja, grupos de sequéncias didaticas voltados a inter-relacionar o uso
de diferentes recursos, tecnologias e ambientes fisicos da escolas.

No Circuit 1 havia atividades que abordavam a utilizacdo da lingua
inglesa na comunicacéao via e-mail, blog, sites de busca, web propaganda etc.

O Circuit 1 era composto pelo Webcom, destinado a propor atividades
para o professor trabalhar com seus alunos e pelo Wazup?!, com atividades para os
alunos desenvolverem com ou sem auxilio do professor. O circuit era completado
qguando os alunos ja tinham realizado varias atividades com a utilizacao de diversas
tecnologias, em varios ambientes da escola.

As atividades foram pensadas para o publico adolescente, do ensino

fundamental ou médio.

.QO%

FIGURA 4 - Tela de acesso as atividades do Circuit 1 Webcom
Fonte: Sao Paulo (2010a).



71

O menu acima era encontrado ao abrir o Webcom, destinado aos
professores. Nao havia uma ordem a ser seguida para comecar o circuit.

Na figura seguinte, temos o menu de entrada do Wazup?!, destinado
aos alunos. Da mesma forma que no Webcom, poderia ser explorado livremente

pelo aluno ou seguindo orientacéo estabelecida pelo professor.

FIGURA 5 - Tela de acesso as atividades do Circuit 1 Wazup?!
Fonte: Sao Paulo (2010a).

Podemos observar que cada uma das unidades do Wazup?!
correspondia a uma do Webcom. A maior parte delas tinha 0 mesmo nome, exceto
Song do Webcom que aparecia como Let’s sing! no Wazup?! e Website ( Webcom)
apresentado como Awesome sites (Wazup?!).

Havia também os Circuits 2 ( Touring Around) e 3 (Getting Ready to
Fly) ambos com a temética do turismo.

O Circuit 2 apresentava trés situagoes:

e Tourism and jobs: destinada ao estudo de profissdes ligadas direta e
indiretamente ao turismo, como preencher um curriculo e preparar-se

para uma entrevista de trabalho em inglés;
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e Ecotourism: estudo das descricbes de esportes praticados em areas
de turismo ecolbgico, apresentacdo do mapa do estado de Sé&o
Paulo, com localizacdo das areas de ecoturismo;

e Maps and directions: estudo de expressfes para indicar prédios,
pontos turisticos, explicar trajetos, enfim, dar informac¢des de

localizagGes a turistas.

Dos trés programas de formacgéo continuada, que os professores da
DERO participaram, observamos que o Interaction Students foi o Unico que
propiciou trabalho pratico diretamente com os alunos durante o curso. O software
podia ser usado em todas as séries do ensino fundamental (ciclo Il) e médio e era

adequado aos conteudos curriculares trabalhos em sala de aula.

As competéncias e habilidades envolvidas eram:

1) Competéncia leitora:
e levantar ideias;
e localizar, selecionar e organizar informacdes;
e reconhecer e associar vocabulario;
¢ identificar o assunto dos dialogos;
e reconhecer géneros distintos;

e acessar diferentes sites recomendados.

2) Competéncia escritora:
e nomear objetos e lugares;
e preencher lacunas com vocabulario apropriado;
e usar conectivos;
e produzir e.mails e cartas pessoais;
e produzir faixas, cartazes, quadrinhos e desenhos;

e criar blogs, e.mail e propagandas.

3) Compreenséo auditiva:

e compreender os diadlogos apresentados.
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4) Treino oral:

e Participacado em videoké, através das atividades do Let’s sing.

Em relacdo a concepcédo pedagodgica, o projeto Interaction Students
era baseado em quatro eixos principais: a Vvisdo socioconstrutivista de
aprendizagem, a abordagem comunicativa de ensino de linguas, o conceito de

géneros e a nocao de tecnologia como ferramenta de construcédo de conhecimento.

A Rede Aprende com a Rede

A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas (CENP)
organizou o curso A Rede Aprende com a Rede, no ano de 2008, tendo em vista a
continuidade do processo de implementacdo da Proposta Curricular do Estado de
S&o Paulo. O curso buscava desenvolver uma formagdo continuada para
professores de cada uma das disciplinas do curriculo (inclusive o inglés) das escolas
estaduais de ensino fundamental 1l e médio.

Teve duracao de trinta horas de atividades, desenvolvidas de setembro
a dezembro de 2008.

Foi uma formacado feita fora do horario de trabalho, mediada pelos
ATPs das respectivas disciplinas. Cada ATP mediava turmas de sua propria diretoria
de ensino.

As tecnologias utilizadas foram:

¢ Videoaula (por streaming - Internet): foram exibidas quatro videoaulas
(VAs), ministradas por especialistas/autoras dos cadernos de inglés e
de acordo com os conteudos e abordagens de ensino dos mesmos.
N&o ficavam disponiveis durante todo o curso. Tinham tempo

determinado de permanéncia no sistema.
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e Férum: dois foéruns com questbes lancadas pelos professores
mediadores e de acordo com as VAs.

e Formulario Web: onde professores cursistas postavam seu trabalho
final.

A maior parte das plataformas virtuais de aprendizagem, segundo
SANTOS (2005), disponibilizam o forum, tendo como principal objetivo possibilitar
dialogos online entre pessoas distantes geograficamente. Cada participante
expressa e produz saberes, desenvolve competéncias comunicativas e contribui
para a construcao coletiva do conhecimento.

Foi o que aconteceu em A Rede Aprende com a Rede: as videoaulas e
o trabalho web final eram individuais, mas, no férum, todos os docentes respondiam
0S questionamentos lancados pelos mediadores, completavam respostas dos
colegas, interagiam entre si e com o mediador, compartilhando experiéncias de sala
de aula com a utilizagdo dos cadernos, ou seja, Curriculo Oficial do estado de Sao
Paulo, implantado em 2008.

Vinte e trés professores (dos trinta e cinco) participaram do curso,
dezoito concluiram e cinco néo.

Apesar do curso A Rede Aprende com a Rede, edicdo de 2009, ndo
fazer parte da nossa pesquisa, tivemos o privilégio de participar como mediadora, ja
integrando o quadro da Oficina Pedagdgica da DERO, como Professora
Coordenadora da Oficina Pedagoégica(PCOP) de LEM/Inglés.

Continuou na modalidade totalmente online, mas houve modificacbes

significativas:

¢ professores foram selecionados aleatoriamante para compor grupos,
ou seja, as 91 diretorias tiveram seus professores distribuidos em
diferentes grupos. Na versdo 2008, o PCOP de cada Diretoria de

Ensino mediava apenas os professores inscritos em sua DE.

Consideramos uma mudanca muito significativa, pois isso possibilitou
uma interacao com profissionais pertencentes a realidades distintas, enriquecendo a
“troca de experiéncias”.
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e Também foi composto de quatro fases, com uma videoaula cada
(atreladas ao curriculo oficial), partindo das mesmas para as
discussbes nos dois féruns. Os mediadores langcavam
guestionamentos que eram comentados pelos participantes, havendo
intensa interacdo entre professores, professores e mediador. O que

nao aconteceu na primeira versdo com tanta intensidade.

Para cada fase, havia um trabalho web relacionado ao tema da
videoaula. O professor enviava, mediador avaliava, havia periodo para devolucéo,
caso ndo estivesse plenamente satisfatorio, professor reelaborava, enviava
novamente e mediador fazia nova avaliacdo. As comandas dos trabalhos Web
estavam prontas no sistema, portanto eram iguais para todos os cursistas.

Na edicdo anterior (2008), as quatro questdes foram lancadas no final
do curso e ndo gradativamente no decorrer dos assuntos trabalhados nos madulos,
como aconteceu em 2009.

Outra novidade foi o forum de mediadores que ja havia em 2008, mas
nao com a intensidade que aconteceu em 2009, principalmente com a criacdo do
grupo “englishpcop”, e os encontros presenciais de formacédo continuada para PCOP
de Inglés, algo que ndo existia até 2008.

A mediagdo com dois professores mediadores num unico grupo, foi
outra novidade. Tive um grupo de ensino fundamental e outro de ensino médio. No
ensino meédio trabalhamos com a PCOP de outra Diretoria de Ensino, bem distante
da nossa. Dialogamos muito, via e-mail, para mediarmos e avaliarmos trabalhos.

Estes também apresentaram um trabalho final: um relato de
experiéncia da mediacdo do curso, onde pudemos deixar registrado sugestoes,
retiradas das discussées com cursistas, para proximos cursos.

Consideramos pertinente registrar também, um breve comentario sobre
outros dois cursos (Sherlock e More Than Words), que apesar de ndo pertencerem a
nossa pesquisa, foram mencionados por alguns docentes pesquisados.

Aproveitamos dados apresentados por Bettega (2004, p. 61-63):

e “Sherlock” (2000 e 2001) que oferecia a leitura, interpretacdo e
elaboracdo de textos em inglés, trabalhando com vocabulario e

gramatica.
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¢ “More than words” (2002) onde as novas tecnologias de comunicagao
e informacao possibilitavam estar virtualmente em qualquer lugar do
planeta. Nessa oficina, os professores discutiam como a lingua
inglesa pode ser uma aliada da escola na busca de conhecimento e

na comunicagao com outros paises.

Alguns professores participaram de apenas um curso (29 %); outros,

participaram de dois (47 %), e 24% participaram dos trés.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi desenvolvida sob a ¢tica da pesquisa qualitativa. Optou-
se por esse tipo de pesquisa buscando, segundo Minayo (2007), trabalhar com um
universo de significados, motivacbes, crencas, valores, atitudes, vivéncias e
experiéncias, correspondentes a um espaco mais profundo das relacdes, que nao
podem ser reduzidas apenas a operacionalizacdo de variaveis, pois € visivel que o
imaginario do sujeito pesquisado ndo pode ser quantificado. Visdo apresentada
também por Watson (apud PIMENTA et al., 2006, p. 70), quando diz que a pesquisa
qualitativa se caracteriza com descricoes detalhadas de situacdes, eventos,
pessoas, interacdes e comportamentos que sao observaveis e que este tipo de
pesquisa incorpora 0 que 0s participantes dizem, suas experiéncias, atitudes e
crengas, pensamentos e reflexdes, tal como sdo expressas por eles mesmos.

Mas, a opcdo por um método qualitativo ndo invalida a utilizacdo de
alguns dados quantitativos, pois dependendo do objeto de estudo é importante que
se reforce a analise de dados em termos comparativos, por meio de nameros que
representem com clareza a realidade estudada (OLIVEIRA, 2007).

De acordo com Trivifios (1987), é o tipo de pesquisa que se preocupa
em descrever, explicar, interpretar e compreender as representacdes e 0s
significados que um grupo especifico de pessoas tem a respeito de determinado
fendbmeno.

A abordagem utilizada na pesquisa foi a fenomenolégica com énfase
na hermenéutica na busca da interpretacdo dos significados que o grupo de
professores tem a respeito do processo de formacgéo continuada a que esta sujeito.
Esta abordagem

constitui o instrumento pelo qual a consciéncia cognoscente apreende o seu
objecto. Sendo o conhecimento uma determinacdo do sujeito pelo objecto,
ndo ha duvida que o sujeito se conduz receptivamente perante o objecto.
Esta receptividade néo significa, contudo, passividade. Pelo contrario, pode
falar-se de uma actividade e espontaneidade do sujeito no conhecimento.
Esta nado se refere, naturalmente, ao objecto, mas sim a imagem do objecto,
no que a consciéncia pode muito bem participar, contribuindo para a sua
elaboracao. A receptividade perante o objecto e a espontaneidade perante a
imagem do objecto no sujeito sdo perfeitamente compativeis. Ao determinar
0 sujeito, 0 objecto mostra-se independente dele, transcendente a ele. Todo
o conhecimento designa ("intende") um objecto, que é independente da
consciéncia cognoscente. O caracter transcendente é proprio, enfim, de

todos os objectos do conhecimento. (HESSEN. 2003, p. 26).
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Para interpretacdo dos significados utilizamos a hermenéutica visto
que, segundo Besse e Boissiere (1998), ela nos permite a compreensao,
interpretacéo, traducao de signos.

Segundo estes autores foi com o fildsofo alemdo Wilhelm Dilthey
(1833-1911) que a

hermenéutica assume o0 estatuto de um método de conhecimento
especialmente apto para dar conta do facto humano, irredutivel em si mesmo
aos fendmenos naturais. O texto a interpretar € a propria realidade humana
no seu desenvolvimento historico. Aplicado ao estudo da accéo historica, o
acto hermenéutico deve permitir restituir por assim dizer “do interior” a
intencdo que guiou 0 agente no momento em que ele tomava tal deciséo, e
permitir assim alcancar a significacdo desta accao. Dilthey introduz com efeito
um postulado: “A riqueza da nossa experiéncia permite-nos imaginar, por uma
espécie de transposicdo, uma experiéncia analoga exterior a nés e
compreendé-la...”. Se nos é possivel compreender o outro, é porque temos a
possibilidade de imaginar a sua vida interior a partir da nossa, por uma
transposicédo analdgica. (BESSE; BOISSIERE, 1998, p. 52-53).

Segundo Oliveira (2007, p. 122), a hermenéutica € considerada a arte e
técnica de interpretacdo de textos e ja era utilizada na época pré-socratica quando
0S gregos queriam entender e preservar o que diziam seus poetas e sabios.

Taylor e Bogdam (apud PIMENTA et al.,, 2006, p. 75) dizem que a
pesquisa qualitativa € uma arte. Os métodos qualitativos, o cientista social
qualitativo, seguem procedimentos orientadores, mas ndo regras. Os métodos
servem ao pesquisador; nunca € o pesquisador escravo de um procedimento.

De acordo com Serrano (apud PIMENTA et al., 2006, p. 75), a
pesquisa de carater qualitativo é muito ampla e nela se insere uma variedade de
métodos, como por exemplo: andlise de conteudo, estudo de documentos, histérias
de vida etc.

Convém salientar que na pesquisa qualitativa ndo € possivel
determinar a priori roteiros detalhados das observacdes e da analise documental
uma vez que sdo especificas de cada situacdo estudada. Os roteiros pré-
determinados poderdo “engessar’ a pesquisa deixando de fornecer os dados
qualitativos necessarios a interpretacédo da situacéo estudada.

Neste sentido, até mesmo a observacao livre

satisfaz as necessidades principais da pesquisa qualitativa, como por
exemplo, a relevancia do sujeito, neste caso, da pratica manifesta do
mesmo e auséncia total ou parcial, de estabelecimento de pré-categorias
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para compreender o fendmeno que se observa. A caracterizagdo serd um
processo que se realizara posteriormente no processo de andlise do
material coletado. (TRIVINOS, 1987, p. 153-154).

