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RESUMO

Esta pesquisa € um estudo longitudinal realizado em duas fases. A primeira compreende o
periodo de dois anos de participacdo de duas professoras da rede publica de ensino no
projeto de educacdo continuada chamado EDUCONLE. A etapa 1 dessa fase teve como
objetivo descrever como o ensino de gramdtica acontecia na sala de aula das participantes
da pesquisa; identificar quais os fatores que influenciavam essa ocorréncia; e verificar se as
professoras eram capazes de analisar suas préticas pedagdgicas de maneira reflexiva. A
etapa 2 da primeira fase teve como objetivo identificar indicios de mudangas, tanto no
discurso das professoras quanto na prética do ensino de gramdtica. A segunda fase da
pesquisa foi realizada com uma das participantes seis meses apds o término de sua
participacdo no projeto. O objetivo desta fase foi o de verificar se os movimentos de
mudanca iniciados na primeira fase poderiam ainda ser identificados mesmo depois da
desvinculagdo da professora do projeto de educagdo continuada. Os dados foram coletados
por meio de narrativas, questiondrios, gravacdo de aulas e sessdes de visionamento. Os
resultados demonstram que a gramadtica era trabalhada de maneira explicita na sala de aula
de ambas as professoras. Todavia, a maneira como esse ensino era abordado se diferia, pois
uma professora focalizava fun¢des da lingua trabalhando as trés dimensdes da gramadtica:
forma, significado e uso apropriado em contextos comunicativos; e a outra professora
trabalhava estruturas lingiiisticas focalizando somente na forma, suas regras e a tradugdo. A
pratica das professoras era influenciada por fatores contextuais, experienciais € cognitivos
que interagiam entre si. Entretanto, o fator que parece fundamentar a prética do ensino de
gramdtica era a concepcdo de lingua e de gramatica de cada professora, ou seja, o fator
cognitivo. Os resultados sugerem, ainda, que para que o processo de mudanga seja
desencadeado é necessdrio que o professor aprenda a questionar sua pratica, pois é somente
a partir da reflexdo que o processo de mudanca pode ser restaurado. Ademais, as sessdes de
visionamento foram instrumentos eficazes para propiciar as professoras momentos de
reflexdo. O processo de mudanca tanto no discurso quanto na prética iniciado na primeira
fase da pesquisa pode ser verificado também apds o término do projeto, sugerindo que a

mudanca € algo continuo assim como a busca pelo desenvolvimento.
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ABSTRACT

This research is a longitudinal study accomplished in two phases. The first phase dealt with
two public schools teachers for two years while they participated in a continuing education
project called EDUCONLE. The objectives of the 1°7 stage of this phase were to describe
how grammar teaching is accomplished in the participants' classroom; to identify which
factors influence the way that teaching is done; and to verify if the teachers would be
capable to analyze their pedagogic practices in a reflective way. The objective of the
second stage of the first phase was to identify traces of changes in the teachers' discourse
and in their practice related to grammar teaching. The second phase of the research was
accomplished with only one of the participants, six months after she concluded her project
participation. The objective of this phase was to verify if the initiated change movements in
the first phase could be still identified when the teacher was no longer undertaking the
continuing education project. Data were collected through narratives, questionnaires, and
stimulated recall sessions. The results show that grammar was worked in an explicit way in
both teachers' classroom. Though, the way that teaching was approached differed, since one
teacher focused on functions of the language working with grammar in the three
dimensions of form, meaning and appropriate use in communicative contexts; and the other
teacher focused on linguistic structures dealing only with forms, their rules and translation.
The teachers' practice was influenced by contextual, experiential and cognitive factors that
interact with each other. However, the main factor that seems to be the basis of their
grammar teaching was their conceptions of language and grammar, that is the cognitive
factor. The results also suggest that for the process of change to be triggered the teacher
should learn to question their practice, because reflection is the basis of a changing process.
Furthermore, the stimulated recall sessions proved to be effective instruments to promote
teachers’ moments of reflection. The change process initiated in the first phase of the
research could also be verified after the teacher ended her project participation suggesting

that change is something continuous as well as it is the search for development.
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INTRODUCAO

Nao hd ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino ... Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago me
indago. Pesquisa para constatar, constando,
intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conheco e comunicar ou anunciar a

novidade.
(FREIRE, 1996, p. 29)

A busca pelo conhecimento e pela informag@o € uma constante em nossas vidas. A
profissdo de professor requer que nosso engajamento nessa busca seja intenso, uma vez que
esta € inerente a nossa atividade. O professor, ao ensinar, estd em constante busca, como
afirma Paulo Freire na epigrafe no inicio do capitulo. Essa constante procura implica na
continua formacao dos professores, na sua propria educagdo que, por sua vez, pode afetar a
educacdo de seus alunos. E nesse contexto que os cursos de educagio continuada trazem
aos professores a oportunidade de, juntos, seguirem a caminhada rumo ao estado de

aprendizado continuo (BOHN, 2001; CELANI, 2001; MATEUS, 2002).
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Na drea de ensino de inglés como lingua estrangeira’ (LE), assim como em outras,
os professores que fazem cursos de educagdo continuada voltam para as universidades
trazendo toda sua experiéncia de alunos e toda a experiéncia de suas praticas pedagdgicas.
Essa volta a universidade €, muitas vezes, motivada pela busca de novos conhecimentos,
que possam ajudar na solu¢do de “problemas” enfrentados por eles na pratica docente. A
experiéncia trazida por diferentes professores, de contextos variados, e o (re)encontro com
teorias e pesquisas além de novas possibilidades de praticas pedagdgicas, dao a eles a
possibilidade de atualizarem seus conhecimentos para uma possivel melhora na pratica

pedagogica. Como afirma Celani (2001, p. 34):

[o professor] deve estar, em um processo de educacdo permanente, de
producdo de conhecimento centrado na sala de aula, inserido na pratica e
ndo derivado apenas de um método ou de um modelo tedrico, em
constante interagdo entre teoria e prdtica, um processo aberto de
desenvolvimento que lhe proporcione uma postura transdisciplinar.

Em contrapartida, o retorno dos professores as universidades € proficuo também
para a propria academia, que tem a chance de repensar suas teorias com base na realidade
de sala de aula dos professores e da teorizacio da pratica feita por eles
(KUMARAVADIVELU, 2001; OLIVEIRA, 2006).

Muitos professores utilizam em sala de aula seus conhecimentos implicitos

(ALMEIDA FILHO, 1999), seja por pouco conhecimento de teorias e metodologias, ou por

se ampararem em praticas ja consolidadas e rotinizadas, constituidas ao longo de sua

' Os termos lingua estrangeira (LE) e segunda lingua (L2) sdo utilizados neste trabalho distintamente. Lingua
estrangeira € a lingua que ndo € falada no pais no qual ela é estudada, e segunda lingua € aquela que é
estudada no pafs da lingua-alvo.

14



carreira (DEWEY, 1933). Nos cursos de educacdo continuada, o professor tem a
oportunidade de produzir novos sentidos para sua pratica pedagdgica através da reflexdo
(CELANI, 2002; DUTRA e MELLO, 2004; GIMENEZ, 1999; OLIVEIRA, 2006; entre
outros); transformando-a em uma préatica informada, fundamentada em teorias, em novos
conhecimentos e novas experiéncias. Isso ndo necessariamente implica mudanca de acdes,
uma vez que essa pratica informada pode estar relacionada a algum tipo de mudanga na
percepg¢ao ou na opcao pela manutencao da pratica. Nesse caso, os conhecimentos tedrico e
pratico dos professores passam a interagir, podendo haver, conseqiientemente, reflexos na
pratica pedagégica destes. O professor se torna, assim, mais capaz de adequar seus
conhecimentos e suas agdes a sua realidade e as necessidades de seus alunos, deixando de
almejar uma pratica idealizada e ndo situada, sendo capaz de produzir conhecimento local
(KUMARAVADIVELU, 2001, 2003; OLIVEIRA, 2006; TUDOR, 2001).

No Brasil, os cursos de educacdo continuada sdo, em alguns casos, acompanhados
por pesquisas (ARAUJO, 2004; CELANI, 2001; DUTRA e MELLO, 2004; GIMENEZ,
1999; JORGE, 2005; OLIVEIRA, 2006; SOL, 2004, entre outros). Isso demonstra uma
preocupagdo especial das universidades com o desenvolvimento desses profissionais, o que
evidencia a valorizacdo do professor e o reconhecimento de suas préticas. Pesquisadores
afirmam que o importante ndo é explorar o que os professores deveriam saber € como
deveriam agir, e sim o que eles sabem e como eles efetivamente agem (BORG, 1999,1998;

JOHNSON e FREEMAN, 2001).
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A valorizagdo da pratica dos professores juntamente com o (re)conhecimento dos

proprios professores acerca de suas praticas pedagdgicas ou suas abordagens de ensinar’

o

(ALMEIDA FILHO, 1999) possibilitardo que eles sejam capazes de adequar suas acdes

(€N

realidade da escola e de seus alunos, j4 que muito do que acontece em sala de aula
desconhecido pelo professor: “Os professores sdo geralmente ndo conscientes do tipo de
ensino que fazem ou como eles lidam com muitas das decisdes que surgem momento a
momento”™” (RICHARDS ¢ LOCKHART, 1996, p. 3.). O auto-conhecimento é necessario,

pois, segundo Almeida Filho (1999):

do ponto de vista da lingiiistica aplicada temos como desejivel a crescente
explicitacdo pelos professores da sua abordagem de ensinar. Professores,
cujas abordagens permanecem desconhecidas por quem as praticam,
podem até ser bem sucedidos na pratica, mas sdo mestres magicos,
dogmadticos ou teoricamente inocentes, cuja pericia ndo se pode reproduzir
através da compreensdo e cujo eventual fracasso ndo podemos tratar
tedrica ou profissionalmente (ALMEIDA FILHO, 1999, p.16).

A explicitagdo da abordagem de ensinar dos professores € essencial para que sua
prética pedagdgica passe a ser feita de maneira consciente, seja para a sua manutencao, seja
para sua modificagdo, quando desejada ou necessdria, uma vez que a prdtica informada
trard mais seguranca e possibilidades de acdo ao professor. E nesse sentido que é desejivel
que o professor de lingua estrangeira esteja em constante “estado de aprendizagem”, ou

seja, se torne um aprendiz permanente (MATEUS, 2002). Assim, a didética de estar sempre

? Abordagem de ensinar é a filosofia, um enfoque, uma aproximacio, um tratamento. O objeto direto de
abordar € o processo ou a constru¢do do aprender e do ensinar uma nova lingua (ALMEIDA FILHO, 1999).

? Teachers are often unaware of the kind of teaching they do or how they handle many of the moment-to-
moment decisions that arise. (RICHARDS e LOCKHART, 1996, p. 3.).
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aprendendo “se fundamenta na concep¢do de conhecimento enquanto algo que pode ser
criticado e recriado” (MATEUS, 2002, p. 6).

Para que os professores consigam repensar e recriar a sua prépria prética, €
necessdrio, primeiramente, que tenham consciéncia de sua abordagem de ensinar
(ALMEIDA FILHO, 1999). A tomada de consciéncia do porqué e do como se ensina
permite, pelo didlogo critico e por meio de leituras relevantes, o acontecimento de pequenas
e parciais mudancas (ALMEIDA FILHO, 1999).

E interessante notar que, “ao conhecer uma dada abordagem, e ao inteirar-se do
nivel de desempenho das competéncias, o professor em andlise pode tomar consciéncia de
um poder que antes parecia espontaneo e genérico, pouco explicavel por pressupostos
claros” (ALMEIDA FILHO, 1999, p. 20). E somente a partir do momento em que explicita
sua abordagem de ensinar e toma consciéncia de sua préitica que o professor se torna capaz
de criticd-la e recrid-la.

A tomada de consciéncia por si sé ndo é suficiente para que professores sejam
capazes de recriar ou de modificar sua pratica (ALMEIDA FILHO, 1999; MATEUS,
2002). O auto-conhecimento pode acontecer a partir das explicagdes e interpretacdes feitas
pelos préprios professores acerca de sua pratica. Todavia, € importante que a interpretacao
venha acompanhada de leituras especializadas para que o professor que se auto-analisa
possa aumentar seu entendimento acerca de sua propria pritica e expandir suas op¢des de
escolhas de como e por que pretende agir de determinada maneira. Dessa forma, o processo

de auto-conhecimento se dd no “movimento de ensinar, gravar, interpretar, iluminar-se no

tedrico, ensinar de novo, gravar, interpretar de novo, etc.” (ALMEIDA FILHO, 1999, p.
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14). Pode-se entender esse processo, portanto, como ciclico e continuo, desejavel a todos os
professores para evitar a pritica rotinizada e sem adequagdo a cada contexto especifico.

Os cursos de educacdo continuada podem proporcionar aos professores a
oportunidade de se engajar em pesquisas voltadas para a prética, com a valorizacdo do
saber local, a0 mesmo tempo em que oferecem a discussd@o sobre questdes tedricas da
lingiiistica aplicada para que o professor possa produzir heuristica (KUMARAVADIVELU,
2001, 2003; OLIVEIRA, 2006; OLIVEIRA E DUTRA, 2008; TUDOR, 2001). Assim,
reafirma-se a importdncia desses cursos para o desenvolvimento profissional dos
professores, uma vez que proporcionam discussdes de teorias e intercimbios de préticas
pedagogicas.

Dessa forma, € possivel que o professor entre em estado de divida (ZEICHNER e
LISTON, 1996), desestabilizando padrdes ja automatizados (CELANI, 2002; DEWEY,
1933; DUTRA e MELLO, 2004). O professor que se torna capaz de se engajar na reflexdo
sobre a agdo* de maneira informada pode se tornar capaz também de desenvolver uma
pratica de reflexdo na acdo (SCHON, 2000), emancipando-se e tornando-se mais auténomo
(OLIVEIRA, 2006; OLIVEIRA e DUTRA, 2008).

No Brasil, onde o ensino de inglés acontece em um contexto de lingua estrangeira,
pesquisas recentes que visavam entender a abordagem de ensinar (NEVES, 1996) e
colaborar para a tomada de consciéncia dessa abordagem pelo professor (ALMEIDA, 2003;
DUTRA, 2004) depararam-se com o ensino explicito da gramdtica mesmo em contextos

tidos como comunicativos (CONCEICAO, 2006). Nos contextos de inglés como segunda

4 . ~ ~ .. ~ .~ P
Os conceitos de reflexdo sobre e na a¢do de Schon serdo detalhados na parte de revisdo tedrica.
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lingua (L2), o ensino de aspectos gramaticais aconteceu, ao longo dos anos, como um
péndulo, que ora pendia para a andlise da lingua ora para o seu uso (CELCE-MURCIA,
1991), ou seja, em alguns momentos a instru¢do formal de aspectos gramaticais era
valorizada e, em outros, era abolida das salas de aula. Entretanto, nos contextos de L2,
atualmente, o péndulo parece mais equilibrado, e o ensino gramatical € considerado
novamente elemento essencial no ensino de lingua e componente fundamental para o
desenvolvimento completo da competéncia comunicativa’ (CANALE, 1983; CANALE e
SWAIN, 1980). Sem o dominio da competéncia lingiiistica, os estudantes podem se
comunicar efetivamente somente em um numero limitado de situacdes (OXFORD e
SCARCELA, 1992).

No Brasil, considerando o ensino de inglés como LE, o que se observa é que os
aspectos gramaticais sempre foram o foco na maioria das salas de aula, mesmo quando se
propunha uma abordagem comunicativa (ALMEIDA, 2003; ALMEIDA FILHO, 2001;
CONCEICAO, 2006; DUTRA e MELLO, 2004; NEVES, 1996), ou seja, hd uma
supervalorizagdo da forma em detrimento do uso da lingua. O fato € que, se o ensino de
gramdtica tem acontecido de forma explicita, é necessdrio saber por que os professores
agem dessa maneira, investigando o que eles sabem e como eles agem (BORG, 1999, 1998;
JOHNSON e FREEMAN, 2001;), buscando evidéncias em sua prética e em seu discurso.