Nesta pesquisa optou-se pelo estudo de caso porque, segundo Yin,
(2005) ele configura-se como uma estratégia metodolégica do tipo exploratdria,
descritiva e interpretativa. Segundo Merrian (apud ANDRE, 2005), o conhecimento
gerado a partir do estudo de caso é mais concreto, contextualizado, mais voltado
para a interpretacdo do leitor do que em outros tipos de pesquisa. E “[...] um estudo
aprofundado a fim de buscar fundamentos e explicacdes para determinado fato ou
fendbmeno da realidade empirica” (OLIVEIRA, 2007, p. 55).

Ludke e André (1996) salientam que um principio basico deste tipo de
estudo é que, para uma apreensdo mais completa do objeto, € preciso levar em
conta 0 contexto em que esta situado. Portanto, para compreender melhor a
manifestacéo geral de um problema, as acdes, as percepg¢des, 0S comportamentos e
as interacdes das pessoas devem ser relacionadas as situagdes onde ocorrem ou a
problematizacédo a que esté ligada.

Trivinos (1987) destaca que talvez seja um dos mais relevantes entre
os tipos de pesquisa qualitativa, pois o objeto € uma unidade que se analisa
aprofundadamente, a coleta e a analise de dados sé&o vitais na pesquisa qualitativa.

Segundo Minayo (2007), ndo é possivel apreender fidedignamente as

praticas dos sujeitos, mas as narrativas de suas praticas.

3.1 Contextualizacdo da Pesquisa

Nosso interesse pelo tema “formacéo continuada de professores por
meio de tecnologias” surgiu em 2006, quando lecionavamos inglés em todas as
séries do EF (ciclo Il) e EM, em uma escola publica estadual pertencente a Diretoria
de Ensino de Ourinhos (DERO).

Ingressamos na Rede estadual de ensino, ja como professora efetiva,
em 2005 e iniciamos, também, nossa participacdo em todos os cursos de formacao
continuada por meio de tecnologias, oferecidos pela SEE: Ensino Médio em Rede

(2005 e 2006), Praticas de Leitura e Escrita na contemporaneidade, parceria da SEE
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e PUC/SP (2006 a 2007), Interaction Teachers (2006 a 2007) e Oficina Experimental
do Interaction Students (2006).

Em 2008, passamos a integrar o quadro de funcionarios da Diretoria de
Ensino da Regido de Ourinhos(DERO) em funcédo da Bolsa Mestrado concedida pela
SEE. Trabalhamos como assistente da Oficina Pedagodgica até abril de 2009,
guando participamos do processo seletivo para professora coordenadora da oficina
pedagdgica de LEM/Inglés, funcdo que ocupamos até a presente data. Nosso
trabalho na DERO esta estreitamente ligado a nossa linha de pesquisa, ou seja,
formacgdo continuada de professores de inglés.

O nosso trabalho de pesquisa foi desenvolvido junto a professores de
Lingua Estrangeira Moderna (inglés) da rede publica de ensino do Estado de Sé&o
Paulo da Diretoria de Ensino de Ourinhos, que participaram dos cursos Interaction
Teachers (2005 a 2008) e Interaction Students (2006-2007), A Rede aprende com a
Rede (2008). Todos estes cursos utilizaram tecnologias da informagdo como:
computador, softwares, internet, etc.

No nosso caso, 0 grupo especifico se refere a trinta e cinco docentes
de lingua inglesa que atuam na rede publica estadual de ensino, pertencentes a
Diretoria de Ensino da Regido de Ourinhos, e os significados que atribuem as suas
acoes, vivéncias, e acrescentamos, a formacgéo profissional.

O instrumento de pesquisa foi o questionario (Apéndice B, p.157).
Segundo Mattos, Rossetto e Blecher (2004), esse é um instrumento que possibilita
respostas precisas, sendo estruturado através do tema do qual se pretende obter os
dados. Através do questionario poderdo ser obtidas respostas precisas, que na
eventualidade de ndo se ter o instrumento de pesquisa, tais informacdes seriam
inacessiveis. Aléem disso, a sequéncia das perguntas deve-se dar inicialmente com o
conjunto de questdes gerais, chegando-se ao final deste questionario com as
especificas para que o0 entrevistado ndo se sinta inseguro em respondé-las
(MARCONI; LAKATOS, 1996).

Oliveira (2007, p. 83) define o questionario como uma técnica para
obtencéo de informacdes, sentimentos, crencas, expectativas, situacdes vivenciadas
e sobre todo e qualquer dado que o pesquisador (a) deseja registrar para atender os
objetivos de seu estudo.

No questionario para o estudo de caso, foram utilizadas perguntas

objetivas inicialmente, com a finalidade de tracar o perfil do profissional da educacao
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qgue leciona a disciplina de lingua inglesa na escola publica. Apds, houve questbes
semiestruturadas visando respostas subjetivas dos sujeitos pesquisados sobre sua
formacao inicial e continuada, préatica em sala de aula e uma questao livre no final do
questionario para desabafo do professor, registrando suas angustias, anseios,

criticas, etc.

3.2 Caminho Percorrido

A aplicacdo (entrega) do questionario, principal instrumento de coleta
de dados, foi realizada nos meses de marco e abril de 2009. Os trinta e cinco
professores que colaboraram com nossa pesquisa pertencem a escolas da Diretoria
de Ensino de Ourinhos (DERO) e lecionavam inglés quando participaram dos cursos
de formacao continuada. Um dos critérios para inscricdo nos cursos era estar em
sala de aula, lecionando inglés. Vale salientar que a referida diretoria era composta
por trinta e duas escolas até 2009, quando nossa pesquisa foi realizada. Hoje tem
trinta e uma, pois uma escola pertence agora a outra diretoria por motivo de
localizac&o geografica. Duas escolas néo fizeram parte do estudo por serem apenas
de ciclo | do ensino fundamental, portanto, ndo ha ensino de LEM nas mesmas.

N&do incluimos duas cidades, porque nao havia professores
participantes dos cursos de formacéo continuada que fazem parte desta pesquisa e
as mesmas tinham apenas uma escola publica estadual cada.

Para a entrega dos questionarios (Apéndice B, p.157) e termos de
consentimento livre e esclarecido (TCLE - Apéndice A, p.155), telefonamos para os
docentes, agendamos horérios para entrega dos documentos e esclarecimentos
sobre a pesquisa. Alguns professores receberam o questionario na propria DERO,
no caso dos outros docentes, principalmente de outras cidades, agendamos horarios
e fomos até as escolas. Também contamos com a colaboracdo de alguns PCP
(Professores Coordenadores Pedagdégicos) de cidades mais distantes, que,
gentilmente, encaminharam questiondrios para os professores de suas escolas.

Nenhum professor negou-se a participar da pesquisa. Entregamos
todos os questionarios nos dois meses previstos em nosso cronograma de pesquisa.

Comecamos a entrega no dia 03 de marco de 2009. Mas a devolucgao foi demorada,
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(6 meses) ultrapassando o prazo previsto. Laville e Dionne (1999, p. 186) apontam
como problema a devolucdo deste tipo de instrumento de pesquisa: “Um problema
importante no recurso aos questionarios emerge da taxa amiude muito baixa de
retorno desses questionarios, ndo se dando as pessoas o trabalho de respondé-los”.
Felizmente, tivemos a devolutiva em sua totalidade: trinta e cinco.

Os professores devolveram pessoalmente na DERO, por intermédio de
seus PCP ou buscamos nas escolas nas datas e horarios previamente combinados,
fora do horario de aula dos docentes. A primeira devolucdo aconteceu em 11 de
marco e a ultima em 30 de setembro. A demora da devolugédo ocasionou atraso em
nossa pesquisa, visto que precisavamos de todos os dados coletados. Os motivos
do atraso de devolucdo foram principalmente licengcas saude, gestante, suspensao
de aulas por motivo da Gripe H1N1, que impossibilitaram nosso contato com os
docentes.

Além dos questionarios, foram utilizados analise documental de planos,
relatérios e documentos disponiveis da Secretaria Estadual de Educacgéo (SEE).

O material documental, dos programas de formacdo continuada de
professores de inglés, que fizeram parte da pesquisa, foram documentos disponiveis
na Diretoria de Ensino de Ourinhos como por exemplo: listagem de professores
participantes dos programas, trabalhos realizados nos cursos, planos de ensino dos
professores, softwares e CDs dos cursos, cadernos do professor fornecidos pela
Secretaria Estadual de Educacao (SEE) e, documentos disponiveis no site da SEE,
tais como: projetos dos cursos com seus respectivos historicos, objetivos,
cronograma, tecnologias utilizadas (videoaulas, videoconferéncias, foruns)
modalidades de avaliag&o.

As andlises de cunho quantitativo tiveram como referéncia o percentual
de presenca do dado pesquisado dando origem a graficos representativos da
situagéo estudada. Essas andlises foram incluidas tendo como referéncia os estudos
de Oliveira (2007, p. 58) ao observar que os dois tipos de abordagens (qualitativa e
quantitativa) “[...] ndo séo excludentes, pois, ha opcao por uma pesquisa qualitativa,
pode-se recorrer a dados quantitativos para melhor analise do tema em estudo e
vice-versa”.

As analises de cunho qualitativo e interpretativo tiveram como
referéncia a andlise de contetudo. Segundo Bardin (2008) tudo o que é dito ou escrito

€ susceptivel de ser submetido a uma analise de conteddo. Esse tipo de andlise,
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“visa 0 conhecimento de varidveis de ordem psicoldgica, sociologica, histérica etc,
por meio de um mecanismo de deducdo com base em indicadores reconstruidos a
partir de uma amostra de mensagens particulares” (BARDIN, 2008, p. 46), visto que,
através dela, pode-se alcancar um nivel desejavel de compreensao das percepcoes,
crencas e relacdes pessoais do participante, considerando-se o contexto do curso
de educacéo continuada.

Franco (2005) apresenta uma diferenciacdo de linguistica e andlise de
conteldo, j4 que aparentemente elas ttm o mesmo objeto: a linguagem. A autora

recorre a Pécheux para comprovar a diferenca:

O objeto da linguistica é a lingua, quer dizer, o aspecto coletivo e virtual da
linguagem, enquanto que o da andlise de contetido é a palavra, isto &, 0 aspecto
individual e atual (em ato) da linguagem. A linguistica trabalha com uma lingua
tedrica, encarada como um conjunto de sistemas [...Ja analise de contelido
trabalha a palavra, quer dizer, a pratica da lingua realizada por emissores
identificaveis. A linguistica estuda a lingua para descrever seu funcionamento. A
andlise de conteldo procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras
sobre as quais se debruga. (PECHEUX apud FRANCO 2005, p. 10).
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

E os dados... “serdo vistos em funcao de sua situagéo de
conteddo em fungdo do conjunto dos outros elementos
aos quais se veem ligados e que |hes fixam o sentido e o
valor”.

Laville e Dionne (1999, p. 217)

Os dados guantitativos foram trabalhados sob a forma de percentuais e
permitiram caracterizar a situacao estudada. Dessa forma, pudemos verificar que 0s
professores que lecionam inglés em Ourinhos nem sempre pertencem a escolas da
propria cidade. Nesse sentido verificamos que: 37% dos professores pertencem a
escolas da propria cidade de Ourinhos; 63% a escolas de dez municipios que
fazem parte da DERO. A referida diretoria era composta por treze cidades (inclusive
Ourinhos). Podemos verificar a participacao por cidades através da figura abaixo:

Ourinhos Outras cidades da DERO
\_ J

FIGURA 6 - Participacdo docente nos cursos por localidade geografica
Fonte: A Autora.
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Nosso instrumento de pesquisa (questionario — Apéndice B, p.157) foi
dividido em cinco partes: perfil do professor, sua formac&o inicial, formacao
continuada, préatica docente e uma questao livre.

Finalizada a coleta total dos dados, iniciamos o0 processo de construcéo
de significados sobre os registros expressos pelos professores no relato de suas
vivéncias, enquanto alunos e professores de LI. As analises foram feitas tendo
como parametros o0s eixos pré- estabelecidos nos questionarios - perfil do professor,
sua formacao inicial, sua formac¢ao continuada e a sua pratica docente.

A primeira parte do questionario tinha por finalidade tracar o perfil do
profissional que leciona lingua inglesa na rede estadual da DERO: idade, sexo,
formacgao académica, tempo de servigo na rede estadual, situacao funcional (efetivo
ou nao), nivel de ensino em que leciona LEM e ha quanto tempo permanece na
unidade escolar atual. A segunda versava sobre a formacao inicial dos docentes,
desde a formacdo na escola basica até a graduacdo em Letras. Na terceira parte
foram feitos questionamentos sobre a formac&o continuada que educadores
receberam nos cursos oferecidos pela SEE. A pratica docente foi tema da quarta
parte e na quinta e ultima, havia uma questéao livre para desabafo do professor, onde
poderia registrar suas criticas, sugestdes para melhoria dos cursos de formacéo

continuada.

4.1 Perfil do Professor de Inglés

O perfil dos docentes envolvidos na pesquisa foi delineado a partir dos
dados levantados na primeira parte do questionario. O instrumento foi distribuido a
trinta e cinco professores de inglés, que atuam no ensino fundamental e médio em
escolas pertencentes a Diretoria de Ensino de Ourinhos (DERO). Estes dados
quantitativos foram trabalhados através da porcentagem. Os dados qualitativos

(depoimentos dos participantes) foram trabalhados através da analise de conteudo.
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4.1.1 Faixa etaria docente

De acordo com os dados obtidos, a maioria dos docentes tem idade
entre 31 e 40 anos, ou seja, 41%; os com idade entre 41 e 50 anos sao 34%; a
porcentagem de educadores entre 20 e 30 anos é de 14% e, acima de 50 anos € a
menor, apenas 11%. E provavel que isso se deva ao fato de a legislagdo conceder
aposentadoria dos professores cinco anos mais cedo do que as demais profissées
(mulheres com 50 anos e homens com 55 anos). A faixa etaria entre 31 e 40 anos
concentra 0 maior niumero de docentes e indica que Sdo jovens e Sse encontram
num momento de questionamentos e de maior producéo na vida profissional. Esses

dados estdo apresentados na figura colocada a seguir:

FAIXA ETARIA DOCENTE

11% 14%

@ 20 a 30 anos
H 31 a 40 anos
041 a 50 anos

34% W acimade 50 anos

\. J

FIGURA 7 - Faixa etaria docente
Fonte: A Autora.
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Encontramos resultados compativeis, com os de nossa pesquisa, no
estudo realizado por Galindo e Inforsato (2008, p. 88) “Formacdo Continuada
Errética e Necessidades de formacdo Docente: Resultados de um levantamento de
dados em municipios paulistas”. No referido estudo, a maioria dos docentes
pesquisados, 42,3%, encontravam-se, também, na faixa etaria entre 31 e 40 anos e
a minoria, 11,3 %, com mais de 50 anos.