Estudos sobre ensino de gramdtica ja evidenciaram trés fatores que influenciam as

acoes dos professores em sala de aula (ALMEIDA, 2003; BORG, 1999, 2001b;

> Segundo Canale (1983) e Canale e Swain (1980), a competéncia comunicativa é formada pelas
competéncias lingiiistica, discursiva, sociolingiiistica e estratégica.
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CARAZZAI, 2002; DUTRA, 2004): o cognitivo, o contextual e o experiencial®. Na
verdade, esses fatores influenciam diretamente todas as decisdes tomadas pelos professores,
inclusive as relativas ao ensino de aspectos lingiiisticos. Os professores fazem escolhas e
adequacdes, visto que estdo constantemente se deparando com um grande ndmero de
possibilidades, entre as quais € preciso selecionar as que melhor se ajustam a determinado
objetivo (RICHARDS e LOCKHART, 1996). No entanto, em vdrios casos, essas escolhas
ndo parecem ser feitas de maneira informada ou de maneira consciente. Assim, a falta da
reflexdo sobre a acdo faz com que as escolhas dos professores sejam fundamentadas em
préticas rotinizadas ou em sua competéncia implicita. Em Almeida (2003) constatou-se
pouca consciéncia na tomada de decisdo na prética dos professores participantes do estudo.
Quando os professores participaram de uma sessdo de visionamento, demonstraram
surpresa em relacdo ao que faziam em sala de aula quanto ao uso da terminologia
gramatical. Os professores comentaram que ndo percebiam que adotavam determinada
prética e, a partir dessa percepcao, se questionavam, tentando refletir sobre sua pratica no
geral. Uma professora chegou a dizer é engracado, eu ndo reparava que ndo usava a
terminologia. E, eu ndo uso mesmo (SVT — ALMEIDA, 2003). Assim, os professores
puderam ocupar o lugar de observadores da sua propria pratica e ndo sé o de atores. Dessa

forma, distanciados do papel de atores, eles puderam avaliar sua pratica de maneira

retrospectiva, como também observado por Dutra e Mello (2004):

® Esses fatores serdo detalhados no capitulo Revisio da Literatura.
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E através do uso de instrumentos como escrita de didrios, gravacdes de
aulas, sessdes de visionamento, (que) o professor passa a ver e (a)
repensar sua pratica de maneira a conhecé-la melhor e decidir quais acdes
baseadas em quais teorias, sdo mais apropriadas para o contexto de ensino
em ele atua (DUTRA e MELLO, 2004, p.38.).

Vale ressaltar, entretanto, que o fato de se posicionarem como observadores da
prépria pratica nem sempre € suficiente para resultar em uma tomada de consciéncia que
propiciasse algum tipo de mudanca. Dois dos professores, participantes da pesquisa de
Almeida (2003), foram novamente pesquisados em Almeida (2004)’, e os mesmos padrdes
da prética e do discurso foram encontrados, mesmo com relacdo aos que haviam causado
estranheza aos professores no primeiro estudo.

Isso sugere que a auto-observacdo de uma unica aula ndo € suficiente para que haja
uma tomada de consciéncia e uma conseqiiente mudanca da prética. E necessdrio que os
professores possam se analisar de uma maneira sistemadtica, além de se envolverem com
leituras e possibilidades de praticas diferentes daquela ja experienciada, o que pode ser
proporcionado nos projetos de educagdo continuada e / ou pela participagdo em pesquisas.

Nos contextos de educagdo continuada, além de se tornarem mais conscientes de sua
prética, os professores podem se tornar profissionais reflexivos (ZEICHNER e LISTON,
1996), capazes de refletir sobre a acdo e na acdo (SCHON, 2000), sempre em busca da
melhoria e adequagio de suas praticas pedagégicas aos seus contextos de atuagdo. E

necessario, também, que esses profissionais dialoguem constantemente com seus pares,

compartilhando idéias, experiéncias e conhecimento, a0 mesmo tempo em que dialoguem

" Almeida, M. A relacdo entre auto-conhecimento, reflexdo e mudanga. Trabalho final apresentado a
disciplina Formacdo de Professores, ministrada pelas professoras Deise Prina Dutra e Heliana Mello.
POSLIN/FALE/UFMG. Dezembro de 2004.
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também com autores e pesquisadores da drea de lingiiistica aplicada, por meio de
participacdes em eventos profissionais da drea e da leitura de textos especializados.

Se professores estiverem engajados em um processo de educacdo continuada, tendo
a oportunidade de ampliar seus conhecimentos de teorias e metodologias, e (re)visitar,
(re)avaliar e criticar suas praticas em sala de aula, é possivel que eles sejam capazes de se
tornar mais conscientes e, conseqiientemente, mais reflexivos, adaptando suas praticas aos
seus contextos de atuacio.

Esta pesquisa enfoca, portanto, duas importantes dreas da lingiiistica aplicada ao
ensino de linguas estrangeiras: a do ensino de gramética e a da formacgdo continuada de
professores de lingua estrangeira. Um dos principais motivos de este estudo focalizar o
ensino de gramdtica é que, apesar de vdrias pesquisas e artigos tratarem do modo como a
gramética deveria ser abordada na sala de aula (ELLIS, 1997; JOURDENAIS et. al., 1995;
LONG, 1991; LONG e ROBINSON, 1998; OXFORD e SCARCELLA, 1992; SCHMIDT,
1995), ainda s@o poucas as pesquisas que procuram identificar como esse ensino realmente
acontece (ALMEIDA, 2003; BORG, 1998a, 1998b, 1999, 2001a, 2001b; CARAZZALI,
2002; DUTRA, 2004; GIL e CARAZZAIL 2007, SWAIN E LAPKIN, 1998).
Especificamente no Brasil, o ensino de estruturas gramaticais é muito freqiiente nas aulas
de inglés, sobretudo em escolas regulares (ALMEIDA FILHO, 2001; CONCEICAO, 2006
NEVES, 1996), apesar da orientacdo dos PCNs de 5 a 8* série seja para se ensinar a lingua
em uso, com algum destaque para a leitura. Também as novas orientagdes curriculares do
ensino médio, bastante abrangentes, sugerem o desenvolvimento das quatro habilidades

com o foco no letramento critico.
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A motivagdo para focalizar a formacao continuada de professores estd no interesse
em pesquisar o ambiente de escola publica e na oportunidade de acompanhar os professores
durante todo seu percurso em um projeto de educagdo continuada, buscando o
entendimento de como o projeto poderd propiciar o aperfeicoamento profissional cada vez
mais almejado.

A originalidade desta tese estd, portanto, em ser um estudo longitudinal sobre a
relacdo entre reflexdo e mudanga no ensino de gramdtica. O estudo se afilia ao paradigma
de pesquisa na drea da lingiiistica aplicada, que valoriza a pratica docente que deve ser mais
bem entendida, assim como a relagdo teoria e pratica, entendida como complementar e nao
dicotomica.

Esta pesquisa compreende duas fases: a primeira abrangeu o periodo de dois anos,
no qual as participantes estavam envolvidas no projeto de educacdo continuada
(EDUCONLE?). A segunda fase aconteceu seis meses apds a saida das professoras desse
projeto. Todas as duas fases da pesquisa foram norteadas por objetivos e perguntas
especificas. Além disso, foi também meu objetivo como pesquisadora proporcionar as
professoras momentos em que a reflexdo sobre a acdo pudesse acontecer, para que, com
base nessa reflexdo, as professoras pudessem adotar uma pratica de reflexdo na acdo,
desvendando ag¢des rotinizadas, repensando-as e problematizando-as.

A primeira fase deste estudo foi dividida em duas etapas. Na primeira, com os dados

coletados em 2006, primeiro ano das professoras no projeto EDUCONLE, o objetivo geral

¥ Projeto de Educacio Continuada de Professores de Lingua Estrangeira desenvolvido na Faculdade de Letras
da UFMG, o qual serd detalhado no capitulo de Metodologia.
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foi descrever como elas abordavam o ensino de gramdtica em sala de aula. Essa descricao
tornou necessdria, uma vez que, como ja dito, o ensino formal da gramética € realizado
regularmente na maior parte das salas da aula de LE no Brasil (ALMEIDA, 2003;
ALMEIDA FILHO, 2001; DUTRA e MELLO, 2004, CONCEICAO, 2006 NEVES, 1996).
Além de descrever como a abordagem de ensinar realmente acontecia em sala de
aula, outro objetivo desta fase foi identificar o motivo pelo qual as professoras adotavam tal
pratica de ensino de aspectos gramaticais, identificando os fatores que mais influenciavam
nessa escolha. Essa etapa objetivou também verificar se as professoras conseguiriam refletir
sobre suas acdes tornando-se analistas da propria pratica verbalizando-a e criticando-a.

A primeira etapa da pesquisa foi norteada pelas seguintes perguntas:

= Como o ensino de gramdtica acontece na sala de aula de LE?

*  Quais sdo os fatores que fundamentam as escolhas feitas pelas professoras ao
adotarem tal pradtica?

= As professoras conseguem refletir sobre suas prdticas demonstrando consciéncia
de suas acoes?

Na segunda etapa da primeira fase, que compreende o ano de 2007, o segundo e
ultimo ano das professoras no projeto Educonle, o objetivo foi verificar se houve indicios
de mudangas no discurso das professoras, acerca de suas acdes, a partir do momento em
que elas tiveram mais contato com novas possibilidades de préticas e novos conhecimentos
no EDUCONLE e também frente a possibilidade de se tornarem analistas de suas acdes.

Um outro objetivo desta segunda etapa foi o de verificar se havia algum indicio de
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mudanca na prética das professoras com relacdo ao ensino de gramatica. Essa etapa foi

norteada pelas seguintes perguntas:

» Hd indicios de mudancas no discurso das professoras ao analisarem sua propria
pradtica?

» Ha indicios de mudancas na prdtica das professoras com relagdo ao ensino de
gramdtica?

A segunda fase da pesquisa aconteceu seis meses apos o término da participacdo das
professoras no projeto EDUCONLE, em agosto de 2008. O objetivo foi verificar se os
indicios de movimento de mudanga iniciado no segundo ano do projeto continuaram
acontecendo no discurso e na prética das professoras, mesmo depois de se distanciarem do
EDUCONLE. Vale ressaltar que o processo de mudanga’ ndo é considerado como linear e

isolado, mas sim um processo continuo, com idas e vindas. Essa segunda fase foi realizada

somente com uma das participantes e foi norteada pela seguinte pergunta:

=  Os movimentos de mudancas iniciados ao longo da pesquisa e da participacdo no
EDUCONLE podem ser observados mesmo depois de sua desvinculacdo do
projeto?

9 . L g . - L.
O conceito de mudanga serd discutido na revisao tedrica.

25



Ao responder as perguntas da pesquisa aqui propostas, espero contribuir para maior
entendimento do papel da tomada de consciéncia e da reflexdo na prética das professoras de
lingua estrangeira, participantes de projetos de educagdo continuada. Além disso,
focalizando o ensino de gramatica, espero contribuir, também, para um maior entendimento
de como esse ensino acontece e dos motivos que o fundamentam.

Este estudo serd apresentado em cinco capitulos, conforme descricdo a seguir.
Inicialmente, foram introduzidas as duas dreas de interesse da pesquisa: a formacdo
reflexiva de professores em educagdo continuada e o ensino de aspectos gramaticais. Além
disso, na introdugdo foram explicitados os objetivos das duas fases da pesquisa, bem como
as perguntas que as norteiam.

No capitulo 1, apresento a revisdo da literatura pertinente ao estudo e a trajetdria do
ensino de gramadtica. Posteriormente, comento sobre a drea de formacdo continuada de
professores de lingua estrangeira e sobre pesquisas que abordam os fatores que influenciam
a prética pedagdgica dos professores. Em seguida menciono as caracteristicas especificas
do professor de lingua estrangeira e sua sala de aula. Com o foco na pratica reflexiva,
discuto a relacdo entre o auto-conhecimento e a reflexdo e, finalmente, o processo de
mudancga.

No capitulo 2, fagco a caracterizacdo da pesquisa, com a apresentagdo da
metodologia utilizada. Discorro sobre o contexto e as participantes do estudo, assim como
os instrumentos de coleta de dados. No final do capitulo, faco o detalhamento dos
procedimentos de andlise.

No capitulo 3, trago a andlise e a discussdo dos dados obtidos das respostas as

perguntas de pesquisa. Este capitulo se divide em trés segdes, o inicio do percurso, o
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caminho da prdtica reflexiva e o continuar da caminhada, referentes aos resultados dos trés
anos de coleta de dados. Cada se¢do se subdivide a fim de responder as perguntas da
pesquisa referentes a cada fase.

Finalmente, no capitulo 4 s@o apresentadas as consideracdes finais do estudo, suas
contribui¢des, bem como suas limitagcdes. Aponto também as possibilidades de pesquisas

futuras.
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CAPITULO 1

O professor ndo é mais visto como uma
“tabula rasa” que pode ser simplesmente
“treinado” para atingir comportamentos
desejados, ... o professor é visto como um ser
total, situado social e historicamente,

portador de uma rica historia de vida.
(VIEIRA ABRAHAO, 2004, p. 132.)

REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo, apresento a revisdo da literatura pertinente ao estudo.
Primeiramente, discuto a trajetoria de ensino de gramdtica no contexto de segunda lingua e
lingua estrangeira. Em seguida, abordo a drea de formacgdo continuada de professores de
lingua estrangeira e pesquisas que tratam dos fatores que influenciam a prética pedagdgica.
Além disso, reviso as caracteristicas do professor de lingua estrangeira e de sua sala de
aula. Finalmente, discuto questdes acerca da préatica reflexiva, da relagdo entre o auto-

conhecimento e a reflexdo, e do processo de mudanca.
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1.1. O ensino de gramdtica

Uma questdo que gera muita controvérsia na area de ensino de linguas, quer lingua
estrangeira, quer segunda lingua, é se a gramdtica deve ou ndo ser trabalhada na sala de
aula (FOTOS e ELLIS, 1991). Para alguns pesquisadores, o ensino de graméitica nao
deveria ocorrer na sala de aula, pois estes acreditam que o foco deliberado em estruturas
lingiifsticas ndo levaria a aquisi¢do'® (KRASHEN e TERRELL, 1983), e advogam que a
gramdtica ndo deveria ser trabalhada nem mesmo de forma implicita (ELLIS, 1994).
Entretanto, existem aqueles que argumentam em favor do foco na forma, fundamentados
em evidéncias que mostram que essa instru¢do faz diferenca (DOUGHTY e WILLIAMS,
1998), atentando para o fato, também, de que € necessirio que os alunos percebam a
estrutura que estd sendo trabalhada em sala de aula, a fim de fazer com que esta seja
internalizada (LONG, 1991; SCHMIDT, 1995).