Associamos os resultados obtidos, no quesito idade docente dos
participantes de cursos de formacédo continuada, a reflexdo apresentada por Candau
(1996, p. 149) sobre o ciclo de vida profissional de professores. A autora identifica
etapas na vida profissional docente, que devem ser compreendidas de forma

dialética:

1- entrada na carreira — etapa de sobrevivéncia e descoberta;

2- fase da estabilizacdo momento de identificacdo profissional e
seguranca,

3- fase de diversificacdo — momento de questionamento, de
experimentacdo e buscas plurais;

4- momento da serenidade — distancia afetiva e/ou conservadorismo e
lamentacéao;

5- momento de desinvestimento — recuo e interiorizacdo, caracteristica

do final da carreira profissional.
Portanto, seguindo as observacdes de Candau (1996), identificamos

gue nossos professores pesquisados, na sua grande maioria, encontram-se na fase

3, de questionamentos e busca por cursos de formacao continuada.

4.1.2 Classificacédo docente por género

A figura colocada a seguir, confirma a predominancia do género
feminino entre os profissionais que lecionam lingua inglesa na DERO (86%).
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CLASSIFICACAO DOCENTE POR GENERO

14%

@ FEMININO
m MASCULINO

86%

\. J

FIGURA 8 - Classificagdo docente por género
Fonte: A Autora.

Para melhor entendermos a presenca feminina na docéncia da
Educacgéo Basica, recorremos a alguns estudos.

Rabelo e Martins (2010) afirmam em sua pesquisa “A mulher no
magistério brasileiro: um historico sobre a feminizacdo do magistério”, que a
educacao durante muito tempo foi funcéo estritamente masculina: os alunos eram do
sexo masculino e os professores eram, principalmente, religiosos (padres, como 0s
jesuitas), ou homens estudados contratados como tutores pelas familias com
melhores condic¢des financeiras.

A partir da Republica (1889), os lideres republicanos consideravam o
magistério uma profissdo feminina por exceléncia (influenciados por teorias
positivistas e burguesas) e julgavam que a mulher era dotada “naturalmente” da
capacidade para cuidar de criancas. Os homens, nessa época, tentavam buscar
vantagens financeiras em outras areas.

Até 1930, o magistério era o unico trabalho considerado digno para as
mulheres e que podia ser atrelado as atividades domésticas. As mulheres,

principalmente a partir do século XX, abracaram essa carreira. Almeida (apud
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RABELO; MARTINS, 2010) ressalta que principalmente as mulheres de situacéo
financeira precaria (0rfas, que precisavam trabalhar) e as mulheres de classe média,
ingressavam no magistério.

Segundo a mesma autora:

[...] ser professora significava o prolongamento das atividades domésticas e
instruir e educar criancas, sob o mascaramento da missdo e da vocacao
inerentes as mulheres, significava uma maneira aceitavel de sobrevivéncia,
na qual a conotagéo negativa com o trabalho remunerado feminino esvaia-
se perante a nobreza do magistério.

Vianna (2002), em seu estudo “Sexo e género na docéncia”, apresenta

dados que confirmam a predominancia feminina na educacéo. Segundo a autora:

Ao longo do século XX, a docéncia foi assumindo um carater
eminentemente feminino, hoje, em especial na Educacédo Basica (composta
da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio), é grande
a presenca de mulheres no exercicio do magistério. (VIANA, 2002, p. 83).

A autora apresenta dados do primeiro Censo do Professor, um
levantamento realizado em 1997 pelo Ministério da Educacdo (MEC), por meio de
seu Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
De acordo com esta pesquisa, 85,7% dos professores brasileiros da Educacgao
Basica eram mulheres.

No Censo do Professor realizado em 2007, encontramos 0s seguintes
dados, que comprovam a predominancia feminina na docéncia, tanto no Brasil,

como no estado de Sao Paulo:

TABELA 2 - Numero de Professores de Educacdo Basica por Sexo, segundo a
Regido Geografica e a Unidade da Federacéo, em 30/05/2007

Professores de Educacédo Basica

Unidade da Sexo
Federacgao Total

Masculino Feminino
Brasil 1.882.961 340.036 1.542.925
Sao Paulo 361.794 62.052 299.742

Fonte: MEC / Inep/Deed (BRASIL, 2010).
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FIGURA 9 - Comparativo da proporcdo de professores da Educacao

Basica por sexo, 2007
Fonte: MEC/Inep/Deed. (BRASIL, 2010).

O perfil predominantemente feminino dos profissionais vai se modificando
a medida que se caminha da educacdo infantil para o ensino médio e para a

educacdo profissional.
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FIGURA 10 - Professores das etapas da Educagdo Basica segundo 0 sexo —

Brasil - 2007
Fonte: MEC / Inep/Deed ( BRASIL, 2010).
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A presenca masculina na docéncia, de acordo com o Censo do

Professor 2007, so € superior a feminina na Educacéao Profissional.

4.1.3 Escolaridade - formacéo docente

FORMACAO DOCENTE

6%

43%

@ GRADUACAO
m ESPECIALIZACAO
0 MESTRADO

\. J/

FIGURA 11 - Formacao docente
Fonte: A Autora.

Podemos observar que 43% dos docentes tém apenas a Graduacéo
em Letras (Portugués/Inglés), requisito minimo necessario para lecionar Lingua
Inglesa na rede estadual de ensino paulista. A grande maioria (51%) possui pelo
menos um curso de especializacao e 6% ja concluiram Mestrado.

Consideramos importante pontuar que os mestrados sdo nas areas de
Comunicacdo e Lingua Portuguesa, nenhum portanto, estreitamente ligado a area

de Lingua Estrangeira/inglés.
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Quanto aos cursos de Especializacdo, um segundo gréafico apresenta
0s seguintes dados: apenas 33% dos professores pesquisados sao especialistas em
Lingua Inglesa, a maioria € especialista em outras é&reas, tais como: Lingua
Portuguesa, Gestao Escolar, Psicopedagogia. Tal fato pode ser justificado pela falta
de oferta de cursos de especializacdo em Lingua Inglesa na regido de Ourinhos. Os
professores, que fizeram especializagcdo na area, fizeram no estado do Parana
(assim como nés fizemos também), mas ndo sdo todos 0os anos que turmas sao
formadas. A maior parte dos docentes prefere, também, especializar-se em Lingua

Portuguesa por haver maior oferta de aulas nessa disciplina na rede publica e

particular.
( . )
ESPECIALIZACAO
@ LINGUA INGLESA
m OUTRAS AREAS
\_ _J

FIGURA 12 - Especializagao
Fonte: A Autora.
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4.1.4 Tempo de servi¢co narede publica estadual de Sdo Paulo

TEMPO DE SERVICO NA REDE ESTADUAL PAULISTA

26%
37%

O de 3 a5 anos
mde 6 a 10 anos
Ode 11 a 15 anos
Ode 16 a 21 anos

17%

. J

FIGURA 13 - Tempo de servico na Rede Estadual Paulista
Fonte: A Autora.

Os professores de inglés da DERO sédo na maioria (37%) experientes
no exercicio do magistério, tendo entre 16 e 21 anos de atuacao no ensino de lingua
inglesa. Em segundo lugar (26%), sdo professores com menor experiéncia, entre 3 e
5 anos de exercicio da profissdo docente. Ndo ha nenhum em estagio probatdrio, ou

seja, efetvos com menos de trés anos de efetivo exercicio.
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4.1.5 Situacgao funcional docente

SITUACAO FUNCIONAL DOCENTE

m EFETIVOS
m NAO EFETIVOS

- /

FIGURA 14 - Situagao funcional docente
Fonte: A Autora.

Os professores pesquisados sdo, na maioria, efetivos no cargo de
inglés (71%), os demais (29%) sdo efetivos no cargo de lingua portuguesa que
completam grade com inglés e principalmente OFAs (Ocupantes Funcao Atividade).
Ha muitas escolas, em cidades pequenas pertencentes a DERO, que néao
comportam nem se quer um cargo de inglés, ficando todos os anos com professores

OFAs estas aulas.
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4.1.6 Atuacdo em niveis de ensino / ano 2009

ATUACAO EM NIVEIS DE ENSINO

6%

o EF/EM
mEF
OEM

\. J/

FIGURA 15 - Atuacao em niveis de ensino
Fonte: A Autora.

A atuacdo da maioria (74%) nos dois niveis de ensino (fundamental e
médio) justifica-se pela carga horéaria da disciplina: duas aulas semanais por turma.
De acordo com a legislagdo no periodo de realizacdo da pesquisa, a jornada de
trabalho minima do cargo (para efetivos) era de vinte aulas. Jornada essa que sofreu
modificacdes a partir de 2010 com a criacdo da jornada reduzida de dez aulas.
Portanto, o professor, para completar sua grade minima, principalmente em escolas
menores, tinha aulas atribuidas em praticamente todas as séries do ensino
fundamental e médio. J& pudemos vivenciar isso em nossa pratica docente também.
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4.1.7 Tempo de permanéncia na unidade escolar atual

TEMPO DE PERMANENCIA NA UNIDADE ESCOLAR ATUAL

3% 6%

20%

O MENOS DE 3 ANOS
mDE 3 A5 ANOS
ODE 6 A 10 ANOS
mDE 11 A 15 ANOS

O DE 16 A 20 ANOS

29%

42%

\. J

FIGURA 16 - Tempo de permanéncia na Unidade Escolar atual
Fonte: A Autora.

Comparando a figura 13 com a 16, percebemos que apesar da maioria
(figura 13) ter bastante tempo de exercicio, na figura 16, tratando-se da unidade
escolar atual, percebemos que a maioria tem de 3 a 5 anos (42%). A grande
rotatividade de professores deve-se aos processos de remocdo que acontecem
todos os anos.

De acordo com dados fornecidos pelo DRHU que analisamos
recentemente, no processo de remogdo 2009, dificilmente havera rotatividade dos
professores efetivos, pois ndo ha mais cargos iniciais nas trinta escolas de ensino
fundamental e médio da DERO. Ha somente cargos potenciais, ou seja, ha efetivos
gue se inscreveram Nno processo, muitas vezes néo indicaram escolas para remogao
e dificilmente os que indicaram conseguem a vaga desejada, mais proxima de sua

residéncia.
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4.1.8 Campo de atuacao / ano 2009

CAMPO DE ATUAGAO /ANO 2009

3 3% 3%

O Prof/inglés W Prof Coordenador Pedagdgico (PCP)
O Prof Coordenador Centro Linguas O Diretor de U.E.

O Prof Readapatado
. J

FIGURA 17 - Campo de atuacado / ano 2009
Fonte: A Autora.

De acordo com a analise da figura 17, podemos concluir que a maioria
(80%) dos professores que participou da pesquisa atuava nas salas de aula no ano
de 2009, data que a pesquisa foi efetuada. Havia 11% ocupando a funcdo de
Professor Coordenador Pedagdgico (PCP) de unidades escolares, porque foram
aprovados em processo seletivo, 3% atuavam como professor coordenador do
Centro de Linguas (CEL), 3 % estava na dire¢cao de unidade escolar em substituicao
ao diretor titular e 3% sé&o professores readaptados, que exercem outras funcdes na

escola, fora da sala de aula.
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4.2 Formacao inicial

A formacdo inicial (graduacéo em Letras) foi questionada em relacao
ao seu preparo para o pleno exercicio da profissdo docente. Observou-se que 94%
dos participantes afirmaram nao ser suficiente e apenas 6% suficiente, conforme
ilustramos na figura a seguir:

Formacao Inicial (Graduacéo em Letras)

6%

@ Suficiente

m Insuficiente

94%

\. J/

FIGURA 18 - Formacao inicial (Graduacao em Letras)
Fonte: A Autora.

Transcrevemos algu mas respostas:

P-24:“N&o. Quando cheguei na sala de aula pela primeira vez me senti
insegura e desorientada.”

P-25:“ Nao. Era apenas gramatica e texto.”

P 34:* N&o, porque na graduacdo também o aprendizado da lingua
inglesa foi somente a gramética e pouca comunicacao.”
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P-2: “De inicio sim.Tive uma boa formacdo gramatical mas com o
tempo, dando aula, percebi que sO6 gramatica ndo era o
suficiente.Precisei fazer um curso de conversac¢ao,unindo o Gtil ao
agradavel para melhorar meu desempenho em sala.”

E interessante essa resposta: apesar do professor P2 responder “de
inicio sim”, considerando ter boa formacgédo gramatical na graduacéo e ser suficiente
para sua atuacdo em sala de aula, ele percebeu, na sua pratica, que ndo estava téo
preparado como imaginava e buscou formagdo complementar. Por essa razdao,
enquadramos sua resposta com “nao”, jA que hoje (momento da pesquisa),

considera sua formacao inicial insuficiente.

P-7: “Nao. Quando se trata de lingua Estrangeira, graduacdo apenas
ndo € suficiente para a pratica em sala de aula. Faz-se necessaria
formacdo complementar]...]".

P-11: “ N&o, pois 0 ensino da lingua inglesa na faculdade também
focava mais a gramética, como no ensino fundamental e médio, e
tinha pouco uso de conversa e trabalhos diferenciados.”

Esses dados corroboram o posicionamento de Imbernén (2006) a
respeito deste assunto quando afirma que a formacao inicial, costumeiramente
recebida, ndo oferece preparo suficiente para aplicar uma nova metodologia, nem
para aplicar métodos desenvolvidos teoricamente na pratica em sala de aula.

Hypollito (1999) em seu artigo “Repensando a Educacdo Continuada”
reconhece que o professor sai da universidade apenas com diploma. Nao esta
preparado para ensinar, ndo domina contetdo, ndo conhece metodologias, ndo tem
estimulo para enfrentar salas indisciplinadas, apaticas e passivas.