Ao falar de ensino de gramética, é importante explicitar o que se entende pelo termo
“gramadtica”, pois este entendimento tem influéncia direta na forma como ela € abordada na
sala de aula. Gramadtica é, tradicionalmente, associada a vis@o que a limita a uma cole¢ado de
regras arbitrdrias sobre estruturas estdticas da lingua, que define o que deve ou ndo ser
aceito (LARSEN-FREEMAN, 1995; ODLIN, 1994). A preocupagdo primordial € com

formas gramaticais e como elas se relacionam entre si. Ndo hd preocupacdo com o

10 Os autores Krashen e Terrell (1983) fazem a distingdo entre aprendizagem (fen6meno consciente) e
aquisicao (fendmeno inconsciente). Neste trabalho, uso os termos indistintamente.
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significado dessas formas e com o uso apropriado em diferentes contextos (LOCK, 1996).
Nessa visdo tradicional, a gramdtica € vista simplesmente como a combinacdo da
morfologia e da sintaxe (LARSEN-FREEMAN, 1999). Entretanto, esta visao tradicional
estd presente entre muitos professores que abordam seu ensino de forma
descontextualizada. No entanto: “gramadtica € muito mais do que forma, e o ensino de
gramatica é mal servido se aos estudantes sdo dadas somente regras gramaticais™''
(LARSEN-FREEMAN, 2001. p. 251). Uma visdao mais contemporanea do que ¢ gramética
seria mais abrangente e incluiria trés dimensdes. Gramadtica seria definida, entdo, como a
relacdo e a inter-relagdo entre forma — morfossintaxe, significado — semantica e uso

apropriado — pragmatica (LARSEN-FREEMAN, 2001). Essa visdo pode ser representada

pela figura a seguir: Figura 1 - Dimensoes da Gramatica

<—

FORMA
morfossintaxe

SIGNIFICADO
semantica

Uuso
pragmética

(Fonte: LARSEN-FREEMAN, 2001, p. 252)

" Grammar is about much more than form, and its teaching is ill served if students are simply given rules
(LARSEN-FREEMAN, 2001. p. 251).
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A figura 1 traz as trés dimensdes das estruturas gramaticais que sdo coexistentes e
igualmente importantes. Larsen-Freeman (2001) refere-se a perguntas chaves para tratar
das estruturas lingiiisticas em cada dimensao: “forma — Como ela é formada; significado —
O que ela significa? Uso — Quando/Por que ela é utilizada?'®” (LARSEN-FREEMAN,
1991, p. 280). Assim, o professor que entender a gramdtica como a interagdo entre
forma/significado/uso apropriado pode abordar o ensino de maneira contextualizada,
demonstrando o uso real da lingua.

A controvérsia tedrica sobre se a gramdtica devia ou ndo ser incluida no ensino de
linguas influenciou a criagdo de métodos de ensino e, conseqiientemente, a pratica nas salas
de aula. A partir do desenvolvimento de pesquisas, diferentes métodos e abordagens de
ensino foram criados, modificados e adaptados.

Apresentarei, a seguir, as caracteristicas das abordagens foco nas formasS, foco no
significado e o foco na forma, denominadas por Long (1991), a fim de discutir como

varios métodos de ensino tratam o ensino de gramatica.

"2 Form — How is it formed? Meaning — What does it mean? Use — When/Why is it used? (Larsen-Freeman,
1991, p. 280)
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1.1.1. A abordagem Foco nas Forma$S

Ao fazer uma retrospectiva do ensino de linguas, é possivel notar que certos
métodos ou abordagens tinham ora o foco no uso, ora o foco na andlise da lingua (CELCE-
MURCIA, 2001). Nos métodos Gramatica e Traducao e Audio-Lingual, € nas
abordagens Silent Way e Total Physical Response a gramitica é trabalhada, seja de forma
implicita ou de forma explicita, sempre a partir da estrutura (ELLIS et. al., 2002). Nenhum
desses métodos tinha a preocupacdo com as func¢des da lingua ou sua adequagdo ao
contexto de uso. Esses métodos e abordagens foram classificados como exemplos da
abordagem do foco nas formaS (LONG e ROBINSON, 1998), nos quais se privilegia as
formas, ou melhor, a instru¢cdo gramatical como ponto primordial a ser tratado. Na
abordagem foco nas formaS (LONG, 1991), os estudantes desenvolvem a habilidade para
resolver exercicios de conhecimento de regras gramaticais em um ambiente controlado e
planejado, mas ndo a habilidade para usar a lingua alvo (LA) como um todo, em situacdes
ndo planejadas e mais naturais (JOURDENAIS et al., 1995).

O objetivo do Método de Gramatica e Traducido” (LARSEN-FREEMAN, 2000)
era ensinar os alunos de uma L2 a lerem a literatura escrita na lingua-alvo. Para isso, eles

aprendiam regras gramaticais e vocabuldrio da LA. A partir da tradu¢io de uma lingua para

3 Grammar Translation Method
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outra, regras gramaticais eram trabalhadas pelo estudo dedutivo', isto é, regras gramaticais
e exemplos eram dados, e deveriam ser memorizados para posterior aplicacio em outros
exemplos. “Este método valoriza a andlise da lingua e ndo seu uso” (DUTRA e MELLO,
2004a. p.11), ndo se tornando eficiente em muitos casos, pois ndo prepara os alunos para
usarem a LE em situagdes de comunicacao.

O método Audio-Lingual®, baseado na lingiiistica estrutural (DUTRA ¢ MELLO,
2004a), procura fazer com que os alunos usem a LA para se comunicarem. Para tanto,
acredita-se que “os alunos tém de aprender a usar uma lingua alvo automaticamente”'®
(LARSEN-FREEMAN, 2000, p. 45). A gramatica € trabalhada de forma indutiva pelos
exemplos dados, e regras explicitas ndo sdo fornecidas. Segundo Dutra e Mello (2004a), a
visdo da lingua € determinante nas acdes pedagdgicas do professor que segue qualquer
método. No caso do Audio-Lingual, a lingua ensinada é manipulada sem haver
preocupag¢do com o significado, resumindo-se a estrutura em si. Ainda que os alunos
possam vir a aprender linguas com esse método, como também através de outros, muitas
vezes eles ndo conseguem se comunicar em situagdes nao controladas fora da sala de aula.

Apesar de Larsen-Freeman (2000) afirmar que a maioria dos métodos e abordagens
acima mencionados tinha o objetivo de ensinar aos alunos como se comunicar na LA, isso

ndo acontecia. Percebe-se que o enfoque das aulas dos métodos que tinham uma abordagem

voltada para o foco nas formaS$ estava na lingua como sistema formal, que era ensinada de

' Ensino dedutivo é aquele que primeiramente regras gramaticais sio apresentadas e posteriormente 0s
exemplos, enquanto que o ensino indutivo € aquele no qual os alunos sdo levados a descobrir as regras a partir
de exemplos (RICHARD-AMATO, 1999).

' The Audio-Lingual Method

10« _students need ... to learn to use it (target language) automatically without stopping to think.” (LARSEN-
FREEMAN, 2000, p. 45).
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maneira segmentada e passo a passo. Isto acontecia porque as pessoas que utilizavam os
métodos citados acreditavam que aquisi¢do de uma lingua era um processo de acumulagdo
gradual de partes até que a estrutura inteira daquela lingua fosse construida (WILKINS,
1976 apud LONG e ROBINSON, 1998). Em nenhum momento do processo de
ensino/aprendizagem os estudantes eram expostos a contextos comunicativos

(JOURDENALIS et al., 1995).

1.1.2. A abordagem Foco no Significado

Na década de 70, questionou-se sobre o alcance dos objetivos que alguns métodos
se propunham, ou seja, ensinar os alunos a se comunicarem em uma LE ou L2. O que foi
observado € que “os alunos aprendiam a produzir sentengas com acuidade em uma li¢do,
mas ndo conseguiam usd-las apropriadamente fora do contexto de sala de aula em
interagdes verdadeiramente comunicativas naturais”’ (LARSEN-FREEMAN, 2000, p.
121). Foi visto, entdo, que, para ser capaz de se comunicar em uma LA é preciso mais que a
competéncia lingiiistica. Com base nessas observagdes, houve, no final dos anos 70 e no
inicio dos anos 80, uma mudangca de abordagens centradas na estrutura para uma

abordagem comunicativa (WIDDOWSON, 1990).

7 “students could produce sentences accurately in a lesson, but could not use them appropriately when

genuinely communicating outside of the classroom” (LARSEN-FREEMAN, 2000, p. 121).
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O objetivo da Abordagem Comunicativa'® é desenvolver no aluno a capacidade de
se comunicar na LA em situacdes ndo controladas. Nesse caso, enfatizam-se as func¢des da
lingua ao invés das formas. Existe a preocupacdo de fornecer aos alunos experiéncias
comunicativas reais (ELLIS, 1994, 1997). Segundo Lightbown e Spada (1993), no ensino
comunicativo a correcdo de erros € limitada e o significado € privilegiado sobre a forma.
Além disso, hd mais énfase na compreensido do que na producdo, e o insumo por vezes &
simplificado.

Com o foco voltado para a comunicagdo e para o uso da lingua, o ensino de
gramadtica e estruturas foi praticamente abolido da sala de aula. Passou-se a acreditar que os
estudantes podiam absorver toda a gramética de que eles precisavam através de atividades
comunicativas, sem qualquer instru¢cdo formal implicita ou explicita das estruturas da LA.

Essa idéia de aquisicao da gramadtica por exposi¢ao natural em lugar de algum tipo
de instru¢do formal foi também desenvolvida por Krashen e Terrell (1983), que propuseram
um modelo que desenfatiza o papel dessa instru¢do no desenvolvimento comunicativo.
Esses autores acreditam, por exemplo, que a memorizag¢do de regras tem pequeno efeito na
aquisicdo de uma segunda lingua, e por isso sugerem a abolicdo da gramdtica das salas de
aula de lingua. De acordo com Oxford & Scarcella (1992), a visdo de Krashen e Terrell
(1983) sobre o ensino de lingua foi, talvez, um antidoto necessdrio a superexposicao
gramatical a que os estudantes estavam sujeitos no auge das abordagens cognitivas, cujas
discussdes centravam-se no fato de a competéncia em uma lingua ser definida unicamente

em termos de competéncia lingiiistica.

'8 Communicative Approach.
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Nessa visita historica ao ensino de L2 e LE, pode-se notar “uma tendéncia de
organizacao estrutural e de valorizacido da forma per se por todos os métodos, exceto pela
abordagem comunicativa” (DUTRA e MELLO, 2004a. p.13). A partir da abordagem
comunicativa, houve, entdo, em alguns contextos um abandono completo das formas nas
salas de aula de L2 e LE, por volta dos anos 70 e 80, em favor de uma abordagem
igualmente limitada, que Long (1991) denominou de Foco no Significado, cuja premissa é
a visdo de lingua ndo como um objeto de estudo, mas como algo a ser experimentado
naturalmente (JOURDENAIS et. al., 1995). O problema, nesse tipo de abordagem, € que,
embora os alunos se tornassem fluentes, revelavam evidéncia de fossilizacdo prematura e
ndo incorporavam o insumo que lhes era fornecido, apesar de diversas oportunidades de
aprendizagem (LONG e ROBINSON, 1998). Desse modo, nem a abordagem estruturalista
dos anos 50 e 60, e nem a abordagem mais naturalista e comunicativa dos anos 70 e 80
conseguiram responder adequadamente as necessidades dos estudantes de L2

(JOURDENALIS, et. al., 1995).

1.1.3. A abordagem Foco na Forma (FonF)

A luta por um equilibrio entre enfatizar a produgdo precisa das formas em L2 e
promover comunicagdo significativa em contextos reais € atualmente uma preocupac¢io no
campo de ensino/aquisicao de L2. A evidéncia de que algum tipo de instrucdo € importante

para o processo de aprendizagem nao significa que os professores devam se voltar para a
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abordagem de Foco nas Formas$, privilegiando o ensino de estruturas gramaticais
descontextualizadamente. Felizmente, a escolha nido se limita unicamente ao Foco nas
Forma$ nem ao Foco no Significado. Uma terceira op¢do, o Foco na Forma (FonF), termo
proposto por Long (1991), foi apresentada como meio de descrever um fendmeno que
induz o estudante a atentar para a forma lingiiistica dentro de um contexto significativo
(JOURDENALIS et. al., 1995). O Foco na Forma" é a combinacdo de tarefas em contextos

significativos, mas com algum foco na forma lingiiistica, quando necessario:

“Na instru¢do foco na forma o foco de atencdo € primeiramente no

significado. A atencdo para a forma surge de atividades centradas no

significado derivada no desempenho de uma tarefa comunicativa®”

(ELLIS et. al., 2002. p. 420).

Ha dois tipos de instrucao foco na forma: um é o foco na forma planejado e o outro
€ o foco na forma acidental (DOUGHTY e WILLIAMS, 1998; ELLIS et. al. 2002). O foco
na forma planejado envolve tarefas com foco em algum aspecto lingiiistico sempre em um
contexto de uso da lingua centrado no significado, mas que pode ser pré-determinado.
Nesse caso, o professor focaliza a forma lingiiistica de maneira proativa. Esse tipo de

instrucdo € similar a instruc¢do foco nas formaS no sentido de que uma forma lingiiistica é

' Para uma leitura mais detalhada sobre essa abordagem, ler Doughty e Williams (1998) e para um exemplo
de aplicacdo dessa abordagem no contexto educacional brasileiro, ver Gontijo (2001), Elizi (2004), Néri
(2006) e Marques (2007).

2. in focus-on-form instruction the primary focus of attention is on meaning. The attention to form arises
out of meaning-centred activity derived from the performance of a communicative task (ELLIS et. al. 2002. p.
420).

37



pré-selecionada para tratamento. Entretanto, essa abordagem se difere do foco nas formaS

em dois aspectos-chave:

primeiro, a ateng@o a forma ocorre em interacdo onde o foco inicial € no
significado; segundo, os aprendizes ndo tém conhecimento de que uma
forma especifica estd como alvo, e por isso espera-se que eles se portem
como ‘usudrios da lingua’ ao invés de ‘aprendizes’ ao desempenharem a

tarefa®' (ELLIS et. al., 2002. p.421)

O foco na estrutura lingiiistica € feito, entdo, de maneira implicita para o aprendiz.
A outra forma de instrugdo foco na forma € considerada acidental, pois o professor nao
determina a priori qual estrutura focalizar, adotando uma postura reativa. A atencdo ¢é
voltada para uma determinada estrutura a partir da necessidade dos alunos diante da
dificuldade de utilizagc@o destas em contextos de uso comunicativo. Na primeira se¢ao deste
capitulo a area de ensino de gramdtica foi discutida. A seguir, a drea de formacgdo de

professores serd abordada.

*! First, the attention to form occurs in interaction where the primary focus is on meaning. Second, the
learners are not made aware that a specific form is being targeted and thus are expected to function primarily
as ‘language users’ rather than as ‘learners’ when they perform the task.
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1.2. A formacgdo continuada de professores de lingua estrangeira

A drea de formacgdo de professores de linguas tem sido centro de muitas pesquisas,
primordialmente a partir dos anos 90, quando a lingiiistica aplicada decidiu ampliar seu
escopo e considerar esta uma nova linha de pesquisa (GIL, 2005). Os trabalhos e pesquisas
desenvolvidos nessa drea trazem contribui¢des tanto para a formacdo pré-servico quanto
para a formacgdo em servico (DUTRA e MELLO, 2004b; GIMENEZ, 2005).

Com as pesquisas na drea de formagdo de professores em servico pode-se notar a
crescente preocupacdo com a formagdo continuada do profissional de lingua estrangeira
(CELANI, 2001, 2002; DUTRA e MELLO, 2004; JORGE, 2005; LOCKHART, 1996;
MAGALHAES, 1996; ZEICHNER e LISTON, 1996; VIEIRA-ABRAHAO, 1999, 2004,
entre outros). Pesquisas e projetos tém sido desenvolvidos entre as universidades e as
escolas para que haja um intercambio de conhecimentos desses dois contextos. Dessa
forma, professores que ja estdo em servico tém a oportunidade de retornar a academia
trazendo suas teorias, suas experiéncias, seus sucessos e frustragdes, a0 mesmo tempo em
que a academia pode iluminar-se em realidades de praticas diversas. Dessa unido surgem
frutos positivos para a drea de formacao de professores da lingiiistica aplicada.

Nesse contexto, € importante discutir a relacdo entre a teoria e a pratica.
Tradicionalmente, hd uma dicotomia entre teoria e pratica, sendo a primeira vinculada a
pesquisadores e a segunda, a professores (KUMARAVADIVELU, 2003). A teoria
“geralmente € vista como constituindo um conjunto de insights e conceitos derivados de

disciplinas académicas, tais quais educagdo geral, ciéncias lingiiisticas, aquisi¢cdo de
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segunda lingua, psicologia cognitiva, e ciéncias da informa¢ao™” (KUMARAVADIVELU,

2003. p.18). Por outro lado, a prética € vista por:

constituir um conjunto de estratégias de ensino e de aprendizagem
indicadas pelo tedrico ou por um syllabus designer, ou produtor de
materiais, e adotada ou adaptada pelo professor e pelo aluno com o
propésito de juntos alcangarem os objetivos explicitos ou implicitos de
aprendizagem e ensino de lingua na sala de aula®

(KUMARAVADIVELU, 2003. p.18).