Especificamente sobre a formacdo em LI, Celani (2002), ap0s varios
anos de experiéncia na formacéo do profissional dessa area de ensino (nivel pré-
servico e formagdo continuada), afirma que o professor de inglés, particularmente
aguele que trabalha na escola publica, esta “[...] pouco equipado para desempenhar
sua tarefa educativa [...]" (CELANI, 2002, p. 20), tendo esse fato varias razdes, uma
delas a qualidade deficiente da formagdo do docente. Leffa (2001, p. 352)
complementa ainda que:
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A formacao de um professor de Linguas Estrangeiras competente, critico e
comprometido com a educacado é uma tarefa extremamente complexa, dificil
de ser completada num curso de graduacdo, por envolver aspectos
linguisticos e politicos da natureza humana.

Transcrevemos as seguintes falas dos dois docentes que consideraram

a formacao inicial suficiente para a pratica em sala de aula:

P-9: “Acho que sim pois eu ja lecionava como professora primaria e
tinha pedagogia, depois € que fiz Letras, entdo a didatica eu ja
estava preparada e estudei, preparando as aulas de inglés. [grifo
Nnosso]

A colocacdo “acho que” pode induzir a ideia de inseguranca no
posicionamento. Todos 0s demais responderam com convicgéo “sim” ou “ndo”. E por
ja atuar como professora, sentiu-se segura em relacdo a didatica , mas quando diz
“estudei” para preparar as aulas, demonstra a busca de conhecimentos que podem

nao ter sido adquiridos na graduacéo.

P-30:" Sim,pois eu tive nocdo gramatical e as demais literaturas.” [grifo
Nosso]

E importante observar, na opinido deste professor®, a graméatica como
elemento primordial na aprendizagem de LI, e mesmo afirmando considerar
suficiente os ensinamentos que recebeu na graduacdo, a palavra “nocdo” leva a
interpretacdo de um ensino basico, superficial da mesma. No dicionario Michaelis
(WEISZFLOG, 1998, p. 1460) encontramos o significado de *“conhecimento
elementar” e no Dicionario Houaiss (2010), “conhecimento elementar ou superficial
de ou acerca de algo”. Mas na pesquisa realizada por Barcelos (apud ALMEIDA
FILHO, 1999, p. 157), a autora pesquisou um grupo de alunos formandos em lingua
inglesa de uma universidade do sudeste do Brasil, metade desses alunos
consideraram que “aprender inglés é saber sobre a estrutura dessa lingua e adquirir
conhecimentos a esse respeito”. A autora ainda ressalta que a experiéncia anterior

desses alunos exerce grande influéncia nessa crenca.

* padronizamos a utilizagcdo da palavra “professor” para referéncia aos participantes da pesquisa:
professores e professoras.
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Reproduzimos a seguir, a imagem apresentada pela autora

representando o dominio da gramatica:

Figura 2 - Dominar a gramdtica

FIGURA 19 - Dominar a graméatica
Fonte: Barcelos (apud ALMEIDA FILHO, 1999, p. 167).

Rodrigues (2008) afirma ainda que muitos professores tém a
dificuldade de superar um paradigma que restringe o ensino da lingua apenas ao

dominio de estruturas gramaticais, porque possuem pouca fluéncia em LI.
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4.3 Formacéao Continuada

De acordo com dados fornecidos pelos professores e documentos
disponiveis na Diretoria de Ensino, a figura a seguir apresenta a participacdo dos

docentes por curso de formacéo continuada:

4 )
Participacao docente por cursos
35
88,5%
30 -
25 - 65,7%
20
15 40%
10
5
0 : ‘
INTERACTION INTERACTION A REDE OUTROS OUTROS
TEACHERS STUDENTS  APRENDE (More than (Sherlock))
COM A Words)
REDE/2008
. /

FIGURA 20 - Participacdo docente por cursos
Fonte: A Autora.

Podemos observar que a maior participacdo ocorreu no Interaction
Teachers (88,5%), talvez por ser o curso de maior duragdo, com maior quantidade
de turmas (de 2005 a 2008). Dos 88,5% dos participantes, 71% concluiram todos os

maddulos, conforme tabela a seguir:
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é ™
INTERACTION TEACHERS
35
88,5%
30
25
71%
20 o Professores participantes
15 m Professores que
concluiram curso
10 A
5 .
(0] ‘
1 2
. /

FIGURA 21 - Interaction Teachers
Fonte: A Autora.

No Interaction Students, houve participacdo de 40% dos docentes e

todos concluiram o curso.

INTERACTION STUDENTS

16

40% 100%
14

12

10 A

Professores participantes Professores que concluiram curso
\. J

FIGURA 22 - Interaction Students
Fonte: A Autora.
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Dos trinta e cinco professores que participaram de nossa pesquisa,
seis concluiram o Interaction Students (2007). Vale ressaltar que onze participaram
da Oficina Experimental em 2006 (nés também participamos), realizando todas as
atividades propostas no curso, apenas ndo obtendo a certificagdo. Esses
professores responderam que concluiram o0 curso em seus questionarios da
pesquisa. Consideramos suas participacdes, pois apenas nao foram certificados por
se tratar de oficina experimental. Desses onze, dois fizeram novamente em 2007
para obtencéo da certificacao.

Houve participacdo de 65,7% dos docentes em A Rede Aprende com a
Rede, realizado no segundo semestre de 2008 e 78% concluiram curso. Conforme

observa-se na figura abaixo:

( A REDE APRENDE COM A REDE/2008 A
25 65,7%
201 78%
15
10
5 |
0
Professores participantes Professores que concluiram curso
. J

FIGURA 23 - A Rede Aprende com a Rede/2008
Fonte: A Autora.

Alguns professores participaram de apenas um curso (29 %); outros de
dois (47 %); 24%, dos trés.
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N&o apresentamos mais informacfes sobre os cursos More than

Words e Sherlock, pois ndo pertencem a nossa pesquisa.

4.3.1 Reflexdes dos docentes sobre sua préatica depois dos cursos de
educacdao continuada

Atualmente, existem evidéncias quase inquestionaveis para todos aqueles
gue, de uma forma ou de outra, dedicam-se a formacdo continuada de
professores. Conhecé-las implica analisar os acertos e o0s erros e atentar para
tudo aquilo que nos resta conhecer e avancar. (IMBERNON, 2010, p. 27).

A analise de dados possibilitou um levantamento de elementos
facilitadores e dificultadores encontrados nos cursos de formacdo continuada por
meio de tecnologias e reflexdo dos docentes em relacdo as suas praticas em sala de

aula propiciada pelos conhecimentos adquiridos na educacédo continuada.

4.3.2 Aspectos positivos

Os pontos positivos levantados pelos docentes participantes em
relacdo aos cursos de formacdo continuada foram: aperfeicoamento linguistico;
aplicabilidade em sala de aula e reflexdo da prética; troca de experiéncias entre
docentes, flexibilidade de horario na modalidade online.

O elemento “horério flexivel na modalidade online”, apontado por 30%
dos pesquisados, é concordante com o pensamento de Holden e Rogers (2002,
p. 129) quando afirmam que:

Essa flexibilidade significa que professores muito ocupados que contornam
as exigéncias familiares e da escola podem “roubar” tempo para seu préprio
desenvolvimento profissional continuo com horarios que lhes séo
adequados, utilizando um computador em casa, na escola ou em um centro
publico de computacéo.

O elemento “troca de experiéncias entre docentes”, destacado por 18%
dos educadores, € também mencionado por Imberndn (2006, 2010) e Géglio (2006).
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Em Géglio (2006, p. 74), podemos encontrar consideracdes retiradas
de sua pesquisa de doutorado, sobre formacgédo continuada de professores e sua
pratica na educacdo basica, compativeis com respostas de nossos educadores.
Segundo o autor, o contato com 0s pares, para a maioria dos docentes por ele
entrevistados, constitui um dos aspectos de maior importancia que os cursos de
formacdo continuada lhes proporcionaram. Isso revelou que os professores tém
necessidade de conversar com outros que ministram a mesma disciplina, de outras
escolas, cidades, outros contextos.

Dos trés cursos de formacdo continuada, integrantes de nossa
pesquisa, pudemos observar que o Interaction Students e A Rede Aprende com a
Rede/2008 proporcionaram esses momentos de trocas de experiéncias entre pares,
apreciados pelos docentes.

No elemento “aplicabilidade em sala de aula”, destacado por 21% dos
professores, recorremos novamente a Géglio (2006, p. 75) quando diz que

Uma consideravel parcela dos professores manifestou o desejo de que
cursos de formacdo continuada tenham uma caracteristica pratica [...], ou
seja, que as acbes desenvolvidas nos cursos estejam diretamente
relacionadas ao contexto de atuacdo dos docentes.

NoO nosso caso, todos os cursos proporcionaram aplicabilidade na sala
de aula. No Interaction Students professores elaboraram projetos utilizando as
ferramentas tecnoldgicas apresentadas no curso e desenvolveram com seus alunos.
Houve a socializagcdo num encontro final do projeto, portanto troca de experiéncias
entre os iguais (IMBERNON, 2006; GEGLIO, 2006). Ja no curso A Rede Aprende
com a Rede/2008, todas as atividades nos foruns, nos trabalhos individuais, nas
videoaulas, nas reflexdes sobre as praticas, eram totalmente relacionados a pratica
de sala de aula (cadernos do professor e do aluno / 2008, fornecidos pela SEE), de
acordo com o nivel de ensino em que o docente estava inscrito (fundamental ou
médio). O Interaction Teachers foi 0 Unico que ndo exigia um retorno na modalidade
de trabalho pratico com discentes, por isso nao ha registros. Mas sabemos que todo
conhecimento adquirido pelo professor, sempre influenciara positivamente na sua
sala de aula.

De maneira resumida, o pressuposto é o de que o homem esta em continuo
processo de aprendizagem, e que toda experiéncia, todo conhecimento
adquirido e toda relagdo que se estabelece com o outro contém o germe da
mudanca (GEGLIO, 2006, p. 89).



participantes da pesquisa comprovam nossas consideracdes acima descritas:
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A figura a seguir e as narrativas de alguns dos docentes de LI

\

30%

18%

21%

Elementos facilitadores

31%

O Aperfeicoamento
linguistico

W Aplicabilidade em sala de
aula e reflexdo da pratica

O Troca de experiéncias
entre docentes

O Horario flexivel na
modalidade online

\,

FIGURA 24 - Elementos facilitadores

Fonte: A Autora.

P-11:

“ Interaction Teachers: a grande atencdo dada a gramatica foi muito

bom para aumentar nosso conhecimento e para uma atualizacdo. A

Rede Aprende com a Rede: a possibilidade de contato e troca de

experiéncia com outros professores.”

P-16:" O fato de ser “on line”.

P-17:* Adquiri muitos conhecimentos, houve troca de experiéncia nos
cursos presenciais; pude fazer cursos online sem prejuizo do meu

trabalho.”

P-21:“Fazer o curso através do computador, em casa, no horario que
escolher; figuei muito a vontade e ampliou meus conhecimentos.”
houve uma interag&o professor X professor e isso facilitou o curso

P-6: “Novos conhecimentos,

aperfeicoamento linguistico e contato com outros profissionais.”

ideias de aplicacdo de atividades,

P-1: “Obter contato com a lingua revendo os contetidos propostos pelo

programa.”
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P-26: Sempre traz algo bom para nosso conhecimento; reflexdo sobre o
nosso trabalho, redirecionamento sobre o que ensinar.”

P-27:“O Interaction Teachers é um curso completo, trabalha todas as
habilidades necesséarias para o dominio da lingua de forma
agradavel e divertida.”

P-12: “Os aspectos positivos sdo as experiéncias adquiridas no curso e
vocé pode inovar as aulas.”

4.3.3 Aspectos negativos

Os educadores registraram como principais elementos dificultadores
dos cursos: problemas técnicos (21%), tempo insuficiente (21%), descontinuidade
dos cursos (17%), falta de interacdo entre docentes. 24% dos professores
mencionaram que ndo houve pontos negativos ou nao responderam.

O elemento “descontinuidade dos cursos” esta relacionado ao
Interaction Teachers e Students, que ndo foram mais oferecidos pela SEESP. Esta
mais direcionado ainda ao Teachers, pois a Ultima turma n&o o finalizou . Houve
interrupgéo do programa. Essa queixa dos docentes vem ao encontro do que afirma
Collares, Moyseés e Geraldi (1999, p. 11) no artigo “Educacgéo continuada: a politica da
descontinuidade”, quando dizem que “[...] a constante interrupcdo de projetos, sem
escuta e avaliacdo prévias entre os participantes; [...]" .

J4 A Rede aprende com a Rede teve continuidade em 2009, com
algumas alteracbes que enrigueceram muito 0 curso, como por exemplo, grupos
formados por professores das noventa e uma diretorias e ndo apenas da diretoria de
ensino do participante, como foi em 2008. Tivemos o privilégio de mediar duas
turmas (uma turma do ensino fundamental e outra do médio).

O elemento “falta de interacdo entre docentes”, refere-se
exclusivamente ao curso “Interaction Teachers”, considerado muito mecéanico,
totalmente individual.

Verificamos a seguir, através do gréafico e das narrativas dos sujeitos,

os elementos dificultadores dos cursos de formacéo continuada:
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Elementos Dificultadores

m Problemas técnicos

24% 21% O Falta de interagéo entre
docentes

O Descontinuidade dos
Cursos
2104 17% O Tempo insuficiente
0
17%
W N&o ha pontos negativos
ou ndo respondeu

\. J

FIGURA 25 - Elementos Dificultadores
Fonte: A Autora.

P-9: “ Nao pude concluir o curso Interaction Teachers (on line) devido
a falta de tempo e dificil acesso.”

P-11: “Interaction Teachers: falta de interacdo com outros professores.
A Rede aprende com a Rede: o tempo e o fato de ter sido
apresentado quase no final do ano letivo, quando ja havia sido
trabalhado boa parte da proposta.”

Esse professor mencionou como elementos dificultadores, para melhor
aproveitamento dos cursos, a falta de interacdo entre os cursistas no Interaction
Teachers por se tratar de uma relacdo que aconteceu praticamente cursista e
tecnologias (computador, internet, software), faltando didlogo entre docentes. No
caso da Rede aprende com a Rede/2008, foi apresentado e iniciado no segundo
semestre do ano letivo, apresentava videoaulas, discussdes referentes ao primeiro
semestre também. No parecer desse participante, seria mais enriquecedor comecar
no inicio do ano e caminhar simultaneamente curso e pratica de sala de aula,

seguindo sequéncia do curriculo oficial.
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P-16: “ O curto tempo da apresentacdo da videoconferéncia que me
impossibilitava de assistir e os problemas técnicos que surgiram
durante o curso “A Rede aprende com a Rede”.

P-13: “N&o posso opinar positiva ou negativamente, pois ndo conclui
nenhum dos 2 cursos, ndo por ndo serem desinteressantes, mas
serem por questdes particulares. (Exemplo carga horaria de
trabalho cansativa, ndo consegui conciliar).”