Alio-me a visdo de Kumaravadivelu (2003) segundo a qual teoria e pratica deveriam
se informar mutuamente, e deveriam, por isso, constituir um todo uniforme. O autor critica
a divisdo entre teoria e pratica que é refletida na distin¢ao entre Teoria Profissional e Teoria
Pessoal de educacido. Ele acredita que, assim, perpetua-se a divisdo entre teoria profissional
de tedricos e teoria pessoal de professores. Nesse ponto, concordo com o autor, pois
acredito que professores sdo capazes, tanto quanto os tedricos, de criar teorias. O que
diferencia esses dois profissionais € o lugar de onde falam. Um fala da academia, um lugar
reconhecido tradicionalmente pela realizacdo de pesquisas; e o outro fala da escola, lugar
onde a prética € realizada. Entretanto, pondero a posi¢cao do autor de supervalorizar o papel

da experiéncia no desenvolvimento do que ele chama de professores praticos™

> .. theory is generally seen to constitute a set of insights and concepts derived from academic disciplines

such as general education, linguistic sciences, second language acquisition, cognitive psychology, and
information sciences (KUMARAVADIVELU, 2003. p.18).

» Practice is seen to constitute a set of teaching and learning strategies indicated by the theorists or the
syllabus designer or the materials producer, and adopted or adapted by the teacher and the learner in order to
jointly accomplish the stated and unstated goals of language learning and teaching in the classroom
(KUMARAVADIVELU, 2003. p.18).

 Practising Teachers (KUMARAVADIVELU, 2003. p.19).
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(KUMARAVADIVELU, 2003. p.19). Corroboro a idéia de que a experiéncia tem um papel
importante tanto na formagdo inicial quanto no processo continuado de desenvolvimento
profissional (BORG, 2006b, 2003; RICHARDS e LOCKHART, 1996). Entretanto, receio
que, quando o autor fala de professores préticos, possa estar diminuindo o papel da
formacao profissional formal, que é o que diferencia o profissional de lingua de um falante
competente da lingua alvo. A profissdo de professor implica ter conhecimentos tedricos
especificos (CELANI, 2001), pois € isso que diferencia esses profissionais de pessoas que
tém minimamente o conhecimento da lingua e a intuicdo de como dar aulas, que pode ser
advinda da experiéncia de ser aluno. Como afirma Celani (2001, p. 24) “professores sdo
obrigatoriamente pessoas com formagao académica” na drea de atuagao.

Além disso, o fato de ter experiéncia por si s ndo significa que o professor estard se
desenvolvendo profissionalmente. Richards e Lockhart (1996, p.3) listam cinco suposi¢cdes

da natureza do desenvolvimento do professor:

1. Professores precisam ter uma extensa base de conhecimento para que
tomem decisdes informadas.

2. O auto-questionamento utilizando técnicas do tipo de pesquisa-agdo
pode revelar informacdes importantes sobre o seu ensino.

3. Os professores normalmente ndo sdo conscientes do que fazem quando
ensinam.

4. Experiéncia sem reflexdo € insuficiente.
Reflexdo critica é essencial para maior entendimento® (RICHARDS e

LOCKHART, 1996, p.3).

1. Teachers need an extensive knowledge base in order to make informed decisions. 2. Self-inquiry using
action research-type techniques can reveal important information about one’s teaching. 3. Teachers are often
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Ter conhecimentos de teorias advindas de outros € tdo importante para formar a
base de conhecimento do professor quanto, pela reflexdo, conhecer e repensar suas proprias
teorias para atingir uma pratica localmente situada. Dessa forma, teoria e pratica se
informam mutuamente, para que o professor teorize sua pratica (KUMARAVADIVELU,
2003; OLIVEIRA, 2006; OLIVEIRA e DUTRA, 2008).

Os projetos de educagdo continuada sdo importantes principalmente para os
professores de inglés da rede publica de ensino, pois sdo eles que trabalham com classes
sociais que t€m poucas oportunidades de aprendizagem fora da sala de aula e, por isso,
merecem que o ensino seja melhorado. Esses professores, que ja se afastaram das
universidades, t€ém a oportunidade de retornar a elas com toda sua experiéncia de pratica de
sala de aula. Eles trazem para os cursos de educagdo continuada todo o conhecimento, os
sucessos e os desafios que encontram em seus contextos especificos. Esse reencontro dos
professores com as universidades é um campo fértil para pesquisas que t€ém como objetivo
investigar, dentre outros aspectos, a relagcdo teoria e pratica, bem como o desenvolvimento
dos professores, tanto a nivel pré-servi¢o, quanto em servigo.

Alguns dos temas pesquisados no projeto de educagdo continuada EDUCONLE?*
sdo: “o papel da reflexdo no desenvolvimento profissional (cf. Dutra e Mello 2004 a; Jesus,

Mello e Dutra 2007); crencas: sobre o que € um bom aprendiz, sobre o processo de

unaware of what they do when they teach. 4. Experience without reflection is insufficient; 5. Critical
reflection is essential for greater understanding (RICHARDS e LOCKHART, 1996. p.3)

26 . . - . . .
Para maior informac@o sobre as pesquisas aqui mencionadas, ver Dutra e Mello (no prelo)
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avaliacdo (cf. Araudjo, 2004; Arruda, 2008); metdforas sobre o ensino de gramdtica (cf.
Mello e Dutra 2003, Souza 2008); a relagdo teoria-prética (cf. Oliveira, 2006); o papel da
colaboracdo no processo de formacdo de professores (cf. Jorge, 2005; Oliveira, 2006);
(re)conceptualizacdes conceituais (cf. Mello 2005); mudangas discursivas e na prética
pedagogica (cf. Dutra 2005; Jesus, Dutra e Mello 2007); aquisi¢do de itens lingiiisticos (cf.
Néri 2006; Marques 2007); narrativas na pratica reflexiva (cf. Dutra e Mello 2004 b; Dutra
e Mello 2008)” (DUTRA e MELLO, no prelo). A minha pesquisa ora descrita se aproxima
dos temas: reflex@o e narrativas no desenvolvimento profissional e aprofunda na questiao do
ensino de gramatica.

Algumas das pesquisas que vém sendo feitas “na drea educacional t€ém enfatizado o
papel que as crencgas, as suposi¢des, as teorias pessoais tém em moldar a instru¢do na sala
de aula™ (BORG, 1998, p. 273). Isso acontece em razdo do entendimento de que “o que o
professor faz € reflexo do que ele sabe e acredita, e que o conhecimento do professor e ‘o
pensamento do professor’ fornecem um modelo ou esquema que guia suas agdes em sala de
aula” (RICHARDS e LOCKHART, 1996, p. 29)*®. Essas crengas, suposi¢oes e
conhecimentos que moldam a pritica do professor entram em contato com fatores
contextuais e experienciais, que, juntamente com o fator cognitivo, determinam a postura e
a acdo pedagogica por eles adotadas. Por isso, tornou-se imprescindivel pesquisar como se

constitui a cogni¢do do professor de linguas, ou seja, “o que este professor pensa, conhece,

2 “In recent years, educational research has emphasized the role that teachers’ beliefs, assumptions, and
personal theories play in shaping classroom instruction” (BORG, 1998, p. 273).

% . what teachers do is a reflection of what they know and believe, and that teacher knowledge and “teacher
thinking” provide the underlying framework or schema which guides the teacher’s classroom actions
(RICHARDS e LOCKHART, 1996, p. 29).
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e acredita — e a relacdo disto com as praticas de sala de aula dos professores” (BORG,

2006b, p. 1, meu grifo), ou seja, com o que os professores fazem.

1.3.Fatores que influenciam a pratica pedagogica dos professores

Estudos desenvolvidos na drea de formacdo de professores e de ensino de gramédtica
tém identificado alguns fatores que influenciam a pratica e o discurso dos professores.
Esses fatores podem ser separados em trés grupos: experiencial, contextual, e cognitivo.
Vale ressaltar, entretanto, que, apesar dessa separacdo, esses fatores sio inter-relacionados,
como veremos mais adiante.

Antes de discutir esses fatores, porém, apresento brevemente os trabalhos nos quais
eles foram observados. Tanto em Borg (1999) quanto em Carrazzai (2002), Almeida (2003)
e Dutra (2004) eles apareceram como influéncias na prética dos professores. Varios estudos
de Borg (1998, 1999, 2001a, e 2001b) buscam entender o papel da gramédtica na prética de
professores. Ao discutir os resultados obtidos da andlise de comentdrios de quatro

professores acerca de suas decisdes quanto ao fato de utilizarem ou ndo a terminologia

¥ .. what language teachers think, know and believe — and of its relationship to teachers’ classroom practices.

(BORG, 2006, p. 1)
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gramatical em suas praticas pedagédgicas, Borg (1999) conclui que os fatores que
influenciam essas decisdes sdo o experiencial, o cognitivo e o contextual.

Os resultados obtidos por Carazzai (2002) mostram que, com os nove professores
participantes de sua pesquisa, a gramdtica e o ensino de gramdtica sdo usados como
facilitadores no processo de ensino e aprendizagem e que as crengas dos professores sdo
influenciadas pelos mesmos fatores identificados em Borg (1999, 2001a), ou seja,
experienciais, contextuais e cognitivos.

No estudo de Almeida (2003), o fator que teve maior influéncia na pratica dos
quatro professores participantes, sendo dois em formacdo e duas ja formadas, foi a
experiéncia como alunos. Entretanto, foram identificados também aspectos contextuais e
cognitivos como fatores de menos influéncia na prética. Nesse estudo, pode-se perceber
também a pouca consciéncia dos professores com relacdo a sua propria atuacdo. Os
professores demonstravam surpresa ao revisitar sua sala de aula por meio da sessdo de
visionamento.

Em Dutra (2004), foi constatado que as duas professoras em formacao, participantes
do estudo, tomavam suas decisdes em sala de aula sob influéncias de experiéncias
anteriores e concomitantes a pesquisa, de elementos pedagogicos e de fatores contextuais,
corroborando os resultados de Borg (1998).

A seguir, cada um dos trés fatores que influenciam a pratica docente é explorado
detalhadamente. Apesar da separacdo aqui apresentada, ressalto que eles ocorrem em

conjunto, interagindo e influenciando as praticas pedagdgicas.
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1.3.1. Fator experiencial

O fator experiencial é resultante de todas as experiéncias pelas quais o professor
passou em sua histéria de vida. Ele engloba a experiéncia do professor como aprendiz e as
diferentes praticas pedagdgicas as quais ele foi exposto quando ainda era aluno. Além
disso, a experiéncia como alunos sobre o que ele identificava que melhor funcionava para
seu aprendizado, inclusive nos cursos de formacao pelos quais tenha passado, também sao
incluidos como fatores experienciais. Esse fator engloba, também, a propria experiéncia
como professor em sua pratica de ensino, ou seja, a experiéncia que ele vai tendo ao longo
de sua carreira, dentro e fora da sala de aula, em situacdes ligadas a sua atividade de
professor. Muitas vezes, os professores repetem atividades que deram certo, ou adaptam
outras em funcdo do que aconteceu nos anos anteriores (ALMEIDA, 2003; BORG, 1999;

CARAZZALI, 2003; RICHARDS e LOCKHART, 1996).

1.3.2. Fator contextual

Trata-se de outro importante fator que influencia a prética dos professores. Muitas
vezes, ele funciona restringindo ou limitando os outros fatores e a propria pritica (BORG,
2006b). Alguns professores véem a necessidade de mudar sua prética e seu planejamento

por causa de fatores alheios a sua vontade (OLIVEIRA e DUTRA, 2006). Fatores do
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contexto, como pouco tempo para a preparacdo de aulas e materiais, falta de recursos,
opinido de pais de alunos, diretores, provas, curriculos, sdo o que Borg (2006b) considera
fatores contextuais externos. Estes muitas vezes interferem na forma como os professores
gostariam de agir em sala de aula, fazendo com que eles tenham de se adaptar a realidade
da escola e de seus alunos. Existem também os fatores contextuais internos, como turmas
cheias ou indisciplinadas, que surgem no curso da instru¢do, como evidéncia de que os

alunos estdo (ou ndo) entendendo as explica¢des do professor (BORG, 2006b).

1.3.3. Fator cognitivo

Esse fator influencia e € influenciado pelos outros fatores. Diferentes autores usam
termos variados para falar da cognicdo de professores, cada um com suas peculiaridades,
como concepgoes de pratica (FREEMAN, 1993), conhecimento pedagdgico
(GATBONTON, 1999) ou conhecimento pratico pessoal (GOLOMBEK, 1998). J4 Borg
(1998) propde um termo mais amplo: sistema pedagdgico pessoal do professor (SPP), que é
constituido por crencas armazenadas, conhecimentos, teorias, suposicoes e atitudes. O SPP
do professor € construido e modificado ao longo de sua vida, desde aprendiz até ser

professor e no continuar dessa profissao.
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Os sistemas pedagdgicos pessoais a que Borg (1998) se refere sdo semelhantes ao
que Richards e Lockhart (1996) chamam de sistemas de crencas de professores™. Segundo
esses autores, o sistema de crengas dos professores é¢ fundamentado nos objetivos, valores e
crengas que estes t€ém em relacdo ao conteido e ao processo de ensino. Esse sistema
também ¢é fundamentado no entendimento que os professores t€m do contexto no qual eles
trabalham e dos papéis que nele desempenham (RICHARDS e LOCKHART, 1996). Estes
autores acrescentam, ainda, que ‘“‘essas crencas e valores servem como background para
muitas das decisdes e acdes feitas pelos professores e, portanto, constituem o que é
chamado de ‘cultura de ensinar’.””*' (RICHARDS ¢ LOCKHART, 1996, p. 30).

O termo cognicdo de professores de lingua, usado por Borg (2003a, 2003b, 2006b),
abrange todas as defini¢des mencionadas anteriormente. A cogni¢do do professor de
linguas influencia e € influenciada pelos fatores contextuais e experienciais, como pode ser

observado na Figura 2.

3% Teachers’ Belief Systems.

*! These beliefs and values serve as the background to much of the teachers’ decision making and action, and
hence constitute what has been termed the “culture of teaching”. (RICHARDS e LOCKHART, 1996, p. 30).
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Figura 2 — Elementos e processos na cognicio de professores de lingua’”
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(Fonte: BORG, 2006b, p. 283).

32 Minha tradugdo; a figura original encontra-se no ANEXO A.



Esta figura®, retirada de Borg (2006b), é uma representacdo esquematica que
procura mostrar como os fatores interagem, influenciando e sendo influenciados pela
cognicdo de professores de linguas. A figura resume questdes-chave na drea de pesquisa de
cognicdo de professores no que se refere aos conhecimentos que os professores de linguas
possuem, como esses conhecimentos se desenvolvem e como eles interagem com o
aprendizado do professor e a pratica de sala de aula. Esses conhecimentos s@o denominados
por Borg de cogni¢do dos professores. Borg (2003, 2006b) utiliza esse termo para se referir
a dimensdo cognitiva ndo observavel do ensino, ou seja, o que os professores conhecem,
acreditam e pensam. Apesar de ndo ser observdvel, ¢ possivel acessar essa dimensio
cognitiva quando os professores t€ém a oportunidade de expressar seus conhecimentos, suas
crengas™ e pensamentos, ou seja, quando se da voz a eles, é possivel entender melhor sua
cogni¢ao.

O fator experiencial, incidente na prética dos professores, estd presente na figura na
parte da experiéncia dos professores, tanto no seu periodo de instru¢do/educagdo quanto no
curso de formagdo. A pritica de sala de aula é incluida dentro dos fatores contextuais.
Entretanto, sabemos que essa pratica é também constituida de experiéncias, por isso ndo ha

uma linha de separacdo entre esses fatores. O fator cognitivo, ao centro da figura, estd

3 As setas pontilhadas trazem a defini¢io de cada componente da figura. J4 as setas continuas demonstram a
relacdo existente entre os elementos. A seta bidirecional significa que hd uma influéncia mitua entre os
fatores.

3 Existe um grande nimero de pesquisas, tanto no ambito nacional (c.f. ARAUIJO, 2004; ARRUDA, 2008;
BARCELOS, 1995; VIEIRA-ABRAHAO, 1999), quanto no ambito internacional (c.f DEWEY, 1933;
PAJARES, 1992; RICHARDS e LOCKHART, 1994; WOODS, 1996) que se afiliam ao arcabougo tedrico de
investigacdo de crengas. Este, entretanto, ndo é o framework tedrico deste trabalho. Ainda assim, vale
ressaltar que sigo a defini¢do de Dewey (1933) de que “[crengas] cobrem todos os assuntos para os quais
ainda ndo dispomos de conhecimento certo, dando-nos confianca suficiente para agirmos, bem como os
assuntos que aceitamos como verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser questionadas no futuro”
(Dewey, 1933, p. 6 apud Silva 2000, p. 20)
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constantemente interagindo com os outros fatores, que resultam na abordagem de ensinar
especifica de cada professor.

Diferentemente da figura observada em Borg (2003), que trazia ao centro a
cognicdo de professores, a figura aqui analisada (c.f. p. 45 deste estudo) traz ao centro
especificamente a cogni¢do de professores de linguas, uma vez que, segundo seu autor, 0s
professores de lingua apresentam caracteristicas distintas dos de outras dreas. A profissao
de professor de linguas € peculiar, pois a lingua é, ao mesmo tempo, o objeto de estudo e o
instrumento pelo qual o objetivo deve ser alcancado. Por isso, na proxima secdo esta
questdo serd abordada.

Neste trabalho, sigo a visdo de Borg (1998, 2003, 2006b) com relagdo aos aspectos
cognitivos, experienciais e contextuais da pratica de ensino por ser esta mais abrangente e

adequada aos dados desta pesquisa.
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1.4. Caracteristicas distintas da sala de aula e do professor de lingua estrangeira

O contexto de sala de aula de inglés como lingua estrangeira tem caracteristicas
distintas do de outras salas de aula, que demandam deste professor caracteristicas
igualmente peculiares (BORG, 2006a). Uma caracteristica das aulas de lingua estrangeira e
segunda lingua € o fato de elas serem, a0 mesmo tempo, 0 meio € o objetivo a ser alcangcado
(BORG, 2006a; RICHARDS e LOCKHART, 1996). Entretanto, em diversas salas de aula
de inglé€s em escolas regulares brasileiras, a lingua passa a ser somente o objetivo, ou o fim,
uma vez que as aulas sdo dadas em portugué€s, havendo somente a manipulacdo de
estruturas lingiiisticas (ALMEIDA FILHO, 2001; CONCEICAO, 2006). Isso muitas vezes
acontece devido a baixa competéncia lingiiistica do professor e a crenga de que, neste
contexto, nao € possivel aprender uma LE (ALMEIDA FILHO, 2001; DUTRA, no prelo).
O conhecimento de lingua que o professor tem e a sua percep¢do acerca desse
conhecimento tém influéncia na forma como ele utiliza a lingua e também no que e no
como ele decide trabalhar em sala de aula (ANDREWS, 2001, 2003, 2007; BORG 2001).

Com relacdo a competéncia lingiiistica dos professores no Brasil, uma caracteristica
¢ que alguns professores tém pouco conhecimento a respeito da lingua e menos
conhecimento ainda de seu uso (ALMEIDA FILHO, 1991; CONSOLO, 2007; PINTO,
2007; VIEIRA-ABRAHAO, 1996). Isso acontece em razio da trajetéria de ensino de inglés
no pais. Muitas vezes, os professores tiveram uma histéria de aprendizagem com o foco
estrutural e, portanto, sabem mais falar de estruturas do que sabem usa-las propriamente

(ALMEIDA FILHO, 2001; CONCEICAO, 2006; MOITA LOPES, 1996). Além disso, em

52



alguns casos, os cursos de Letras sdo pouco exigentes e t€ém baixa carga hordria de matérias
relacionadas a lingua estrangeira na qual o professor vai se graduar (PAIVA, 2003).

Ha trabalhos no ambito nacional (cf. CONCARIO, 2007; CONSOLO, 2005, 2007;
IBRAHIM, 2007; PINTO, 2007; VIEIRA-ABRAHAO, 1996) e no internacional (cf.
ANDREWS, 2001, 2003, 2007; BORG, 2006a; MACDONALD et. al., 2001) que discutem
a questdao do conhecimento lingiiistico do professor de lingua estrangeira. Entretanto, essa
questdo nao tem sido muito debatida nos congressos de formacao de professor no pais.

Talvez a falta de debate ocorra pelo fato de a competéncia lingiiistica do professor
ser considerada um conhecimento obviamente necessdrio para a profissdo. Entretanto,
como mostram os trabalhos mencionados, € um tema complexo que necessita de uma
discussdo. Gil (2005) fez um levantamento dos focos investigativos dos trabalhos
desenvolvidos em aproximadamente 20 anos da linha de formagdo de professores e dividiu-
os em sete grandes categorias: 1) formacdo de professores e prética reflexiva/consciéncia
critica; 2) formacdo de professores e crencas; 3) formacao de professores e construcio da
identidade profissional; 4) formagdo de professores e novas tecnologias; 5) formacdo de
professores e géneros textuais; 6) formacdo de professores e leitura/letramento; e 7)
formacao de professores e ideologias.

Segundo a autora, essa categorizacdo ndo implica uma divisdo rigida, uma vez que
h4 trabalhos que podem ser enquadrados em mais de uma categoria. Entretanto, como pode
ser percebido, ndo existem trabalhos que abordam especificamente o tema do conhecimento
lingiiistico necessdrio a profissio de ser professor.

Apesar de o foco deste trabalho ser a prética reflexiva, gostaria de ressaltar a

importancia do conhecimento de lingua do professor, uma vez que a realidade é que os
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professores t€ém muitas dificuldades com a lingua que ensinam (ALMEIDA FILHO, 2001,
1999). Essa dificuldade € refletida na sala de aula, na forma como a lingua € trabalhada e
ensinada em nosso contexto de inglés como lingua estrangeira (ALMEIDA FILHO, 1999,
2001; ANDREWS, 2001, 2003, 2007; BORG, 1999, 2003; CONCEICAO, 2006).

Se os professores ndo tiverem o conhecimento lingiiistico necessario desenvolvido,
como podem ensinar a lingua de forma comunicativa adequando-se as necessidades de seus
alunos? Muitas vezes, o que os professores sdo capazes de fazer ¢ minimamente manipular
regras gramaticais, focalizando aspectos estruturais e ndo de uso da lingua. Segundo

Almeida Filho (1991. p.77):

comumente, o professor nao fala, pouco I€, ndo escreve e nem entende a
LE de sua habilitacdo quando em uso comunicativo. O que ele mal e mal
pode fazer € estudar um “ponto” e passd-lo, ainda que deformado pela

simplificacdo, aos seus alunos (ALMEIDA FILHO, 1991. p.77).

Uma das caracteristicas que distinguem o professor de linguas estrangeiras é o
desafio que eles t€ém de aumentar o seu proprio conhecimento da lingua, visto que, na maior
parte dos contextos, eles deveriam ensinar o seu uso (BORG, 2006a) e ndo a sua andlise.
Essa oportunidade de desenvolver a competéncia lingiiistica do professor, tanto no seu
aspecto procedimental quanto no aspecto declarativo, é fornecida por cursos de formacao

continuada, nos quais o aspecto da cogni¢do do professor € também trabalhado.
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Andrews (2001, 2003, 2007) utiliza o termo consciéncia lingiiistica do professor de
lingua® para explicitar o tipo de conhecimento necessdrio a esta profissdo que deve ser
diferente do conhecimento de um usudrio proficiente da lingua. E necessdrio que o
professor tenha o conhecimento procedimental igual ao de um usudrio de uma lingua, ou
seja, que ele tenha a capacidade de usar a lingua para funcdes comunicativas de maneira
natural. Ademais, é necessario que ele possua o conhecimento declarativo, ou seja, que ele
saiba ndo s6 usar, mas falar a respeito da lingua, pois, afinal, ela € também o contetdo a ser
trabalhado (ANDREWS, 2001, 2003, 2007; MACDONALD et al., 2001).

Nesse mesmo sentido, Consolo (2007) desenvolve uma definicdo da competéncia

lingiiistica do professor. Segundo o autor,

competéncia lingiiistica do professor de LE engloba tanto uma competéncia
‘geral’, equivalente aquela de falantes da mesma lingua que sdo
proficientes em diversos contextos sociais, como uma competéncia
especifica para utilizar a linguagem em contextos de ensino e

aprendizagem — o discurso de sala de aula (CONSOLO, 2007, p.177).

% Teacher language awareness.
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O autor utiliza a figura a seguir para complementar sua definic¢ao:

Figura 3 - Competéncia lingiiistica do professor

Discurso de sala de
aula (Competéncia
especifica)

Competéncia geral

(Fonte: adaptado de CONSOLO, 2007)

A figura demonstra que a competéncia lingiiistica do professor estd na interse¢do do
saber procedimental do uso da lingua — a competéncia geral — e do saber declarativo sobre a
lingua — a competéncia especifica do discurso de sala de aula peculiar a profissdo. Vale
ressaltar, entretanto, que o discurso de sala de aula ndo se restringe ao saber declarativo.
Mesmo no contexto de sala de aula, € necessdrio que o professor utilize a lingua
comunicativamente, seja para dar instrucdes, seja para das explicagdes, por exemplo. Além
disso, a sala de aula pode ser espaco para trocas reais de informacgdo, como saber sobre a

6

familia do aluno, seus interesses em momentos de diversdo, etc.”® Desta forma, segue

abaixo uma proposta de inclusdo desses elementos a figura de Consolo (2007) por ilustrar

36 . .. .
Neste sentido, o professor, ao conhecer melhor seu aluno, pode preparar atividades de seu interesse.
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mais adequadamente o que se entende como sendo os componentes da competéncia

lingiiistica do professor de lingua estrangeira.

Figura 4 — Componentes da competéncia lingiiistica do professor de linguas

Conhecimento Conhecimento
Procedimental de uso Declarativo sobre a

da lingua para a lingua como
comunicagao contetdo de ensino

Assim, a drea de formacdo de professores precisa despertar nos profissionais nao so
a necessidade de melhorar e/ou desenvolver conhecimentos tedricos e pedagdgicos e
conhecimentos sobre suas proprias teorias para tornar-se um profissional reflexivo, como
tem sido o foco de muitos projetos, mas também a necessidade de sempre desenvolver seus
conhecimentos da lingua estrangeira, ou seja, sua competéncia lingiiistica com os saberes

necessdrios para ser professor (ANDREWS, 2001, 2003, 2007; CONSOLO, 2007).
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1.5. A relacdo entre Reflexdo e Auto-Conhecimento

Os termos reflexdo e reflexao critica tém sido cada vez mais utilizados em trabalhos
voltados para a formacg@o de professores. Ao que parece, esses termos t€m sido usados de
forma geral, abarcando uma série de conceitos (HATTON e SMITH, 1995). Por vezes,
esses termos podem denotar um sentido redundante, uma vez que, por estarem ligados a
drea de ensino, podem remeter a uma situacdo sine qua non da pritica dos professores
(ZEICHNER e LISTON, 1996). Entretanto, conforme advertem Zeichner e Liston (1996)
“nem toda forma de pensamento sobre o ensino constitui ensino reflexivo®”” (ZEICHNER e
LISTON, 1996. p.1). Nesse sentido, os autores trazem a diferenciagdo entre o professor
reflexivo e o professor tecnicista. Este ultimo caracteriza-se pelo professor que € mais
preocupado com a utilizacdo de técnicas de ensino do que com o contexto € 0s
participantes.

O conceito de reflexdo na drea de educagdo tem suas origens em Dewey (1933) que
considerava a reflexdo como uma forma especial de solucdes de problemas por meio de um
processo cognitivo ativo e deliberado, envolvendo seqiiéncias de idéias interconectadas que
levavam em conta conhecimentos e crengas (DEWEY, 1933; HATTON e SMITH, 1995).
Esse conceito tem gerado inumeras discussOes. Apresento a seguir algumas delas. A
primeira questdo € se a reflexdo € limitada a um processo de pensamento sobre a a¢do, ou

se € mais ligada a acdo em si. Em se tratando da relacdo entre “pensamento reflexivo versus

37 .. not all thinking about teaching constitutes reflective teaching (ZEICHNER e LISTON, 1996. p.1).
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acdo reflexiva®™” (HATTON e SMITH, 1995. p.34), existe uma aceitacdo geral de que

reflexdo seja uma forma especial de pensamento. Contudo, como afirmam Hatton e Smith:

o proprio Dewey falou de ‘agéo reflexiva’ presumidamente se referindo a
implementacio de solugdes uma vez que problemas tenham sido
pensados, e é claro que a maioria dos autores tem a consciéncia do ciclo
completo do ‘fazer’ profissional associado a reflexdo que entdo leva a

acdo modificada® (HATTON e SMITH, 1995. p.34).

Hatton e Smith (1995) contrastam, assim, a idéia de acgdo reflexiva e a acdo
rotineira. Para eles, esta ultima € advinda de impulso, tradicdo ou autoridade (DEWEY,
1933; HATTON e SMITH, 1995; ZEICHNER e LISTON, 1996). Ja a acdo reflexiva é
ligada a percepcdo cuidadosa da pratica, a luz de conhecimentos e crencas, implicando
atitudes de abertura de mente (open-mindedness), responsabilidade (responsibility) e
abertura de espirito (wholeheartedness), conforme Dewey (1933).

Ainda a cerca da questdo entre pensamento reflexivo e acdo reflexiva, Schon (1987,
2000) trata da reflexdo que € diretamente ligada a acdo e que incorpora um pensar
reflexivo. De acordo com o autor, os profissionais deveriam aprender a enquadrar e
reenquadrar os problemas complexos e ambiguos que ocorrem em suas praticas. Nesse

sentido, Grimmett e Erickson* (1988, citado por JAMES, 1996) sugerem que “a reflexdo é

3 Reflective thinking versus reflective action (HATTON e SMITH, 1995, p.34). itilico dos autores.

¥ But Dewey himself also spoke of “reflective action” presumably addressing the implementation of
solutions once problems had been thought through, and it is clear that most writers are concerned with the
complete-cycle of professional “doing” coupled with reflection which then leads to modified action
(HATTON e SMITH, 1995. p.34).

40 GRIMMETT, P. P. e ERICKSON, G.L. (Eds.) Reflection in Teacher Education. New York: Teachers’
College Press. 1988.
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provocada quando a mente estd em um estado de duvida, hesitacdo e perplexidade sobre
uma situac@o, sendo seu propésito final o de preparar para uma acdo real ou imagindria*"”
(GRIMMETT e ERICKSON, 1988, p.6 apud JAMES, 1996, p.81). Dessa forma, o estado
de duvida e a inquietacdo sdo fatores importantes para o desencadeamento do processo
reflexivo (JESUS, MELLO e DUTRA, 2007).

Schon (1983, 1987), baseado em Dewey (1933) traz o conceito de reflexdo na acdo
e reflexdo sobre a acdo. O primeiro implica o pensamento consciente e a modificacdo da
acdo enquanto esta acontece. O ultimo implica o pensamento acerca da acdo ocorrida
previamente, mas ambas as formas de reflexdo envolvem a demanda de processos racionais
e morais ao fazer julgamentos a cerca das maneiras preferidas de agir (HATTON e SMITH,
1995). Esses dois conceitos de reflexdo na agdo e sobre a acdo de Schén servem também
para a discussdo sobre uma segunda questdo que surge quanto ao tipo de reflexdo no
enquadre de tempo em que ela ocorre: se ela € mais imediata e de curta duragdo, ou se ela €
mais extensa e sistemadtica, como Dewey parecia indicar (HATTON e SMITH, 1995).