P 33: Foi uma pena que o Interaction Teachers ndo terminou, so fiz o
primeiro modulo.”

P-25: * N&o ter continuacdo dos projetos.”
P-20: “Nao houve continuidade no curso “Interaction Teachers”.

P-3: “ A nao continuidade dos mesmos.”

Os professores P-33, P-20 criticam a ndo continuidade do Interaction
Teachers. Esses docentes pertencem a fase do projeto iniciada em 2007. O
programa foi interrompido, provavelmente por problemas contratuais entre SEESP e
empresa contratada, e 0s cursistas, dessa fase, concluiram apenas 0 primeiro
modulo (Basic) e ndo foram certificados. O descontentamento desses participantes
nos remete a Collares, Moysés e Geraldi (1999) quando abordam o tema da politica
da descontinuidade de programas de educacgao continuada, com interrupcado de

projetos de cursos, sem escuta e avaliagao prévias dos docentes participantes.

4.3.4 Tecnologias utilizadas nos cursos e ensino de LI

Principais invenc¢des tecnoldgicas que contribuiram para a educacéo,
tanto para a formacdo continuada de professores, como principalmente para o
ensino de LEM foram o computador e a internet, de acordo com participantes da
pesquisa. Esses recursos sdo mencionados em 90% das respostas. Entretanto, nos
demais 10%, encontramos estreita relacdo das tecnologias mencionadas pelos
docentes e o computador, pois destacaram os softwares educacionais para ensino
de LI e o data show, as duas tecnologias necessitam do computador para serem
utilizadas, s6 ndo dependem da internet, por isso, consideramos pertinente, coloca-

las em separado, na figura a seguir:
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Melhor invencéo tecnolégica para a educacdao

10%

@ Computador/Internet
m Outros

90%

\. J/

FIGURA 26 - Melhor invencao tecnolégica para a educacéao
Fonte: A Autora.

P-8: “Internet. Todos tém a mesma informacdo e falam a mesma
lingua.”

P-17:“Creio que o computador — a Internet causou mais impacto .Ha
sites onde vocé pode ver, ouvir e ler o texto com didlogos tratando
de temas atuais cotidianos,trabalho,viagens,etc.Além disso ha o
material multimidia e os cursos online.”

P-18:“Com certeza foi o computador (a internet), pois acho sensacional
poder fazer cursos a distancia.”

P-19:* A internet, pois possibilitou um maior acesso a informacdes e
ferramentas para o professor se reciclar e descobrir novas
técnicas.”

P-20:“Eu considero que a internet possibilitou o acesso a infinitas
informacdes (revistas, jornais,artigos,blogs).”

P 31:” O computador, eficiente e pratico para se fazer cursos
principalmente de inglés.”

De acordo com Holden e Rogers (2002, p. 107), a tecnologia que
causou maior impacto na educacéo foi a internet, pois é um recurso que permite ter
informacgdes, conhecimentos do mundo todo, comunicacao rapida entre pessoas e
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instituicbes com custos baixos. Por essa raz&o, 0s governos investem na educagéo
com computadores com acesso a internet.
Segundo Moran (apud MERCADO, 2002, p. 125):

O uso da Internet amplia conexdes linguisticas (interagindo com grande
ndamero de textos e imagens); geograficas (deslocando-se por diversos
espacos, culturas e tempos) e as interpessoais (conhece pessoas préximas
e distantes).

Frutos (apud MERCADO, 2002, p. 158) afirma que “tudo esta
concectado a tudo na internet”, procurar e encontrar informacédo é a funcdo mais
utilizada na rede.

Considerando-se a utilizacdo de tecnologias para a formacéo
continuada de professores, concordamos com Demo (2006, p.108), quando afirma
gue as possibilidades de se continuar estudando, aprendendo sdo muito maiores a
medida que “as tecnologias informacionais abrangem grandes publicos”, através de
vidoeconferéncias, CDs etc. Podemos observar isso nas videoaulas, internet, no
curso a Rede Aprende com a Rede. No Interaction Teachers por meio dos softwares
e também internet na realizacdo das avaliacbes online; no Interaction Students,
softwares, internet. Este Ultimo proporcionou atividades praticas junto aos alunos no
decorrer do curso, que foram socializadas presencialmente pelos docentes no ultimo
encontro presencial do projeto. Vale ressaltar ainda, que houve utilizacdo plena de
tecnologias, tanto computador, internet, softwares como outras tecnologias como

radios, maquinas fotogréficas, datashow etc.

4.3.5 Mudanca da pratica docente resultante da formacé&o continuada

E 6bvio que toda vez que uma instancia puablica de ensino propde um curso,
ou programa, de formacdo continuada para os professores, existe o
pressuposto de que essa acdo visa a melhoria do trabalho docente,
portanto, a melhoria do ensino oferecido. Assim é de se esperar que a
consecucao dessa modalidade de formacdo contemple conteddos e
dindmicas (metodologias) de abordagem dos saberes escolares, bem como
outros aspectos relativos ao contexto imediato da sala de aula. (GEGLIO,
2006, p. 41).

Muitos professores consideram que o0s cursos fortaleceram o
embasamento tedrico e préatico, colaboraram no desenvolvimento das atividades
coletivas enriquecendo o trabalho de equipe tdo necesséario no ambiente escolar.
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Para eles, esses cursos possibilitaram também a construgdo de diretrizes para
melhoria da organizacao do trabalho didatico.

As respostas de 85% dos docentes que participaram da pesquisa
confirmam a aplicabilidade em sala de aula dos conhecimentos adquiridos nos
cursos de formacédo continuada, conforme ilustra a figura abaixo e a reproducédo de

suas respostas:

Cursos de formacéo continuada propiciaram
mudanca da pratica?

@ Sim
6% 3% 6%
m Néo

0O N&o respondeu

85% O Néo opinou porque né&o
concluiu curso

\. J

FIGURA 27 -Cursos de formagao continuada propiciaram
mudanca na pratica?
Fonte: A Autora.

P-3:  “Sim, me atualizaram. Obtive textos, materiais diversificados que
me ajudaram nas atividades em sala de aula.”

P-6: “Sim. A troca de experiéncias proporcionou um grande
enriquecimento da pratica com novas alternativas de trabalho e
metodologia. Realizei projetos de histéria em quadrinhos ,que
foram digitalizadas e impressas para a escola; criagdo de um
blog com participacdo de alunos;projeto com masicas utilizando
pesquisas na internet.”



P-11:

P-12:

P-17:

p-22:

P 33:

P 35:

“Sim. Existem atividades nos cadernos bimestrais que
trabalhamos desde 2008 que nos causa duvida e com as
videoaulas da Rede e a participacao no forum foram sanadas”.

“O curso Interaction Teachers contribuiu no sentido da
atualizacao, pronancia. J4 o curso a Rede aprende com a Rede
contribuiu mais no dia-a-dia da sala de aula pelo maior contato e
troca de experiéncia com outros professores, houve uma troca
de ideias de como adaptar o conteldo para a pratica . Utilizei
muito as estratégias de leitura aprendidas no curso em sala de
aula.”

“A maioria dos cursos que eu participei, percebi que aumentou a
minha auto-estima; mais confianca nos meus
trabalhos,experiéncia no dia-a-dia,enfim,os alunos percebem
através das aulas, pois ficam inovadas.”

“Os cursos de formacdo continuada contribuiram muito para
melhorar minha pratica. Ampliaram meus conhecimentos do
idioma, aprendi estratégias de ensino, me deram maior
segurancga para desenvolver as situagfes de aprendizagem e a
lidar com os imprevistos durante as aulas.”

“ Com certeza, pois sinto-me preparada para ministrar as aulas
de inglés,mediante a quantidade e qualidade de sugestbes e
propostas apresentadas.

Sim, eu aprendi muito mais do que sabia, inclusive novos
métodos de ensino, como trabalhar com video, musicas etc,
usando o computador (sala de informética).

Como o0s cursos de formagdo continuada ampliou o
conhecimento do professor, consequentemente a comunicacéo
com o aluno se deu de forma mais agradavel melhorando sua
pratica. Ex: situagGes de aprendizagem apresentadas nas video
aulas serviram para aumentar a interacdo aluno-professor.
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Segundo Imbérnon (2006, p. 48), “A troca de experiéncia entre 0s

iguais torna possivel a atualizacdo em todos os campos da intervencdo educativa e

aumenta a comunicacao entre os docentes”.

De acordo com Ur (2002), os professores sao profissionais quando

comprometem-se a alcancar cada vez melhores padrbes de atuacdo a fim de

promover aprendizagem e assumem a responsabilidade inerente a esse papel, e

aprendem, nao apenas ensinam. Esse aprendizado se da continuamente tanto

sobre o objeto de estudo, sobre 0 ensino (que no nosso caso é a lingua inglesa) e

também outros temas de interesse social e pessoal.
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Na Ultima questdo livre para os docentes registrarem seus

comentarios, criticas, sugestdes, encontramos depoimentos tais como:

P-7: “Um curso ideal: que o aluno também participasse, com mediacao
do professor: pela internet ou software especifico na sala de

informatica devidamente equipada inclusive com
monitor/professor. Uma proposta que envolvesse diretamente o
aluno.”

P 32:" Cursos de conversacao”

P-17:" Pela primeira vez os professores de inglés da Rede Publica
tiveram a atencdo da SEE que nos proporcionou a oportunidade
de fazermos cursos de formacdo continuada. Os cursos de
capacitacdo continuada deveriam ser prioridade para a Secretaria
da educacao, independente da mudanca de Governo.”

P-22:* Gostaria de participar de outros cursos, pois quanto mais
trocamos informacfes e experiéncias, a qualidade do trabalho
avanga, sente-se seguranca e O ato de ensinar torna-se
gratificante. Gostaria de agradecer pelos Cursos oferecidos na
area de Inglés, pois essa sempre foi nossa reivindicacao.”

P-25: Os cursos foram bons, pena que nunca tem continuacdo. Os
projetos sdo iniciados feito rapidamente e no outro ano ndo tem
mais.”

P 33:“ Acho que deveria ter uma continuacdo dos cursos Interaction
Students e Teachers porque é sempre interessante estarmos
estudando e este curso é muito bom.”

P-5. “Gostaria de sugerir que os cursos de formacdo continuada
pudessem ser frequentados mesmo quando o professor nao
estivesse com aulas de inglés. Isto porque muitas vezes estamos
apenas com aulas de portugués e portanto, ficamos impedidos de
participar de capacitacdes oferecidas em inglés.”

Observamos nesses registros que docentes anseiam por programas de
formacdo continuada que contemplem a competéncia oral da lingua; a necessidade
de trabalhos praticos em sala de aula durante os cursos com utilizacdo de
tecnologias, como aconteceu no Interaction Students; a n&o interrup¢édo dos cursos,
como o Interaction Teachers e a reivindicacdo apresentada por P-5, referente a
selecdo de professores para inscricdo nos cursos. Atualmente, de acordo com a
legislacdo vigente, o professor, para inscrever-se num curso de educacao
continuada em LEM/Inglés, deve ter aulas de inglés atribuidas no ano letivo. Mas
professores efetivos em lingua portuguesa ou OFAs, nem sempre conseguem aulas

de inglés.
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De modo geral, os professores de inglés sentiram-se valorizados pelas

oportunidades de estudos que tiveram, pela atencao dada pela SEESP a LEM.

4.4 Pratica Docente

De acordo com respostas dos docentes, registramos suas percepcoes
a respeito de suas praticas de ensino de lingua inglesa, subdivididas em questbes
que abordavam como alunos aprendem inglés nas aulas que os professores
pesquisados ministram na rede publica estadual, quais as satisfacGes e frustracbes
discentes em relacdo ao ensino-aprendizagem de LI na percepcdo de seus mestres,
qual motivagdo para tornarem-se professores de inglés, suas satisfacdoes e
frustragcbes enquanto alunos e impacto da formacéo inicial (graduacdo) na sua

pratica docente.

Como alunos aprendem LI hoje

16%

@ Proposta Curricular

m Abordagem Tradicional

84%

\. J/

FIGURA 28 - Como alunos aprendem LI hoje
Fonte: A Autora.
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E interessante observar que os docentes, na sua grande maioria, 84%
mencionaram a utilizacdo da Proposta Curricular no ensino de LEM. Isso demonstra
gue estao satisfeitos com o material desenvolvido pela SEESP, a partir do ano de
2008:

P-9: “Através da proposta curricular, textos, musicas, filmes, games,
etc...”

P-10:“Seguindo a proposta do governo, com filmes, mdsicas e
pesquisas.

P-11:"Hoje, com a nova proposta, percebe-se que ha ensino da
gramatica, mas esta € aplicada, inserida em textos, para que 0s
alunos tenham contato com a leitura e escrita.”

P-14:" De acordo com a nova proposta pedagdgica.”

P-16:“ Através de musica e utilizando a proposta.”

P-19:“ Na verdade o que os alunos gostam é de musica, filmes,
internet. A proposta do governo estd propiciando isso, pois
podemos trabalhar com recursos como video, DVD, computador,
retroprojetor, datashow, televiséo.”

P 31:“Com a nova proposta curricular”

P 35:“aprendem através do conteldo existente no caderno do aluno e
do complemento passado pelo professor.”

Observamos que a Abordagem Tradicional, presente na formacdo dos
docentes pesquisados, conforme dados j4 apresentados anteriormente, ainda é

empregada de forma marcante, na pratica de sala de aula de alguns deles.

P-25: “ Os alunos ainda tém que ter aula na maioria das vezes do
modo tradicional.”

P-28: “a partir de traducdes”

P- 33: Eles aprendem tradugéo e gramatica”
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4.4.1 Satisfacao discente no ensino aprendizagem de LI (O que os alunos
apreciam no ensino de LI hoje)

Os recursos utilizados para o ensino-aprendizagem de LI, de que os
alunos mais gostam, de acordo com seus professores, sdo: musicas, jogos e filmes
(aparecem em 82% das respostas) e computador, com 18% das preferéncias
discentes.

Podemos notar que sao todos recursos que utilizam tecnologias como
TV, DVD, aparelho de som, computador. Portanto, podemos concluir que ha
presenca da tecnologia em 100% das respostas. Apesar da palavra computador
aparecer menos citada, as musicas, jogos e filmes também podem ser trabalhados

com seu auxilio, com utilizacdo da internet, por exemplo.

a N
Recursos para aprendizagem de LI dos quais discentes mais

gostam.