O conceito de reflexdo na agcdo envolve simultaneamente a reflexdo e o fazer. Isso
significa que o profissional j4 atingiu um estdgio de competéncia em que ele ja é capaz de
pensar conscientemente sobre o que estd acontecendo e, se necessario, modificar sua a¢ao
instantaneamente (HATTON e SMITH, 1995; SCHON 1983, 1987). J4 a maioria dos

outros tipos de reflexdo envolve um olhar para a acdo algum tempo antes ou depois de sua

ocorréncia.

! Reflection is prompted when the mind is in a state of doubt, hesitation, and perplexity about a situation, its
purpose ultimately being to prepare for action either overtly or in imagination (GRIMMETT e ERICKSON,
1988. p.6 In: JAMES, 1996. p.81).
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Outra questdo emergente dos trabalhos de Dewey, bem como de outros trabalhos
subseqiientes, € o quanto a pessoa que reflete leva conscientemente em consideracio
crengas ou valores histdricos, culturais e politicos, em um processo considerado como
“reflexdo critica” (HATTON e SMITH, 1995). O conceito de reflexdo critica acarreta a
aceitacdo ou a rejeicdo de uma determinada ideologia, juntamente com suas suposi¢des e
sua epistemologia (HATTON e SMITH, 1995; LIBERALI, 1999; OLIVEIRA, 2006;
ZEICHNER e LISTON, 1996). Analises criticas da reflexdo (GORE, 1987 e PEARSON e
SMITH, 1985 apud HATTON e SMITH, 1995; ZEICHNER e LISTON, 1990) geralmente
utilizam a hierarquia proposta por Van Manen (1997), composta por trés niveis de reflexao.
Essa hierarquia foi baseada nas trés formas de acdo humana da Teoria de Acdo
Comunicativa de Habermas (1973 apud HATTON e SMITH, 1995; LIBERALI, 1999;
ROMERO, 1998).

O primeiro nivel, reflexdo técnica, estd relacionado a eficiéncia e eficicia dos meios
para atingir determinados fins, os quais ndo sdo abertos a critica ou a modificacdao
(HATTON e SMITH, 1995; LIBERALI, 1999; ROMERO, 1998).

O segundo nivel, reflexdo praitica, permite a abertura de exame ndo s6 dos meios
mas também dos objetivos a serem alcancados, das suposi¢des nas quais esses se
fundamentam, e de seus resultados. Esse tipo de reflexdo, ao contrdrio da forma de reflexao
técnica, reconhece que os significados ndo sdo absolutos, mas sdo inseridos e negociados
pela linguagem (HATTON e SMITH, 1995; LIBERALI, 1999; ROMERO, 1998).

O terceiro nivel, reflexdo critica, engloba os dois niveis anteriores e traz
consideragdes envolvendo critérios morais e éticos pelos quais julgamos se a atividade

profissional € igualitdria, justa e respeitosa para com as pessoas ou ndo. Além disso, a
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reflexdo critica coloca qualquer tipo de andlise de acdo pessoal dentro de um contexto
socio-historico e politico-social mais amplo (HATTON e SMITH, 1995; LIBERALI, 1999;
ROMERO, 1998).

Os conceitos acerca da reflexdo de Schon, apresentados anteriormente, sio
criticados por alguns autores que se enquadram na perspectiva de reflexdo critica, pois,
segundo eles, esses conceitos ficam mais no nivel da praitica, sem atingir niveis de reflexao
critica (ZEICHNER e LISTON, 1996; ZEICHNER, 2003). Entretanto, discordo desses
autores e alio-me ao posicionamento de Hatton e Smith que afirmam que “o modelo de
Schon € capaz de incorporar todos os niveis e tipos [de reflexdo] incluindo a reflexdo
critica”” (HATTON e SMITH, 1995. p.35). Ademais, esses autores chamam a atengdo para
que os tipos de reflex@o ndo sejam considerados como hierarquias desejdveis.

Incentivar a prética reflexiva junto aos professores € importante para que as praticas
pedagdgicas sejam explicitadas, entendidas, e adequadas a cada realidade local. O ensinar é
feito de maneira singular por cada professor, sendo constituido a medida que o professor
escreve sua histéria de vida (BORG, 1998, 1999, 2003, 2006a, 2006b; RICHARDS e
LOCKHART, 1996). No entanto, vale ressaltar que, muitas vezes, os professores adotam
determinada pratica de ensino sem terem consciéncia de suas escolhas. Segundo Zeichner e

Liston (1996):

2 Schon’s framework is able to incorporate all levels or kinds [of reflection], including critical reflection
(HATTON e SMITH, 1995. p.35).
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a questdo é: se e até que ponto as decisdes dos professores sdo
primordialmente direcionadas por outros, por impulso, ou por consenso
sem vir a ser uma decisdo consciente de que elas sdo a coisa certa a fazer,
ou, se por outro lado, eles estdo fazendo coisas que eles conscientemente
decidiram que gostariam de estar fazendo® (ZEICHNER e LISTON,
1996. p. 13).

Dessa forma, os professores podem simplesmente agir de determinada maneira
intuitivamente, sem decidir conscientemente se esta é realmente a forma mais adequada de
trabalhar. Freqiientemente, os professores fazem uso de praticas ja rotinizadas e
automatizadas (DEWEY, 1933), como ja foi amplamente mencionado na introducdo deste
trabalho. Por outro lado, deseja-se que os professores tenham a possibilidade de optar por
uma ou outra maneira de se trabalhar, mas de forma consciente, adequando sua prética ao
seu contexto especifico.

Liberali (1997) afirma que “num enquadre vygostskiano, a reflexdo pode ser
relacionada a idéia de autoconsciéncia” (LIBERALI, 1997. p.21). Segundo a autora,
quando o professor fala de sua prética, utilizando conceitos, ele passa a assumir um papel
mais autoconsciente e regulador de suas acdes.

Para que a prética rotinizada e sem consciéncia por parte dos professores seja
superada, sd@o importantes, pois, o autoconhecimento e a auto-andlise para que a auto-
conscientizacdo ocorra. Esse processo é denominado por Kemmis (1987) de “reflexdo
critica”, em que o professor é capaz de entender sua acdo historicamente, participando da

atividade social e se posicionando nas questdes necessdrias. Esse autor nos traz duas

*> The issue here is this: whether and to what degree teacher’s decisions are primarily directed by others, by
impulse, or by convention without coming to a conscious decision that they are the right things to do or, on
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perspectivas da reflexd@o critica: a do olhar para o interior e a do olhar para o exterior, ou
seja, € necessdrio que o professor volte seu olhar para o seu interior, para seu auto-
conhecimento, e posteriormente, para o exterior, para o conhecimento de seu contexto de
acdo. Assim, o professor, conseguindo imergir em suas acdes e emergir delas, serd capaz de
fazer a interacdo de seus conhecimentos, de suas competéncias e de seu contexto social e
historicamente situado. Nao € necessario, porém, que esse movimento de reflexdo voltado
para o interior e o exterior ocorra nessa ordem. O importante é que o professor repense
constantemente sua prética, reanalise seu modo de trabalhar, de pensar, de agir, a0 mesmo
tempo em que atente para questdes tanto do seu micro-contexto de atuacdo (seus alunos,
sua sala de aula e sua escola) quanto do macro-contexto, como a comunidade na qual a
escola se insere, questdes sociais e politicas.

No entanto, a tarefa de repensar, de criticar, para que seja possivel recriar a sua
propria pratica, ndo € facil (CURTIS, 2000). Para que isso acontega, urge que Os
professores se tornem profissionais reflexivos, capazes de utilizar seus conhecimentos,
adequando-os ao seu contexto de atuag@o. Zeichner e Liston afirmam que, ‘“enquanto
professores, € através da reflexdo de nossa pratica que nos tornamos mais habilidosos, mais
capazes e, em geral, melhores professores™ (ZEICHNER e LISTON, 1996, p. xii).
Entretanto, refletir ndo € simplesmente pensar, e sim problematizar, questionar e reconstruir

sua concepcdo de determinado problema (DEWEY, 1933; SMYTH, 1992). A reflexdo

the other hand, whether they are doing thing that they have consciously decided (meu grifo) they want to be
doing (ZEICHNER e LISTON, 1996. p. 13)

H wag teachers, it is through reflection on our teaching that we become more skilled, more capable, and in
general better teachers” (ZEICHNER e LISTON, 1996, p. xii.).
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enfatiza o aprendizado por meio do questionamento e da investigagdo (LOUGHRAN, 2002;
PERRENOUD, 2002).

Para que os professores se tornem capazes de criticar, recriar e, portanto, refletir, é
preciso que eles consigam analisar suas praticas pedagdgicas, sendo capazes de fazer uma
autocritica. A autocritica entendida aqui no sentido da capacidade de problematizar,
criticar, pensar em alternativas para a sua propria pratica. Ao mesmo tempo, € necessario
que eles conhecam outras possibilidades de acdes e de praticas pedagdgicas, além das ja
experienciadas e utilizadas ou automatizadas.

Apesar da necessidade do desenvolvimento da reflexdo por parte dos professores,
aqueles que se formaram em uma abordagem mais tradicional, que ndo valorizava a prética
reflexiva por vezes t€m dificuldades de se tornarem profissionais reflexivos (DUTRA et. al.
2003). Esses professores geralmente fazem mais uso de seus conhecimentos implicitos,
tanto os constituidos ao longo de sua experiéncia tanto como alunos, como na prética
docente.

Contudo, acredito que, através do conhecimento das teorias e novas metodologias
geradas por pesquisas na drea de lingiiistica aplicada e também através da pratica reflexiva,
os professores possam mudar suas praticas em sala de aula (DUTRA e MELLO, 2004,
entre outros), tornando-se conscientes de suas escolhas. Além disso, os professores podem
também comecar a fundamentar suas justificativas com base em teorias, fazendo a ligacao
entre teoria e pratica, atingindo, assim, o empoderamento (OLIVEIRA, 2006).

Dessa forma, a partir de questionamentos e da investiga¢do, o professor pode
passar a ser consciente de sua prdtica, tornando-se capaz de repensar suas agdes

rotinizadas. O termo consciéncia esta sendo utilizado neste trabalho no sentido de
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awareness, assim como em Andrews (2007). Esse autor utiliza o termo consciéncia como
o conhecimento declarativo dos professores, ou seja, a capacidade de transpor em
palavras o que eles fazem na prética. No caso deste estudo, quando falo que um professor
tem ou ndo consciéncia de determinado aspecto de sua pratica, estou me referindo a sua
capacidade de verbalizar os pontos levantados durante os momentos de reflexao.

Um elemento importante da prética reflexiva € a “noc@o de um problema (uma
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situacdo confusa, curiosa, ou perplexa)”*, apontado por Loughran (2002, p. 33). Segundo o
autor, “o que € um problema e a forma como ele € enquadrado e (com otimismo)
reenquadrado, € um aspecto importante de entendimento da natureza da reflexao e do valor
da pritica reflexiva™® (p. 33). Dessa forma, para o seu desenvolvimento profissional, é
necessdrio que o professor seja capaz de se questionar quanto as suas escolhas pedagogicas,
a fim de estar sempre aprendendo com sua proépria pratica (MELLO et al.,2008).

A percep¢ao por parte dos professores, de sua pratica, é fundamental também
para que ocorra, se necessirio, o processo de mudanca. H4 necessidade de eles
perceberem que algo precisa ser modificado para que possam promover um processo de
mudanca (ZIMMERMAN, 2006), como serd discutido na proxima se¢ao.

A percepcdo de suas acdes e a conseqiiente conscientizagdo de sua préatica
podem ser alcangadas pelo professor a partir do momento em que ele passa a ser

espectador de sua propria aula. As sessdes de visionamento, por exemplo, trazem aos

professores a possibilidade de verem suas salas de aula por outro angulo, sendo possivel

3 . the notion of a problem (a puzzling, curious, or perplexing situation) (LOUGHRAN, 2002, p. 33).
*® What the problem is, the way it is framed and (hopefully) reframed, is an important aspect of understanding
the nature of reflection and the value of reflective practice (LOUGHRAN , 2002, p. 33).
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focalizar aspectos que passam despercebidos quando eles estdo a frente das turmas. Esse
processo também cria um distanciamento do seu eu (CURTIS, 2000), que pode ser
relativamente facil de ser alcancado quando estamos vendo outra pessoa. ‘“Entretanto,
quando tentamos nos ver com olhos avaliativos e desenvolvimentais (...) esse

distanciamento se torna mais dificil, mas essencial”*’ (CURTIS, 2000, p. 24).

1.6. O processo de mudanca

O processo de auto-conhecimento, auto-avaliacao e tomada de consciéncia pode vir
acompanhado de um processo de mudanca. Por isso, € importante que se discuta como 1sso
ocorre € o que se entende por mudanga. Assim, como a reflexdo envolve momentos de
incerteza e desconhecimento (JAMES, 1996), o processo de mudanca também envolve
incertezas e duvidas (FULLAN, 1991), havendo uma desestabilizacio de padrdes ja
conhecidos (CELANI, 2001; FULLAN, 2001).

Segundo Zimmerman (2006), “o hédbito é uma barreira para professores mudarem
suas praticas™ (p. 239). Apesar da autora estar se referindo a mudangas que devem ser

implementadas em escolas, ela menciona as barreiras que podem impedir que estas

*" However, when attempting to view ourselves with an evaluative and developmental eye (...) this distancing
becomes more difficult but essential. (CURTIS, 2000, p. 24).
*8 habit is a related barrier to teachers changing their practice” (ZIMMERMAN, 2006, p. 239)
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ocorram. O mais importante no processo de mudanga é o reconhecimento do professor de
que algo precisa ser mudado. Se o professor ndo consegue problematizar sua prética e ndo
sente a necessidade de muda-la, ele ndo se engajard em nenhum processo dessa natureza.
Uma outra barreira mencionada por Zimmerman é o medo do desconhecido
(FULLAN, 2001), visto que os professores se sentem mais seguros ao fazer as coisas da
maneira com a qual estdo mais familiarizados. Os professores podem se sentir ameacgados
com a possibilidade de mudanga em suas préticas, até mesmo pela falta de conhecimento
para que essa mudancga seja implementada (FULLAN, 2001; ZIMMERMAN, 2006). Nesse
sentido, MacDonald et al. (2001) ressaltam a importancia do conhecimento da teoria na
pratica dos professores. Segundo esses autores, a partir do momento em que os professores
entram em contato com as teorias de aquisi¢cdo de linguas, eles podem se tornar mais
autdbnomos ao adaptarem as técnicas e os métodos de ensino ao seu contexto de atuagdo.
Isso acontece porque os professores se tornam familiarizados com o que anteriormente era
desconhecido, ou trazem para o consciente o que havia sido esquecido. Conforme afirmam

Dutra e Mello (no prelo), com relagdo aos resultados da participacdo de professores no

projeto de educagdo continuada EDUCONLE:

ao criarmos um local de insumo metodolégico, onde ha espago para a
experimentagdo, os professores-alunos passam a arriscar um pouco
mais em suas tentativas de planejamento de aula, saindo do rotineiro
esquema gramaética-traducio para adentrarem ao dominio comunicativo
da integracdo das quatro habilidades (DUTRA e MELLO, no prelo)

As mudancas na pratica do professor podem se referir a varios aspectos, incluindo

mudanca de conhecimento, crengas, opinides, entendimento, auto monitoramento e praticas
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pedagogicas (RICHARDS et al., 2001). Freeman (1989, p. 29-30) ressalta alguns aspectos

do processo de mudanca:

Alguns dos aspectos

“A mudanca ndo necessariamente significa fazer algo de
maneira diferente; ela pode significar uma mudanca de
percepc¢do consciente. A mudanga pode ser uma afirmacdo da
prética atual.

A mudanca nio € necessariamente imediata ou completa. Na
verdade algumas mudangas ocorrem durante um tempo, com
o colaborador servindo somente para iniciar o processo.
Algumas mudancas sdo diretamente acessiveis pelo
colaborador e conseqiientemente quantificdveis, enquanto
outras ndo.