18%

I Mdsicas,jogos e filmes

B Atividades no computadof

82%

- %

FIGURA 29 - Recursos para aprendizagem de LI dos quais discentes mais

gostam
Fonte: A Autora.

P-9: “Filmes, musicas, games.”

P-16: “ Mdsica e computador”.
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P-19: “ Na verdade o que os alunos gostam é de mdusica, filmes,
internet.A proposta do governo esta propiciando isso,pois
podemos trabalhar com recursos como video,DVD,computador
,retroprojetor, datashow ,televisdo.”

P-22: “ Eles gostam de mdusicas, filmes, clipes, enfim, atividades
praticas e em grupos.”

P-25 “ De mdusica, danca, filme, trabalho em grupo”.

Observamos que os professores P-22 e P-25 mencionaram que seus
alunos apreciam trabalhar em grupos. De acordo com Casal (2010), o trabalho em
grupo aumenta as oportunidades de préatica da lingua estrangeira, promove uma
atmosfera positiva de aprendizagem e é fonte de motivacao para os estudantes.

A musica desperta o interesse e motiva os alunos a aprenderem LEM.

Em sua dissertacdo de mestrado, Liberato (2003, p. 37) faz as
seguintes consideracdes sobre a utilizagcdo de musicas para o ensino-aprendizagem
de LEM:

[...] o uso dessa ferramenta faz com que a aula fiqgue mais participativa,
animada e agradavel para o aluno. Em outras palavras, a muasica € um
mediador que proporciona resultados satisfatérios por envolver o aluno no
processo de aprendizagem.

Ainda em Liberato, tomamos a contribuicdo de Johnson (apud
LIBERATO, 2003, p. 40): “Music is a productive medium through which basic writers
are able to enlarge their uses of language and rebuild the world around them”, ou
seja, “Musica € um meio produtivo por intermédio do qual escritores em nivel basico
sdo capazes de ampliar seu uso da lingua e reconstruir o mundo ao seu redor”.
(traducao nossa).

4.4.2 Insatisfacdo discente no ensino-aprendizagem de LI

De acordo com os registros dos professores que participaram de nossa
pesquisa, a auséncia da oralidade, conversacdo em inglés é reclamacao de 53%
dos discentes. Também reclamam de professores ndo devidamente capacitados
(23%). Segundo Paiva (2005, p. 3), todas as competéncias sdo importantes, no

entanto,
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Sem competéncia linglistico-comunicativa o professor fica sem seu
principal instrumento de trabalho, pois € essa competéncia que ele tem a
expectativa de adquirir para depois desenvolver em seus alunos e essa
mesma competéncia que os alunos esperam atingir.

Esta consideracdo da autora citada também esta contida nos PCNEM
(BRASIL, 1999, p. 118). Almeida Filho (2009), em seu quadro diagndstico das
condicbes de ensino de LE na escola paulista, considera o0s professores
frequentemente despreparados ou mal formados e que a solucdo para a mudanca
do quadro seria “a formacdo dos professores de linguas voltada para a busca de
alternativas ao ensino da graméatica nela mesma e de maior fluéncia do professor na
préopria lingua-alvo” (ALMEIDA FILHO, 2009, p. 70). Salienta que a formacéo dos
professores de linguas “segue inadequada”, pois 0S pressupostos comunicativos
exigem um dominio maior do uso da lingua do que o exigido por métodos de base
gramatical (2009, p. 86).

Sandei (2005, p. 19) ressalta também que ha lacunas na formacéo do
professor de LI, na sua vivéncia na educacao basica e na graduacao em Letras: “[...]
A sua formagédo basica e a universitaria deixam muitas lacunas quanto ao dominio
da lingua que ensina, levando-o muitas vezes a priorizar o conhecimento gramatical
e lexical de facil acesso e preparacao solitaria”.

Podemos verificar isso na fala deste professor, que a principio
imaginava ser o conhecimento gramatical da lingua, o Unico requisito necessario
para lecionar. Mas, o docente refletindo sobre sua pratica, procurou formacgao

continuada para desenvolver a competéncia oral:

P 02:“Tive uma boa formacao gramatical, mas com o tempo dando
aula, percebi que s6 gramatica néo era o suficiente. Precisei fazer
um curso de conversacdo, unindo o Util ao agradavel para
melhorar meu desempenho em sala.”

Encontramos a dificuldade na oralidade explicita na fala de um dos

entrevistados:

P 33: “ E ndo conseguir ensinar falar inglés, isso porque eu também
néo falo.”
Os discentes reclamam também do ensino tradicional que ainda

recebem (8%), auséncia de projetos (8%) e do numero reduzido de computadores
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(8%), que dificulta a execucdo de atividades através dessa tecnologia. Talvez por
essa razao, no item anterior, 0 computador apareceu menos citado do que outras
tecnologias.

Todos esses dados obtidos corroboram com dados do quadro
diagnéstico das condicbes de ensino de LE na escola paulista, organizado por
Almeida Filho (2009, p. 70), a partir da investigacdo concluida em 2000. O autor
ressalta que os problemas nos ambientes de ensino paulistas sdo: o0 ensino
desvinculado da realidade do alunado, ensino fortemente gramatical, formalista, com
pouca énfase no uso da lingua em atividades relevantes, ambientes de sala de aula

pobres com poucos materiais e pouco aproveitamento dos existentes.

Insatisfacao discente no ensino-aprendizagem de LI na
percepcao dos docentes

g Falta de
Oralidade,Conversacdo

23% B Professores nio

Capacitados
O Ensino Tradicional

0,
53% g Auséncia de projetos

8%

8% - N° reduzido de
computadores

\_ J

FIGURA 30 - Insatisfagdo discente no ensino-aprendizagem de LI

na percepc¢ao dos docentes
Fonte: A Autora.

As falas transcritas abaixo comprovam as insatisfacdes dos alunos
referentes ao ensino-aprendizagem de inglés, de acordo com as respostas
concedidas por seus mestres da disciplina:
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P-10:“Reclamam que estudam inglés durante anos e ndo aprendem a
conversar.”

P-11:"Os alunos reclamam muito da falta de conversacdo em sala de
aula.”

P-20:“ A auséncia da oralidade.”

P 32:“A grande frustracdo deles é ndo conseguir a comunicacdo em
lingua estrangeira. A comunicacao oral.”

P-6: “A falta de conversacdo e projetos como alguns j& tinham
participado.”

P-7: “Que os professores de inglés, muitas vezes ndo sdo capacitados,
gue as aulas sdo monétonas, soé traducéo...”

P-21: “Nao temos o tempo suficiente para trabalhar a conversacdo com
o0 aluno devido a quantidade de aulas semanais.”

4.4.3 Interesse pela carreira docente

Ao serem questionados sobre o interesse pela carreira docente, qual
sua principal motivagcdo para ser professor de LI, encontramos, na maioria das
respostas (57%), o “gosto, interesse pessoal pela lingua inglesa” e paixdo pela
profissdo (35%), como principais elementos motivadores da busca pela profissao

conforme figura a seguir:
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Motivacéo para ser Professor de Inglés

@ Gosto pessoal pela LI

5% 3%

m Gostar de ensinar

35% 57% O Incentivo de professores

O Curso de Graduag&o mais
Acessivel

. J

FIGURA 31 - Motivacao para ser professor de inglés
Fonte: Questionario respondido pelos docentes. Dados trabalhados pela autora.

Segundo Bzuneck (2001), a primeira ideia sobre motivacdo, que pode
ser aplicada a qualquer tipo de atividade humana, é fornecida pela origem
etimologica da palavra, derivada do verbo latino movere e do substantivo latino
motivum, cujo termo aproximado no portugués € motivo. Assim, motivacdo ou motivo
€ tudo que move uma pessoa ou que a pde em acdo. Atualmente ha vérias
conotacdes, sobretudo em funcdo de metas pessoais que cognitivamente exprimem

a razao ou o porqué das escolhas.

Toda pessoa disp8e de certos recursos pessoais, que sdo tempo, energia,
talentos, conhecimentos e habilidades, que poderdo ser investidos huma
certa atividade. Esse investimento pessoal recaira sobre a atividade
escolhida e serd mantido enquanto fatores motivacionais estiverem
atuando. (BZUNECK, 2001, p. 10).

Percebemos, de acordo com a figura 21, a paixdo pela lingua inglesa e
pelo ato de ensinar, como principais elementos motivadores na escolha da profissao
desses docentes.

Reproduzimos, também, algumas falas de professores comprovando a

paixao pela lingua e/ou profissao:
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P-1: “Em principio, porque amo aquilo que fago e o processo de
ensino-aprendizagem em LE me fascina.”

P-2: “[...] Sou apaixonado pelo inglés]...]”
P-3: “o0 gosto pelas Letras, especialmente a estrangeira.”
P-11:“Por sempre ter interesse e gostar da lingua Inglesa.”

P-21:“Sempre gostei de Inglés, sempre tive afinidade com essa
matérial...]”

P-19:“Sempre me interessei pela disciplina e tenho paixdo pela minha
profissédo.”

Um professor mencionou que era o0 curso mais acessivel para ele

financeiramente, mas gosta de estudar a area que escolheu:

P-14:“"Eu gosto de estudar linguas e literatura, mas isso ndo foi o
principal motivo; o curso de letras na época, era 0 mais acessivel
financeiramente para mim.”

Observamos, que a motivacdo desse professor foi extrinseca,
primeiramente, ou seja, foi definida por algo externo ao seu interesse pessoal , no
caso , a questédo financeira, o custo do curso. Os demais professores demonstraram
motivacdo intrinseca, que, de acordo com Guimardes (2001), € a escolha da
atividade por ser geradora de satisfacdo, sendo inata e natural dos seres humanos,
envolvendo interesse individual.

Alguns foram motivados pelos seus professores de inglés do ensino

fundamental e médio.

P-10: “Fui motivada pela minha professora na 52 série.”

4.4.4 Vivéncias do professor de LI enquanto aluno

“[...] a formagdo do professor comega muito antes de seu
ingresso em um curso de graduagdo em educacdo.[...]a
formacao do professor € um processo que inicia-se a partir
do momento em que ele comeca sua escolarizagdo.”
(GEGLIO, 2006, p. 78)
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De acordo com Géglio (2006, p. 78), o professor sofre influéncias de
formacdes anteriores a inicial, e, consequentemente, a continuada, que influenciam
em seu trabalho em sala de aula e na aquisicdo de novos conhecimentos em um
processo de formacdo continuada. A selecdo de conteudos de ensino, adocao de
metodologias ou até, posturas com seus alunos, devem-se “[...] as experiéncias e
formacdes que tiveram no passado, na condicéo de alunos [...]” (GEGLIO, 2006, p.
78). Os professores recorrem a experiéncias vivenciadas como alunos, imitando ou

recusando posturas de seus antigos professores. Segundo Névoa (1992, p. 14):

A formagédo € um ciclo que abrange a experiéncia do docente como aluno
(educacdo de base), como aluno-mestre (graduagdo), como estagiario
(préticas de supervisdo), como iniciante (nos primeiros anos da profissao) e
como titular (formagéo continuada). Esses momentos sO serdo formadores
se forem objeto de um esforgo de reflexdo permanente.

Concordando com Géglio (2006) e Névoa (2001) que a formacdo do
profissional da educacdo comeca antes da graduacdo, e apoOs tragar perfil dos
docentes de LEM da DERO de Ourinhos, iniciamos a pesquisa com questdes sobre a
formacédo em LEM que receberam na educacao basica (ensino fundamental e médio).

Analisando os dados, constatamos que a grande maioria (84%) dos
docentes recebeu um ensino de LEM tradicional, baseado, principalmente, na
Abordagem Gramatica-traducdo ou Abordagem Tradicional, ja descrita
anteriormente, retomada brevemente agora para melhor compreensdo dos dados
aqui obtidos.

Nesse tipo de Abordagem a énfase é dada ao ensino de gramética de
forma dedutiva, através de explicacbes de regras gramaticais, sem nenhuma
preocupacdo com habilidade oral e o professor € detentor do saber (NEVES apud
PAIVA, 1996, p. 70).

O ensino de gramatica de forma dedutiva parte sempre da regra para
os exemplos. O foco deste tipo de abordagem de ensino € dominar a gramatica
normativa, através de memorizacao de regras e a traducdo literal de textos.

As falas dos docentes comprovam nitidamente a presenca deste tipo
de abordagem no processo de ensino-aprendizagem de LEM na educacdo basica

que tiveram:



P-3:

P-4:

P-15:

: “A aprendizagem era reducionista, imposta com base apenas em

alguns aspectos gramaticais sem sentido, ou seja,
descontextualizados.”

“O ensino de inglés focava a gramatica, a traducdo e a
aprendizagem de verbos irregulares, ou seja, normativo.”

“O ensino era baseado no ensino da gramatica seguido de
exercicios.”

“ De forma tradicional, muita tradugéo

P-20:“A gramética era o foco principal”.

P34:

P-13:

Retomando o0 que descrevemos anteriormente a

“Aprendia somente gramatica com frases soltas e desconectadas.”

“Era desinteressante, pois 0 conteudo ficava estagnado
principalmente em verbo to be, algumas preposi¢cbes, adjetivos.
Exercicios muito simples que ndo motivavam meu
interesse/curiosidade.”
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respeito das

diferentes abordagens de ensino de linguas, de acordo com Leffa (1988) e Schutz

(2007a), a Abordagem Gramatica-traducéo ou Tradicional € a que historicamente é a

mais antiga e com mais tempo de utilizacdo, sendo empregada por muitos

professores até hoje, com inumeros exercicios de tradu¢cdo com uso de dicionarios,

num trabalho de traducdo literal, sem preocupacdo com desenvolvimento da

habilidade oral da lingua. Observando relatos do professores participantes de nossa

pesquisa, ja registrados no item 4.2, encontramos as evidéncias da utilizacdo desta

abordagem:

P-25:

P-28:

P-30:

P33:

“ Os alunos ainda tém que ter aula na maioria das vezes do
modo tradicional’

“A partir de traducGes”.
“ A partir de textos, uso de dicionérios ,etc”

“ Eles aprendem traducédo e gramatica.”

A questdo proposta em nosso instrumento de pesquisa, questionario

(Apéndice B, p. 155) que gerou as respostas acima, foi: “Como seus alunos

aprendem inglés hoje?”
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E interessante ressaltar comentarios sobre a postura dos professores
qgque ministraram aulas de LI aos docentes pesquisados, salientadas em suas

respostas:

P-18:* Minha professora era muito tradicional (acho que era por isso
gue eu nao gostava)

P-21:“Tudo era muito técnico e a professora ndo conversava, nem
trabalhava didlogo em Inglés.”

P-25:“ Apenas copiava da lousa e respondia.A professora era do
método tradicional.”

P-26:“ na época os professores eram mais severos; o aprendizado era
mais objetivo e arduo.”

P-33:Meu professor de inglés era o Padre Felipe ele era muito bravo,
dava textos para traduzir, gramatical...].

De acordo com Freire (1996, p. 73), “o professor autoritario, o professor
licencioso, o professor competente, sério, o professor incompetente, irresponsavel, o
professor amoroso da vida e das gentes [...], nenhum deles passa pelos alunos sem
deixar sua marca”. Percebemos as marcas deixadas nas lembrancas escolares de
NOssos pesquisados.

Encontramos em Pimenta (2009, p. 20) a seguinte consideracao:

Quando os alunos chegam ao curso de formagéo inicial j& tem saberes
sobre o que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que
foram de diferentes professores em toda a vida escolar. Experiéncia que
possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em
conteldo, mas ndao eram em didatica, isto €, ndo sabiam ensinar. Quais
professores foram significativos em suas vidas [...]

Almeida Filho (2002, p. 58) cita o professor de Linguistica-Aplicada,
David Wilkins em sua obra Notional Syllabuses (1976), demonstrando que apesar de
aparentes mudancas nos métodos de ensino de LEM no decorrer do século XX,
houve uma resistente centralidade da estrutura gramatical. Wilkins salienta a
importancia da gramatica, mas ressalta que € insuficiente para o ensino de linguas
eficiente.

Almeida Filho (2009, p. 70) ainda destaca que problemas relativos ao

ensino de lingua estrangeira nas escolas paulistas séo:
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e ensino desvinculado da realidade do aluno;

¢ ensino fortemente gramatical, formalista, com pouca énfase no uso

da lingua em atividades relevantes;

Na questédo sobre do que gostavam no modo como era ensinado, doze

professores disseram que nao apreciavam porque o ensino era tradicional, reduzido
a gramatica:

P-13: “Posso dizer que na escola publica ndo gostava da
metodologia,como ja disse era desestimulante]...]".

P-21: “Nao gostava, era s6 gramatica e teoria.”

P-27: “Eu n&o gostava, o0 método era tradicional, sé gramatica,
nenhuma pratica com textos ou dialogos.”

P-34: ” N&o apreciava muito.”

Quatro professores gostavam de aprender inglés por causa dos
professores que tiveram:

P-2: “ Do jeito que éramos tratados pela professora.Sempre atenciosa
e cuidadosa no ensino,presente a nossa carteira em nossas
necessidades.”

P-6: Em especial de uma professora que utilizava desenhos e

musicas. Era estimulado nosso gosto através de conversas e
ilustracdes.”

P-7: “[..] uma professora trabalhava usando muitas
figuras,cartazes,jogos, a gente aprendia brincando.”

P-10: “Da didatica da professora, isto €, 0 modo que ela transmitia a
matéria.”

Sobre suas frustracdes enquanto alunos de LI do ensino béasico, 21%
nao mencionaram nenhuma, a maioria (50%) mencionou grande frustracao por nao
terem a habilidade oral da lingua desenvolvida, pois a abordagem de ensino nao era

direcionada para isso e alguns sentiram o despreparo de seus professores nesta
habilidade.



11%
18%

21%

\_

Frustracdes dos docentes enquanto alunos

50%

@ habilidade oral da lingua
nao privilegiada nas aulas

® sem frustragdes

O outras
frustragcbes(material,
leitura

O postura do professor

FIGURA 32 - Frustra¢oes dos docentes enquanto alunos

Fonte: A Autora.

P-2: “o fato de em nenhum momento de minha formacdo termos
aulas valorizando a fala,a comunicagédo.Sempre a gramatica.”

P-11: “A falta de conversacdao,dialogo em inglés. Sé era trabalhada a
parte escrita, faltando a parte oral.”

P-27: “ N&o aprender a falar”

P-1: “ docentes que ndo se expressavam na lingua,ou seja, falta de

dominio “fluéncia em LE”,

P-12: “Nessa época, o professor era o dono do saber,no entanto, hoje
h4 uma troca de saberes, experiéncias e o0 mais importante o

dialogo e interacao aluno e professor.”

P-21: “ A professora era muito rigida e ndo tinha espago para
dialogar.Tudo era teoria e para a prova tinha que decorar a teoria

que ela dava.”
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Encontramos também em Paiva (2005, p. 5-6), relatos da decepcéo

dos professores por nao terem desenvolvido a habilidade oral em seus estudos no

ensino basico. A transcricdo desses relatos também €& encontrada no documento

oficial, Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio: Linguagens, Cddigos e suas

Tecnologias:
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Narrativa 1: “[...] estava superatensiosa para aprender algo em inglés
e aprendi: aprendi gramatica, traducdo [..] mas o que mais me
interessava ndo foi bem trabalhado: a conversagdo (pronuncia,
entonacdo) e trabalho com textos. Foi assim até o 3° ano do
magistério”.

Narrativa 2: “A aprendizagem deixou a desejar. Antes de comecar a
ter aulas de inglés, eu acreditava que se aprendia a falar inglés no
ensino regular, mas com o passar dos anos, percebi que isso ndo
acontecia. Hoje sei que a culpa ndo era dos professores, pois eles
também ndo tinham muito a oferecer”. (BRASIL, 2006, p. 119).

Zagury (2007, p. 63-64), em sua obra “Professor Refém”, diz que o professor

é “refém”, entre outras variaveis, da formacao deficiente que ele proprio recebeu.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“[...] Ninguém nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente se faz educador, a gente se forma,
como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo da pratica”.

Freire (1991, p. 32)

Apoés leituras de diversos estudiosos sobre o tema “Formacao
Continuada de Professores”, principalmente Imbernon (2010), percebemos que
estudos e projetos de formacao continuada de professores iniciaram-se na década
de 1970, com predominio de um modelo individual de formag&o, cada um buscava
sua propria formacédo continuada. Na década de 1980, comecam programas de
formacdo continuada nas modalidades de treinamento, predominantemente
técnicos, como receitas de procedimentos a serem seguidos. Ja na década de 1990,
seminarios, oficinas predominam como acdes de formacdo continuada. A partir de
2000, novas redes de formacao continuada (presenciais e virtuais) sé@o instituidas.
Contexto este, onde os cursos de formacdo continuada de nossa pesquisa estao
inseridos.

Os dados, coletados e analisados neste trabalho, permitiram observar
que os professores de inglés que participaram dos cursos de formacéo continuada
oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacéo do Estado de S&do Paulo, por meio
de tecnologias, no periodo de 2005 a 2008, demonstraram satisfacdo com as
oportunidades de formacdo continuada na area de LEM, visto que na trajetoria
historica de ensino de LEMs no Brasil, brevemente descrita anteriormente neste
trabalho, ndo foi dada a merecida importancia a disciplina e portanto a formacéo
continuada especifica para profissionais desta area.

No percurso de nossa pesquisa, obtivemos resultados significativos,
constatando que os programas de formacdo continuada sdo de suma importancia
para os educadores de todas as areas do conhecimento, especialmente para 0s
docentes de LEM. A busca pela formacdo permanente é conquistada pela
maturidade, tomada de consciéncia do professor (HYPOLLITO, 1999), sobre a
reflexdo critica de sua atuacdo docente e de vida. Repensando a pratica de hoje e

de ontem, formando-se continuamente, poderdo mudar suas praticas presentes e
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futuras (FREIRE, 1996). O processo ciclico “Acao-Reflexdo-Acdo”, proposto por
Schon (apud PIMENTA, 2002), possibilita a mudanca, a melhoria da atuacao
docente. Cr6 (1998, p. 130) afirma que os conhecimentos adquiridos na formacao
continuada do professor devem visar mudanca das suas praticas educativas, “pela
reflexdo na acc¢ao, a partir da accao e depois da ac¢ao”.

Consideramos, também, que a formacdo continuada deve ser vista
como um processo de dentro para fora e ndo de fora para dentro. A reflexdo do
professor sobre sua acdo docente, o desejo, a inquietacdo que surge dentro de si,
da necessidade da busca, refletem positivamente neste processo.

Concordamos com Pimenta (2009, p. 29) quando diz que o professor é
“um intelectual em processo continuo de formacdo”. Sua formacdo deve ser
pensada como um continuum da formacdo inicial e continua, também. Pois ao iniciar
um novo curso de formacdo continuada, o profissional ja acumula saberes de
formacBes anteriores, ndo comeca do zero. A autora entende também que a
formacao é, na verdade, autoformacao, pois “os professores reelaboram 0s saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias préticas, cotidianamente vivenciadas
nos contextos escolares” (PIMENTA, 2009, p. 29). Nesse confronto ha troca coletiva
de experiéncias e praticas, num processo constante de reflexdo na acéo, sobre a
acao (pratica) e sobre a reflexado na acao.

Seria interessante que os professores também pudessem participar da
elaboracédo dos cursos de formacgéo continuada. Antes da elaboracdo dos mesmos,
fossem consultados sobre suas dificuldades, inquietacfes, necessidades. No caso
especifico de nossa pesquisa, analisando os desabafos dos docentes de LEM/Inglés
da escola publica, percebemos a necessidade de formacdo continuada focada na
habilidade linguistica da oralidade, habilidade esta ndo contemplada nos cursos de
formacdo inicial que nossos pesquisados frequentaram.

Na nossa atuacédo profissional, a pesquisa realizada enriquecera nosso
trabalho como PCOP LEM/Inglés, como formadora de professores de inglés da
Diretoria de Ensino de Ourinhos; contribuira para a elaboracdo de proximos
encontros de formacao, orientacdes técnicas, que ministraremos e, também, para
encaminhamento de sugestdes a SEE para elaboracdo de cursos futuros de
formacgao continuada, levando-se em consideracédo os aspectos positivos, negativos

e sugestdes dos docentes participantes da pesquisa.
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Consideramos, portanto, que os professores devem ser também
sujeitos da sua proposta de formacao e ndo apenas objeto dela, concordando com
Imberndn (2010), reflexdo que nos remete a Freire (1996), ja mencionado neste
trabalho “Sujeitos de sua historia e ndo apenas objeto”, ou seja, sujeitos de sua
formacdo continuada também, protagonistas ha mudanca das crencas e praticas de

ensino-aprendizagem de inglés nas escolas publicas brasileiras.
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ANEXO A - Parecer final CEP e CCPq

Universidade do Oeste Paulista

Presidente Prudente - SP

Conrdcuaduria, Central de Pesquisa
Comité de Etica em Pesquisa
UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA

PARECER FINAL

Declaramos para os devidos fins que o Protocolo de Pesquisa intitulado “A
formagéo continuada de professores de inglés por meio de tecnologias e a mudanga na
prética docente” e cadastrado no CEP sob o nimero 166/08 e na CCPq sob n° 093/09
tendo como pesquisador(a) responsavel o(a) Prof(a). Dr(a). Tereza de Jesus Ferreira
Scheide ¢ os(as) académicos(as) Silmara Santade Masiero, foi avaliado e
APROVADO nas duas instincias da Universidade do Oeste Paulista - UNOESTE de
Presidente Prudente-SP, em reunido realizada em 11/02/2009.

Declaramos, ainda, que o Relatério Final do projeto deve ser entregue na
secretaria da CCPq em 05/10/2009.

Presidente Prudente, 12 de fevereiro de 2009.

—~al ?iinO{

Prof. Dr. ] erdrigu arcia Jr. ; illi
Coordenador-Cientifico da CCPq Coordenadora do CEP - UNOESTE
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ANEXO B - Pauta de apresentacao do curso Interaction Teachers.

DIRETORIA DE ENSINO DA REGIAO DE OURINHOS
NUCLEO REGIONAL DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL — NRTE

PROGRAMA KEEP LEARNING

ORIENTACAO TECNICA DO CURSO INTERACTION TEACHERS

Local: Nucleo Regional de Tecnhologia Educacional de Ourinhos -
NRTE

Data: 28 de julho de 2006

Horario: 8:30 as 17:30

Objetivos

Orientar os professores de lingua inglesa inscritos no curso
Interaction Teachers sobre a navegacao no site do curso, no CD
Ellis e informar sobre a dinamica do curso.

Conteudos

e Informacdes sobre a dinamica do curso: duragao, certificacao,
agendamento de testes de final de unidade.

e Instalacéo e desistalacédo do software Ellis.

e Navegacao no software Ellis.

e Navegacao no site do curso Interaction Teachers.

Publico Alvo

e Professores de lingua inglesa inscritos no curso Interaction
Teachers.
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ANEXO C - Pauta de apresentacdo do curso Interaction Students (Oficina
experimental — primeiro encontro)

DIRETORIA DE ENSINO DA REGIAO DE OURINHOS
NUCLEO REGINAL DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL — NRTE

PAUTA

OFICINA INTERACTION STUDENTS — PRIMEIRA ORIENTACAO

TECNICA
NRTE-OURINHOS - 29 de setembro de 2006 — 8:30 as 17:30 Horas

OBJETIVOS

Conhecer o Programa Keep Learning.

Conhecer o Projeto Interaction Students.

Conhecer a proposta metodolégica que fundamenta o projeto.

Conhecer as principais ferramentas usadas para aplicacao do projeto;.
Discutir novas formas de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira.

CONTEUDOS

e Apresentacédo do Programa Keep Learning.
Apresentacdo e discussdo da fundamentacdo teorica da Oficina Interaction
Students.

Dinamica de grupo.

Tutorial Tecnoaulas.

Instalag&o do software Virtus — Webcom/Wazup?!
Apresentacao da proposta dos circuits.
Exploragéo do software.

Apresentacgéao do software Kid Studio.

Atividades em Grupo com o Kid Studio.
Socializacdo dos trabalhos produzidos.
Estruturacdo de um plano de atividade educativa.
Socializacdo do plano de atividade educativa.
Avaliacao do encontro.

Publico Alvo

e Professores de lingua inglesa inscritos na Oficina Interaction Students.
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ANEXO D - Pauta de apresentacdo do curso Interaction Students (Oficina
experimental — segundo encontro)

DIRETORIA DE ENSINO DA REGIAO DE OURINHOS
NUCLEO REGINAL DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL — NRTE

PAUTA

OFICINA INTERACTION STUDENTS — SEGUNDA ORIENTACAO

TECNICA
NRTE-OURINHOS - 27 de Outubro de 2006 — 8:30 as 17:30 Horas

OBJETIVOS

Conhecer o Projeto Interaction Students.