Alguns tipos de mudangas chegam a um final, outros nao.
(p 29-30)
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do processo de mudanca mencionados aqui se referem a

mudancgas de ambito psicoldgico, que nao podem ser facilmente observadas. As mudancgas

nas quais estou interessada como pesquisadora sdo aquelas que podem ser identificadas no

discurso e / ou na prética do professor. A mudanga no discurso pode até mesmo se referir a

manutencdo da pratica, porém, com a mudanca de uma postura ndo consciente para uma

postura consciente e informada do professor. De acordo com Dutra e Mello (no prelo):

* Change does not necessarily mean doing something differently; it can mean a change in awareness. Change
can be an affirmation of current practice...
Change is not necessarily immediate or complete. Indeed some changes occur over time, with the collaborator

serving only to initiate the process.

Some changes are directly accessible by the collaborator and thereafter quantifiable, whereas others are not.

Some types of change can come to

closure and others are open-ended. (FREEMAN, 1989, p 29-30)
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. 0 espago de interacdo propiciado pelo projeto € alavancador de
mudancas discursivas por parte dos professores-alunos, docentes da
rede publica de ensino do estado de Minas Gerais, que, posteriormente,
conduzem a mudancas mais profundas, no dominio da agf@o. Tais
mudancas, de uma certa forma, licenciam uma percep¢do individual
mais positiva, fazendo com que o desenvolvimento de auto-estima dos
professores esteja ancorado em conhecimentos técnico-metodolégicos
adquiridos, ou desenvolvidos, via EDUCONLE e também validados
por suas experiéncias em sala de aula.

Assim sendo, o didlogo com teorias € o conhecimento de novas possibilidades de
pratica e abordagens, juntamente com o auto-conhecimento e a pratica reflexiva, podem
trazer a possibilidade de mudancas na pratica e no discurso docente. Todavia, conforme
mencionado anteriormente, o processo de mudanga somente acontecerd a partir de um
movimento bottom-up (RICHARDS et al., 2001), em que o professor é quem desencadeia o
processo de mudanca. Nao adianta somente fatores externos para que a mudanca de
qualquer tipo ocorra. E necessario que a motivagdo parta do préprio professor. Assim, a
auto-observacdo passa a ser um processo importante para que o professor inicie um
processo de reflexdo sobre quem ele é como professor, o que ele faz em sua pratica
pedagogica, em que ele acredita e o que ele conhece do processo de ensino e aprendizagem.

Neste capitulo, apresentei questdes tedricas que fundamentam esta pesquisa.
Primeiramente, a trajetéria do ensino de gramadtica foi discutida. Posteriormente, assuntos
do ambito da drea de formagdo de professores, tais quais, a formacdo continuada, fatores de

influéncia na prética e o processo de pratica reflexiva, auto-conhecimento e mudanga foram

também abordados. No préximo capitulo, apresento a metodologia utilizada na pesquisa.
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CAPITULO 2

Case studies of teachers at work are
one way to capture the rich contexts of
language classrooms, and to provide
valuable insights into language pedagogy
and programs. In this sense, the ‘case’ is
then not the ‘teacher’, but the ‘teacher in
the classroom’, and indeed beyond the

classroom.
(MILLER, 1997, p. 33)

METODOLOGIA

Neste capitulo, faco a caracterizagdo da pesquisa, bem como o detalhamento da
metodologia utilizada na sua realizagdo. Esse detalhamento inclui os instrumentos de coleta

de dados, os participantes da pesquisa e o procedimento de andlise.

2.1.Caracterizagdo da Pesquisa

Esta pesquisa é um estudo de caso, devido a centralizacdo da atencdo do

pesquisador para uma situagdo particular, inserida em um fendmeno mais geral,
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objetivando maior compreensdo dos processos que envolvem o ensino e a aprendizagem,
seja de alunos, seja de professores (NUNAN, 1992). Um caso pode ser caracterizado como
uma unidade de atividade humana que ocorre no mundo real e que somente pode ser
estudada e compreendida se inserida em seu contexto de realizacdo (GILHAM, 2000). Um
caso pode ser um individuo, um grupo ou uma comunidade (BROWN e RODGERS, 2002).
A unidade de andlise utilizada neste estudo de caso constituiu-se em um grupo de duas
professoras de inglés, vinculadas ao projeto de Educacdo Continuada de Professores de
Linguas Estrangeiras (EDUCONLE) da Faculdade de Letras (FALE) da Universidade

Federal de Minas Gerais (UFMGQG).

O estudo de caso geralmente fornece descricOes detalhadas e ricas da unidade em
andlise. Além disso, as vezes € associado a estudos longitudinais, nos quais o fendmeno sob
investigacdo € observado em intervalos, por um periodo mais longo de tempo (MACKEY e
GASS, 2005; NUNAN, 1992). Essa caracteristica pode ser observada neste estudo, uma vez
que as professoras foram acompanhadas por um periodo de aproximadamente dois anos e
meio. Esse acompanhamento foi necessdrio para que se identificassem acdes ligadas ao
ensino de gramatica e a possiveis padroes de mudancas, tanto no discurso quanto na pratica

das professoras participantes.

Esta pesquisa € também um estudo de caso interpretativista. Segundo Erickson
(1986), esse tipo de estudo é mais apropriado quando se quer saber mais, entre outros
aspectos, sobre as perspectivas significativas dos atores em eventos especificos, ou seja, no

caso do ensino, as perspectivas do professor sobre o que acontece na sala de aula e como

sao feitas s escolhas do professor.
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O foco deste estudo é o professor e sua relacdo com a sala de aula. Esse tipo de
pesquisa, centrada na sala de aula, investiga o que realmente acontece nesse ambiente
(ALLWRIGHT e BAILEY, 1991), por intermédio de descri¢do organizada: “O que estd
9950

acontecendo pode se tornar visivel, e pode ser documentado sistematicamente

(ERICKSON, 1986, p. 121).

A pesquisa interpretativista no contexto de sala de aula tem, portanto, como tarefa,
descobrir como as escolhas e as acdes dos atores/professores se constituem (ERICKSON,
1986). Nesta pesquisa, especificamente, estou interessada na pratica do professor quanto a
sua abordagem do ensino de gramadtica, bem como em suas concep¢des e explicacdes para

essa abordagem.

Para que fosse possivel melhor entendimento do fendmeno sob estudo, foi feita uma
triangulacdo metodoldgica, que se refere “ao uso de diferentes métodos (por exemplo,
observacdo, andlise de transcri¢des, ...) para a coleta de dados™' (ALLWRIGHT e
BAILEY, 1991, p. 73). Essa triangulacdo metodolégica fornece ao pesquisador a
possibilidade do uso de multiplos e independentes métodos de coleta de dados para que o
mesmo fendmeno seja analisado de angulos diferentes, chegando a resultados que se
complementam (MACKEY e GASS, 2005; ALLWRIGHT e BAILEY, 1991). Os

instrumentos utilizados foram narrativas, questiondrios, gravacdes de aulas e sessdes de

%% What is happening can become visible, and it can be documented systematically (Erickson, 1986, p. 121).
> “Methodological triangulation” refers to using different methods (for example, observation, analysis of
transcripts, ....) to collect the data. (Allwright e Bailey, 1991, p. 73).
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visionamento. Cada um desses instrumentos € o motivo da escolha serdo detalhados mais

adiante.

2.1.1. O contexto e as participantes

As participantes da pesquisa foram duas professoras da rede publica de ensino da
regido metropolitana de Belo Horizonte, também alunas do projeto EDUCONLE
(FALE/UEFMG). Esse projeto tem como objetivo “proporcionar experiéncias lingiiisticas e
metodoldgicas para a formacdo continuada de professores da rede publica de ensino”
(DUTRA e MELLO, 2004b, p. 35)”. Vale ressaltar que o projeto passa por constantes
mudancas a cada ano para melhor atender aos seus objetivos e aos objetivos dos professores
participantes. No primeiro ano de participacdo das professoras participantes da pesquisa no
projeto, elas freqiientaram aulas de metodologia/teoria para o desenvolvimento e/ou
aprimoramento de seus conhecimentos, assim como aulas de lingua, para o aprimoramento
da competéncia lingiiistica adequada ao professor de lingua estrangeira. Os mddulos de
metodologia/teoria versavam sobre temas integracdo de habilidades, métodos de ensino,
autonomia, pesquisa-acdo e letramento digital. Dentro do tema de habilidades integradas

havia um moédulo especifico de ensino de gramdtica no qual a trajetéria de ensino de

32 Para mais detalhes sobre o projeto consultar www.letras.ufmg.br/educonle.
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gramdtica era discutida, bem como alternativas para a adequacio da pratica dos professores
aos seus contextos especificos. As aulas eram ministradas em inglés e traziam tanto uma
vivéncia de prética para os professores-alunos através de atividades feitas em sala de aula
quanto discussdes e debates sobre textos lidos previamente sobre os temas. As aulas de
lingua eram ministradas por alunos da graduacdo do curso de letras que eram
supervisionados por um professor ou por um aluno da pds-graduacdo. Além disso, os
alunos professores eram incentivados a fazer um portfolio reflexivo sobre as atividades
desenvolvidas ao longo cada ano de participag@o no projeto.

A escolha das participantes se justifica, uma vez que o objetivo geral da pesquisa, é
o de acompanhar o percurso das professoras ao longo de sua trajetéria no curso de
educacdo continuada. Além disso, a pesquisa tem como objetivo especifico, primeiramente,
descrever qual a pratica e o discurso adotados quanto ao ensino de gramadtica das
professoras e, posteriormente, identificar padrdes de modificacdo no discurso e/ou na
pratica das participantes, com o desenvolvimento e/ou aprimoramento dos conhecimentos
desenvolvidos no projeto de educagdo continuada EDUCONLE.

A professora Ana> estudou inglés, em escola regular, na sétima e oitava séries do
ensino fundamental e no primeiro ano do ensino médio. Depois disso, estudou inglés
somente no curso de Letras, licenciatura Portugués/Inglés, graduando-se em 1998 em uma
institui¢do federal. Ana é professora efetiva da rede estadual, tendo, no inicio deste estudo,
treze anos de magistério e uma carga horaria de 20 horas semanais. Ela ministrava aulas

para a primeira e segunda séries do ensino médio.

53 P ~ . .
Os nomes das professoras sdo ficticios, para preservacdo de suas identidades.
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A professora Lucia comecou a estudar inglés aos nove anos de idade em escola
regular, e graduou-se em Letras, licenciatura plena, em 1997, em uma institui¢do particular.
No inicio da coleta de dados, Lucia tinha oito anos de magistério. Ela é professora
contratada da rede publica de ensino e tem carga hordria de 24 horas semanais na escola
onde os dados foram coletados.

Ana é mais nova que Lucia, entretanto, tem cinco anos a mais de experiéncia

profissional. Elas t¢m um ano de diferenca de formagao profissional (Quadro 1).

QUADRO 1

Informacoes sobre as professoras

Professora Idade T/ formacao | T/ magistério | Carga horaria
Ana 31 9 anos 13 anos 20h/s
Lucia 41 10 anos 8 anos 24h/s

As professoras foram acompanhadas durante os dois anos de duragdo do projeto
EDUCONLE nos anos de 2006 e 2007. Ap6s o término do projeto, em agosto do ano de
2008, houve a coleta tardia de dados somente com a professora Ana. Por motivos de ordem

pessoal, a professora Lucia ndo pode dar continuidade a pesquisa.
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2.2. Os instrumentos de coleta de dados

Como previamente mencionado, foi feita uma triangulagdo metodoldgica para
favorecer a andlise e a interpretacdo dos dados, com o uso de diferentes métodos de coleta
(ALLWRIGHT e BAILEY, 1991). Sdo abordados a seguir os instrumentos utilizados, bem

como o porqué da escolha de cada um.

2.2.1. Narrativas

A cada ano que um grupo novo de professores inicia suas atividades no projeto
EDUCONLE ¢ solicitado que fagcam uma narrativa, com alguns direcionamentos, relatando
um pouco de suas experiéncias anteriores com o processo de ensino-aprendizagem de
inglés. Utilizei essa narrativa (ANEXO C) como dado para auxiliar a andlise do discurso
das professoras e para conhecer um pouco dessa experiéncia reportada por elas.

De acordo com Connelly e Clandinin (1996), as narrativas podem ser utilizadas
como instrumento de coleta de dados para se conhecer a histéria de vida e histdrias de
aprendizagem de cada participante da pesquisa. Ao contarem suas historias, os professores
tém a possibilidade de resgatar o contexto, o tempo, o lugar € 0 momento em que a

experiéncia ocorreu.
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2.2.2. Questiondrio

Ao ingressarem no EDUCONLE, os professores preenchem um questiondrio com
dados biograficos referentes a sua vida académica. Utilizei esse questionario (ANEXO B)
para obter esses dados. Além deste, logo no inicio de meu contato com as duas
participantes da pesquisa pedi que elas respondessem a um questiondrio aberto (ANEXO
D), com perguntas mais especificas com relagdo a gramdtica e a seu ensino. Esse
questiondrio tinha como objetivo, também, fornecer dados com relagdo ao discurso das
professoras antes que elas passassem a ser analistas da propria prética.

Os questiondrios sdo considerados uma técnica geralmente classificada como
introspectiva, uma vez que “os respondentes reportam sobre eles mesmos, suas opinides,
suas crencas, suas interacdes e assim por diante”* (WALLACE, 1998, p. 124).

Além das narrativas e dos questiondrios um outro instrumento de coleta de dados

utilizado foi a gravacdo de aulas.

S« since they involve respondents reporting on themselves, their views, their beliefs, their interactions, and

so on (WALLACE, 1998).
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2.2.3. Gravagdo das aulas

Para que fosse possivel alcancar os objetivos deste estudo — verificar como acontece
o ensino de gramdtica na sala de aula e se hda mudancas na pritica dos professores
participantes da pesquisa com o desenvolvimento de uma pratica mais reflexiva — foi
necessdria a gravacao das aulas das professoras.

Na primeira etapa da primeira fase da pesquisa, foram gravadas aulas nos meses de
maio e outubro de 2006. A escolha dos meses foi feita em razdo da disponibilidade das
professoras e da pesquisadora. Devido a limitacdo de hordrio da pesquisadora e da
professora Lucia, foram filmadas mais aulas da professora Ana; entretanto, foram
selecionadas quatro aulas de cada professora, como aulas tipicas para serem analisadas.

Na segunda etapa da primeira fase, foram gravadas aulas em maio e setembro de
2007. Devido a qualidade da gravagio das aulas de Lucia, foi selecionada uma aula tipica™
de cada professora para se fazer a andlise. Além disso, para que fosse possivel identificar os
padrdes de mudanga na pratica das professoras foi selecionada uma aula de apresentacio de
conteido das quatro analisadas anteriormente para a comparagdo entre os resultados
obtidos em 2006 e os de 2007.

Na segunda fase, no ano de 2008, foram gravadas quatro aulas da professora Ana no

més de agosto. Entretanto, para a andlise, foi escolhida uma aula tipica de introdugdo de

55 - . .
Foram observadas e gravadas vdrias aulas de ambas as professoras, entretanto para a analise foi
selecionada somente uma aula de cada professora, considerada tipica pela recorréncia de agdes.
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conteudo. As aulas gravadas foram transcritas e analisadas. Além disso, elas serviram como

elementos de discussio nas sessoes de visionamento.

2.2.4. Sessao de Visionamento

Para que as professoras pudessem visualizar sua acdo pedagdgica, foram feitas
sessdes de visionamento™ com cada professora separadamente. Na primeira fase, houve trés
sessdes de visionamento com cada professora. As duas primeiras da etapa 1, ocorridas no
ano de 2006, foram realizadas na UFMG e uma da etapa 2, ocorrida no ano de 2007, foi
realizada na escola que cada professora lecionava. Na segunda fase, em 2008, foi realizada
uma sessdo de visionamento com a professora Ana, que ocorreu na escola que ela
lecionava.