Conhecer a proposta metodolégica que fundamenta o projeto.
Conhecer as ferramentas Movie e Blog.

Discutir os projetos cuja elaboracéo foi iniciada no primeiro encontro.
Conhecer e utilizar ferramentas para a montagem de fotonovelas.

CONTEUDOS

e Socializacdo e discussao do plano de atividade educativa proposto no
primeiro encontro.

e Exploracéo das ferramentas Movie e Blog.

e Realizacao de atividade de elaboracao de fotonovela.

e Avaliacdo do encontro.

Publico Alvo

e Professores de lingua inglesa inscritos na Oficina Interaction Students.
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ANEXO E - Pauta de apresentacdo do curso Interaction Students (Oficina
experimental —terceiro encontro)

DIRETORIA DE ENSINO DA REGIAO DE OURINHOS
NUCLEO REGINAL DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL — NRTE
PAUTA

OFICINA INTERACTION STUDENTS — TERCEIRA ORIENTACAO

TECNICA
NRTE-OURINHOS - 08 de Dezembro de 2006 — 8:30 as 17:30 Horas

OBJETIVOS

e Discutir os projetos cuja elaboracao foi iniciada no primeiro encontro.

e Apresentagcdo dos trabalhos produzidos pelos alunos que participaram dos
projetos.

e Elaboracdo de apresentacéao do projeto.

CONTEUDOS
e Socializacdo e discussdo do plano de atividade educativa proposto no
primeiro encontro.
e Apresentacdo dos trabalhos dos alunos.
e Avaliagdo do encontro.
e Avaliacdo do projeto.

Publico Alvo

e Professores de lingua inglesa inscritos na Oficina Interaction Students.
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ANEXO F - Atividade préatica desenvolvida por professores a partir do Curso
Interaction Students

PLANO DE ATIVIDADE EDUCATIVA

PROJETO

Titulo: ENGLISH AROUND US

Duragéo: 10 aulas - preparagao
02 dias — exposicéo

Tema: As principais formas de influéncia da lingua inglesa sobre a cultura
brasileira.

Série: Ensino Fundamental e Médio
Disciplina: Inglés

Conexo0es disciplinares: Lingua inglesa
Lingua portuguesa
Educacéo artistica
Historia

OBJETIVOS:

e Conhecer e usar as linguas estrangeiras modernas como instrumento de
acesso a informacdes a outras culturas e grupos sociais:

e Utilizar as estratégias verbais e nao-verbais a fim de favorecer a efetiva
comunicacdo e alcangar o efeito pretendido em situagbes de producédo e
leitura;

e Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos mediante a natureza, funcdo, organizacdo, estrutura, de
acordo com as condi¢cdes de producdo/recepcao (intencdo, época, local,
interlocutores participantes da criacdo e propagacdo de idéias e escolhas,
tecnologias disponiveis);

e Saber distinguir as variantes linglisticas;

e Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar,
agir e sentir de quem os produz.
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CONTEUDOS:
CONCEITUAIS:
Que os educandos possam:

e Favorecer a integracéo e a compreensao de outra cultura;

e Perceber a importancia da Lingua Inglesa, considerada hoje como
instrumento de comunicacao universal;

e Perceber as diversas formas de influéncia do inglés em suas vidas.

PROCEDIMENTAIS

e Estimular a compreensdo auditiva em lingua inglesa através de mdusicas,
videos, games, etc;

e Desenvolver as habilidades escritoras através de pesquisas e producao de
textos de diversos géneros tais como receitas, diagramas, cartazes, faixas,
esquemas, artigos de opinido etc;

e Ampliar a capacidade de producdo artistica na pintura, montagem e
organizacdo de ambientes.

ATITUDINAIS:

e Maior auto-critica, de analise e de questionamento do mundo que o cerca;

e Reconhecer e assimilar as estruturas tipicas de cada discurso para poder
usa-las criativamente na manifestagdo do pensamento;

e Ampliar as possibilidades de comunicacdo do aluno, capacitando-o a enviar e
receber mensagens em Lingua Inglesa.

ESTRATEGIA:

Divisdo da sala de aula em cdémodos e cada um deles organizado conforme suas
caracteristicas com seus proprios moveis, materiais e produgfes dos alunos.

Producao dos alunos:
1- Gravacdo de CDs com os sucessos das décadas de 50, 60, 70, 80, 90 e
atual, pesquisa e disposicdo das letras das referidas musicas. O visitante

podera ouvir a musica e acompanhar a letra pelo encarte;

2- Painel ou slides com fotos de toda a cidade onde aparecam inscricbes em
inglés: nomes de lojas, marcas, simbolos, painéis, etc.;

3- Apresentacdo de videoclipes produzidos pelos proprios alunos;
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Apresentacdo e mostra de pecas/partes do computador com seus respectivos
nomes, bem como seus componentes internos e periféricos e suas referidas
funcoes;

Exposicdo de artigos esportivos e pecas de roupas em geral onde haja
referéncia a nomes de bandas, esportes, frases, expressdes em inglés;

Degustacdo de alimentos produzidos pelos alunos a partir de uma receita em
inglés. A receita (ingredientes, modo de preparo) serd entregue aos
visitantes;.

Exposicdo do material de inglés das escolas de idioma de Ourinhos como
mostra da influéncia da lingua inglesa sobre o Brasil. Serd negociado um
brinde ofertado pelas referidas escolas para que seja sorteado entre 0s
visitantes da sala através de um bingo em inglés (o visitante recebera a
cartela gratuitamente);

Confeccdo das bandeiras dos USA, Inglaterra, Australia e do Brasil (em
substituicdo as cortinas da sala);

Exposi¢cao de uma cesta de frutas com seus respectivos nomes em inglés;

10-Embalagens de produtos alimenticios e de beleza nos quais aparecem

marcas, palavras e expressdes da lingua inglesa;

11-Apresentacdo musical (teclado e voz);

12-Confeccdo de um formulario (em inglés) a ser preenchido pelos visitantes,

contendo os dados basicos a serem respondidos em inglése a seguinte
pergunta: “What's the most important language in the world?”. A pessoa
sorteada cuja resposta estiver escrita correta bem como todos os dados do
formulério, levard um premio;

13-Pesquisa de sites que oferecem cursos de inglés on line como opcao para

estudo do idioma.

RECURSOS NECESSARIOS

No ambiente fisico:

COMPUTADOR

TV

DVD

CD

IMPRESSORA

MAQUINA FOTOGRAFICA
MICROFONE

FONE DE OUVIDO
APARELHO DE SOM
VIDEOGAME
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FILMADORA

PALCO

CAIXA DE SOM

OS PRINCIPAIS MOVEIS PARA COMPOR OS COMODOS DA
CASA

Softwares:
WORD
INTERNET EXPLORER
NERO
EASY CD CREATER
INTERACTION STUDENTS
VIDEO MAKER
WINDOWS MEDIA PLAYER

Materiais de consumo:

TNT

COLA

MADEIRA

CARTOLINA

PAPEL SULFITE

CD

DVD

TINTA (TECIDO)
CANETA HIDROCOLOR
FITA ADESIVA

Sites na internet:
http://www.letrasdemusicas.com.br/
http://lwww.supergospel.com.br/musica/traducoes/
http://letras.terra.com.br/
http://www.buscaletras.com.br/
http://www.uol.com.br/
http://www.educacao.sp.gov.br/
http://pt.wikipedia.org/

Desejo publicar meu plano no Banco de Atividades Pedagogicas

Professores: Professor 7 ( professor com 16 salas de Ensino Médio,
matutino e noturno.
Professor 35 (professora com 12 salas de Ensino

Fundamental, vespertino).

Numero de alunos atendidos: aproximadamente 300 alunos.
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APENDICE A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA 3 3 ~
U PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS:GRADUA(;AO
noae MESTRADO EM EDUCACAO

PRESIDENTE PRUDENTE-SP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TITULO DA PESQUISA: A Formac&o Continuada de Professores de Inglés por
meio de Tecnologias e a Mudancga na Pratica Docente

Eu, ,RG

,e.malil ,abaixo assinado, dou meu
consentimento livre e esclarecido para participar como voluntario do projeto de
pesquisa supracitado, sob a responsabilidade da pesquisadora Silmara Santade
Masiero, discente do Curso de Pds-Graduacdo- Mestrado em Educacdo, area de
concentracdo “Instituicdo Educacional e Formacdo do Educador”, na linha de
pesquisa 2 :Formacdo e Pratica Pedagdgica do Profissional Docente ,da
Universidade do Oeste Paulista — UNOESTE, sob orientagdo da Profa Dra Tereza
de Jesus Ferreira Scheide, docente do Mestrado em Educacéo.

Assinando este termo, estou ciente de que:

1. O objetivo da pesquisa é tentar verificar se a participacdo de 35 professores de
inglés,de ambos os sexos,(que atuam na rede estadual de ensino da Diretoria de
Ourinhos) em cursos de formacdo continuada por meio de tecnologias, contribui
para a melhoria do ensino de inglés na rede publica; Espera-se que esta
investigacdo possa fornecer informagdes que permitam aos responsaveis pela
formacdo do educador escolar tomar decisdbes mais acertadas para assegurar a
melhoria na qualidade de ensino e aprendizagem nesta area;

2. Minha participacdo na pesquisa envolve: preenchimento do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e preenchimento de questionario, que ocorrera
entre os meses de fevereiro e marco de 2009;

3. Nao havera prejuizos fisicos e morais para minha pessoa e também ndo havera
gastos de ordem financeira;

4. Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo ( nomes ficticios,por exemplo,
PROFESSOR 1),0s conhecimentos caberdo apenas aos pesquisadores e 0s
resultados gerais obtidos através da pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar
0Ss objetivos do  estudo supracitado, incluindo a publicagdo em literatura
especializada e na internet;
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5. Estou livre para ndo aceitar participar desta pesquisa ; bem como terei a
liberdade de, a qualquer tempo, deixar de participar, sem que isso traga qualquer

tipo de prejuizo ou problema para mim;

6. Serdo respeitadas minha autonomia e dignidade;

7- Minha participacdo sera voluntéria e ndo receberei remuneracédo financeira para

participar desta pesquisa,

8. Se julgar necessario, poderei entrar em contato para pedir esclarecimentos e
informacgdes,em qualquer momento da pesquisa, com o responsavel pela pesquisa,
profa Silmara Santade Masiero, pelo telefone (14) 9739-4205 ou e.malil
silmaramasiero@uol.com.br; orientadora Dra Tereza de Jesus Ferreira
Scheide,,telefone(18)3222-2350,e.mail: roscheide@stetnet.com.br; Profa. Dra. Rosa
Maria Barilli Nogueira, Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa da
UNOESTE, e.mail:rosa@unoeste.br;

9. Obtive todas as informacdes necesséarias para poder decidir consciente e
livremente sobre minha participacéo na referida pesquisa;

10. Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido é feito em duas vias, sendo
gue uma permanecera em meu poder e outra com o pesquisador responsavel.

Ourinhos, de de 20009.

Assinatura do Voluntério

Profa. Silmara Santade Masiero
Discente do Mestrado em Educac&o-UNOESTE

Profa. Dra. Tereza de Jesus Ferreira Scheide
Docente do Mestrado em Educacédo da UNOESTE
Orientadora da pesquisa
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APENDICE B - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA
Unoesre PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PRESIDENTE PRUDENTE-SP

Prezado (a) Professor (a)

Este questionario tem o intuito de obter informagdes junto aos professores de lingua inglesa
da rede estadual de ensino, pertencentes a Diretoria de Ensino da Regido de Ourinhos, a respeito
dos programas de formacado continuada que participaram, promovidos pela Secretaria de Educacao
do Estado de Sao Paulo. Ele constitui um dos instrumentos a serem utilizados na pesquisa “ A
Formacdo Continuada de Professores de Inglés por meio de Tecnologias e a Mudanca na
Pratica Docente”, desenvolvida pela mestranda Silmara Santade Masiero, sob orientacdo da Prof?
Dr2 Tereza de Jesus Ferreira Scheide, docente do Mestrado em Educacdo, na linha de
pesquisa:"Formacdo e pratica pedagdgica do profissional docente”. Espera-se que esta
investigacdo possa fornecer informagGes que permitam aos responsaveis pela formacédo do educador
escolar tomarem decis6es mais acertadas para assegurar a melhoria na qualidade do ensino e da
aprendizagem nesta area.

Para tanto, solicitamos que dedigue alguns minutos ao preenchimento do questionario.

Os dados seréo tratados com impessoalidade devida (anonimato), bem como seré&o utilizados
apenas para fins de investigacéo.

Agradecemos desde ja a sua participacdo neste estudo.

QUESTIONARIO

1.CARACTERIZACAO DO PERFIL DO PROFESSOR DE INGLES

1.1 Idade:

1.2 Sexo:

1.3 Escolaridade:
( ) Graduacdo em Letras ( ) Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
Especificar area que tem pdés graduacéo:

1.4 Tempo de servico na rede estadual:

1.5 E titular do cargo de inglés?

1.6 Leciona inglés no ( ) Ensino Fundamental ( ) Médio ( ) Fundamental e
Médio

1.7 Ha quanto tempo esta na unidade escolar atual?
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2. FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR

2.1 Qual sua motivacédo para ser professor de inglés?

2.2 Como vocé aprendia inglés quando frequentava a escola fundamental?

2.3 Do que gostava no modo como era ensinado?

2.4 Quais foram suas frustracoes ?

2.5 Vocé considera que sua formacéo inicial (graduacao) em lingua inglesa foi
suficiente para a pratica em sala de aula? Justifique sua resposta.

3. FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR

3.1 Qual invencado tecnologica que vocé considera ter tido maior impacto —
positivo ou negativo- para as pessoas, para a educacao? Justifique sua resposta.

3.2 Vocé participou de quais cursos de formacdo continuada para professores
de inglés oferecidos pela Secretaria Estadual de Educagéao ?

() Interaction Teachers

() Interaction Students

() A Rede aprende com a Rede
( ) Outros
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3.3 Quais foram os aspectos positivos e negativos dos cursos de formacao
continuada?
Positivos:

Negativos:

4.PRATICA DOCENTE

4.1 O que seus alunos precisam aprender ao se formarem em nosso sistema
educacional para que sejam bem sucedidos no mercado de trabalho, na
sociedade?

4.2 Como seus alunos aprendem inglés hoje?

Do que eles gostam?

Quais sao suas frustracbes?

4.3 Os cursos de formacdo continuada contribuiram para melhorar sua
pratica?Justifique sua resposta e dé um exemplo.

5. DESABAFO DO PROFESSOR (COMENTARIOS, SUGESTOES,CRITICAS)