Os estudos interpretativos ou qualitativos t€ém a caracteristica de se preocuparem
com o motivo que levou os atores a desempenharem determinada acdo (DAVIS, 1995;
ERICKSON, 1986). Os estudos de caso tém a caracteristica de dar voz aos professores —
preocupagdo também presente neste estudo, que visa a identificar o que fez o professor agir
de uma determinada forma em sua sala de aula, ou seja, identificar o que o levou a fazer

uma escolha especifica através de suas proprias explicacdes.
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“A sessdo de visionamento € uma técnica na qual o pesquisador grava e transcreve
partes da aula e depois pede ao professor (...) que comente o que estd acontecendo no
momento em que o ensino e a aprendizagem acontecem” (NUNAN, 1992, p. 94)”. O
recurso utilizado para relembrar as professoras de suas a¢des foram as aulas gravadas, que
foram passadas em video (recorte nos quais o ensino de gramdtica acontecia), a fim de que
as professoras pudessem assistir a maneira pela qual a gramatica era trabalhada em sua sala
de aula.

A sess@o de visionamento € uma técnica introspectiva, uma vez que o professor é
convidado a falar de suas decisdes e motivos para agir de determinada maneira em sala de
aula. E também uma técnica retrospectiva, pois faz com que o professor visualize o que
aconteceu em algum determinado momento de uma aula ministrada. Essa técnica de
convidar os professores a refletirem e comentarem suas aulas de maneira retrospectiva e
introspectiva traz luz a aspectos do ensino que seriam dificeis de ser obtidos de outra

maneira (NUNAN, 1992). De acordo com Gass e Mackey (2000):

o fundamento tedrico para a sessdo de visionamento se baseia em uma
abordagem de processamento de informagdo onde o uso e o acesso a
estruturas da memoria é aumentado, se ndo garantido, por prompts que
auxiliam na lembranca da informagdo™ (GASS e MACKEY, 2000, p. 17).

%% O termo sessdo de visionamento estd sendo utilizado por mim como a tradugio de stimulated recall, uma
vez que, no caso desta pesquisa especificamente, o recurso utilizado foi o video das aulas gravadas, para que
as professoras pudessem visualizar sua pratica.

>7 Stimulated Recall is a technique in which the researcher records and transcribes parts of the lesson and then
gets the teacher (...) to comment on what was happening at the time that the teaching and learning took place.
(NUNAN, 1992, p. 94)

%% The theoretical foundation for stimulated recall relies on an information-processing approach whereby the
use of and access to memory structures is enhanced, if not guaranteed, by a prompt that aids in the recall of
information (Gass & Mackey, 2000, p. 17).
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Dessa maneira, as aulas serviram como fonte para desencadear o processo de lembranga do
professor sobre sua forma de agir em sala de aula.

Além de dar voz ao professor, a sessdo de visionamento possibilita que ele se torne
analista de sua pratica, e, por meio dessa andlise, € possivel que acontega a reflexdo sobre a

acdo (SCHON, 2000), objetivo a ser alcancado pela pesquisa.

2.3. Procedimento de andlise de dados

A andlise dos dados foi feita tendo como norte as perguntas da pesquisa. Os dados
foram analisados de maneira interpretativa pela pesquisadora. Apesar do cardter qualitativo
deste estudo, foi feita também uma quantificacdo dos termos utilizados pelas professoras e
das categorias do discurso, tanto das aulas, quanto das sessdes de visionamento, (SELIGER
e SOHAMY, 1989; ALLWRIGHT e BAILEY, 1991) para que fosse possivel ter um outro
olhar com relacdo aos dados. Nas proximas duas subsecdes, serdo detalhados os

procedimentos dessa categorizagdo tanto das aulas quanto das sessdes de visionamento.
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2.3.1. Andlise do discurso metalingiiistico das aulas

De acordo com Ellis (1985) existem trés niveis discursivos bdsicos na sala de aula
de lingua estrangeira. O nivel da conversa, o nivel da organizacdo e o nivel da
metalinguagem. No nivel da metalinguagem a lingua é o foco da aula, seja na sua
utilizacdo, seja na sua andlise. Para alcancgar o objetivo da pesquisa de descrever como o
ensino de gramdtica acontece, foi feita a andlise do nivel metalingiiistico. O discurso das
professoras foi analisado e os momentos de discurso metalingiiistico foram categorizados.

Esses momentos de discurso metalingiiistico foram chamados de episddios. Cada
episodio se caracteriza por falas das professoras, seja em interagdo com os alunos, seja ao
explicar algum tépico gramatical. A mudanga de episddio se dé toda vez que as professoras
mudam o foco da fala ou quando, apds uma atividade feita pelos alunos, elas retomam seu
discurso. A duracdo de cada episdédio varia de acordo com essa modificacdo. A
categorizacdo do uso da metalinguagem foi feita de acordo com as trés dimensdes
existentes e co-existentes no discurso metalingiiistico segundo Almeida (2003)*°, sendo
elas, a dimensdao explicita com terminologia especifica, a dimensdo explicita sem
terminologia especifica e a dimensao implicita.

Os episodios da dimensdo explicita com terminologia especifica sdo os momentos

nos quais as professoras focalizavam explicitamente aspectos formais da lingua e, para

> No estudo de Almeida (2003) a pesquisadora adaptou as categorias do discurso metalingiiistico propostas
por Cicurel (1984). Neste estudo sigo as adaptacdes feitas em Almeida (2003).
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tanto, utilizavam termos gramaticais especificos, como exemplo verbo, pronomes,
passado simples, e assim por diante, ou seja, momentos nos quais o foco era na forma da
estrutura lingiiistica.

A dimensdo explicita sem terminologia especifica foram os momentos onde o foco
era na estrutura lingiiistica, mas sem o uso dos termos gramaticais especificos como os
citados acima, por exemplo. Além disso, em alguns momentos, o foco era no sentido ou no
uso adequado das estruturas e ndo da forma em si.

A dimensao implicita foi considerada como os momentos nos quais o foco era na
comunicac¢do ou no entendimento de alguma informacdo. Para a professora, entretanto, o
foco era na utilizagao ou no entendimento de alguma estrutura gramatical.

Foi feita também a andlise qualitativa dos episodios das aulas das professoras a fim
de se entender melhor qual era seu foco e como o ensino de gramadtica acontecia nas aulas

das duas professoras participantes.

2.3.2. Analise das sessOes de visionamento

Os outros dois objetivos — identificar os fatores que fundamentam as escolhas
feitas pelas professoras, e verificar se as professoras conseguiriam se tornar analistas da
propria prética — foram analisados com base nas sessoes de visionamento. O intuito dessas

sessdes era proporcionar momentos de reflexdo sobre a acdo (SCHON, 2000), por isso foi
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feita uma andlise com base no discurso produzido pelas professoras. As categorias dessa

andlise serdo explicitadas a seguir.

2.3.2.1. Categorias de anélise da fala das professoras

Para que fosse possivel identificar se as professoras seriam capazes de refletir
sobre suas acdes acerca do ensino de gramdtica como analistas da pratica, e também para
avaliar se haveria indicios de mudancga em seu discurso, este foi categorizado a partir da
adequacdo de categorias sugeridas por Hatton e Smith (1995). No estudo feito por esses
pesquisadores, na Universidade de Sydney, na Austrélia, foram analisados dados coletados
com vdrios instrumentos, porém, os relatdrios escritos foram aqueles que forneceram maior
evidéncia de reflexdo e, por isso, formaram a base de dados da pesquisa. Esses relatorios
foram produzidos por alunos-professores de um curso de graduacdo em formacdo de
professores e tinham como objetivo ajudar a promover a reflexao por parte desses alunos.
No estudo, os pesquisadores identificaram quatro tipos de escrita produzidos pelos alunos
em seus relatérios: “(...) escrita descritiva, reflexdo descritiva, reflexao dialégica e

reflexao critica (...)”* (HATTON e SMITH, 1995, p. 40).

60 «(.) descriptive writing, descritptive reflection, dialogic reflection and critical reflection (...)".
(HATTON e SMITH, 1995, p. 40). Grifo dos autores.
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As categorias do estudo desses autores surgiram de dados escritos; entretanto, as
caracteristicas de cada um dos tipos identificados podem ser encontradas nos dados orais
desta pesquisa. Assim, fiz uma adaptacdo dessas categorias para proceder a andlise das
sessdes de visionamento e melhor atender aos dados deste estudo. A partir dessa adaptacao,
surgiram as categorias por mim denominadas de fala descritiva, reflexdo descritiva,
reflexdo dialogica e reflexdo critica. Dessas quatro categorias, a primeira nao € considerada
como reflexiva, ao passo que as outras trés sdo tipos de reflexdo distintos, que compdem o
que considero momentos de reflexdo sobre a acdo (SCHON, 2000).

Os critérios para o reconhecimento dos tipos de fala tém aspectos distintos para

cada uma, conforme descrevo a seguir:

® fala descritiva — tem como caracteristica ser uma fala nao-reflexiva, em
que ocorre a descri¢do de eventos ji ocorridos, sem a tentativa de fornecer
razdes ou justificativas para eles. H4 a constatacio de a¢des ou eventos sem
que ocorra a reflexdao ou a problematizacdo sobre os mesmos. Esse tipo de
fala tem a caracteristica de utilizar narrativas de eventos especificos, como
exemplos de determinadas agdes, sem a transposi¢do para situacdes mais
gerais da pratica pedagdgica.

e reflexdo descritiva — caracterizada pela descricdo de eventos, mas com a
tentativa de fornecer uma razdo ou uma justificativa para esses eventos e
acoes. Além disso, ha um reconhecimento de pontos de vista alternativos,

numa tentativa de problematizacgao.
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reflexdo dialdgica® — tem a caracteristica de ser analitica com o
reconhecimento de inconsisténcias na busca de racionaliza¢Oes e andlises
criticas®. Esse tipo de fala demonstra certo distanciamento dos eventos e
das acdes para um nivel diferente de pensamento reflexivo, com a
utilizagdo do eu no discurso, e a exploracdo de experiéncias que sao
questionadas e problematizadas, usando julgamentos para explicacdes e
hipéteses, na procura de possiveis alternativas para as agdes e suas
explicacdes.

reflexdo critica — envolve a consciéncia e a preocupacdo com aspectos
mais amplos. As acOes ndo sdo entendidas somente como eventos
localizados e explicados em referéncia a vdrias perspectivas, mas também
como acOes localizadas e influenciadas por varios contextos historicos e

politico-sociais.

As falas das professoras foram analisadas dentro dessas quatro categorias e

contabilizadas. Além da andlise quantitativa, foi feita também a andlise qualitativa do teor

Como nas primeiras sessdes de visionamento a utilizacdo de narrativas no discurso

das professoras foi feita com freqiiéncia, foi necessdario que se entendesse a funcdo

' O termo dialgica estd sendo entendido e adotado neste trabalho no sentido de criacio de novos
significados (CASTRO, 2001) e ndo no sentido baktiniano.
62 Andlises criticas no sentido de critiqgues do inglés, a capacidade de se criticar.
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argumentativa dessas narrativas no discurso. Essa andlise € o que estd detalhado na préxima

secdo.

2.3.2.1.1. Categoria de andlise do uso das narrativas no discurso das professoras

As narrativas tém propriedades formais e funcionais (LABOV, 1972).
Propriedades formais s@o estruturas tipicas que permitem compreender a estrutura interna
da narrativa (HANKE, 2003). Na identificacdo dos aspectos formais da narrativa, levei em
consideracgdo os critérios lingiiisticos de identificacdo de um texto como narrativo, descritos
por Perroni (1992, p.20): “a) existéncia de dependéncia temporal entre um evento x e outro
y; b) oracOes que expressam essa dependéncia temporal constituida essencialmente por
verbos de acdo; ¢) o emprego do tempo perfeito”. Além das propriedades formais, para que
uma narrativa seja constituida, “é necessaria uma fun¢do, ou seja, um motivo pelo qual ela
¢ contada, um interesse de ordem pessoal” (HANKE, 2003 p. 120). Foi necessario definir
uma categorizacdo para as narrativas utilizadas pelas professoras nas sessdes de
visionamento, uma vez que elas foram utilizadas de maneira recorrente. Para essa
categorizagdo, adotei as categorias sugeridas no estudo de Hanke (2003). Segundo esse

autor:
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as narrativas t&€m um cardter argumentativo: se contadas como exemplos,
elas desempenham uma funcdo de criar evidéncias ou uma licenga de
inferir® para uma exposicdo ou um complexo de exposicdo-conclusdo.
Assim, se conclusdes sdo tiradas a partir delas, elas servem como dado ou
exposicdo (HANKE, 2003 p. 122).

Hanke (2003) menciona Peirce para apresentar as trés formas de inferéncia l6gica
que podem ocorrer na utiliza¢do da narrativa como exemplo na argumentacdo: a inducdo, a
deducdo e a abducdo. Os padrdes surgidos na pesquisa de Hanke (2003), com um corpus
constituido de 113 narrativas de sonho, foram usados por mim na categorizagdo das
narrativas utilizadas pelas professoras como exemplificacdo para suas justificativas nas
sessoes de visionamento.

Foram identificados trés padrOes a partir das trés formas de inferéncia logica. O
primeiro surge quando, no inicio, vem o argumento, as vezes acompanhado de uma
declaragdo pessoal, seguido da narrativa e uma finalizagdo com o mesmo argumento inicial.
Este é o padrdo dedutivo, uma vez que o argumento vem antes da narrativa. A narrativa (ou
0 caso) passa a ser evidéncia do argumento e € entendida de acordo com o sentido que ele
oferece.

No segundo padrdo, a narrativa vem em primeiro lugar, funcionando como ponto
de partida do qual o argumento se deriva. Neste padrdo, “a narrativa funciona como dado
(ou exposi¢do) da qual conclusdes sao tiradas” (HANKE, 2003 p. 122). Neste caso,
diferentemente do anterior, ndo hd uma argumentacdo prévia, sendo esta desenvolvida a

partir da narrativa. Trata-se do padrao indutivo.

%3 Grifo do autor.
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Finalmente, tem-se o terceiro padrdo, no qual, a partir da narrativa, sdo
estabelecidas conexdes com os discursos anterior e posterior a ela, “através de uma
semelhancga hipotética, a qual € transformada numa relevancia temdtica ao longo do
discurso” (HANKE, 2003 p. 122). Esse € o padrdo abdutivo, visto que a narrativa &
introduzida como algo supostamente relevante, e essa relevancia somente € evidenciada ao
longo desse discurso.

Essa categorizacdo foi utilizada para compreender a funcdo argumentativa das
narrativas utilizadas no discurso das professoras participantes da pesquisa quando elas
justificavam suas a¢des com relagc@o ao ensino de gramatica.

Neste capitulo foram apresentados a caracterizacdo da pesquisa, o contexto e as
participantes. Foram detalhados os instrumentos de andlise de dados e os procedimentos de
andlise. No proximo capitulo, apresento a andlise dos dados, a fim de responder as

perguntas de pesquisa.
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CAPITULO 3

Any teaching act is the result of a decision,
either conscious or unconscious ... What
distinguishes the exceptional teacher is not the
ability to ask, say a higher-order question, but
the ability to decide when to ask such a

question.
(SHAVELSON, 1973 in RICHARDS and LOCKHARt, 1996)

ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo apresento as andlises e a discussdo dos resultados de acordo com as
perguntas de pesquisa propostas. O capitulo estd dividido em trés grandes secOes que se
subdividem de acordo com cada etapa das duas fases do estudo. A primeira etapa da fase

um, considerada o inicio do percurso das professoras € relativa aos resultados dos dados
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coletados em 2006. A segunda etapa, também da fase um, chamada de o caminho da
prdtica reflexiva sdo resultados dos dados referentes ao ano de 2007. E para a segunda fase
do estudo, o continuar da caminhada, os dados foram coletados no ano de 2008. A fonte
dos dados foi um questiondrio, uma narrativa, as aulas filmadas e as sessdes de

visionamento das participantes da pesquisa, como descrito no capitulo de metodologia.

3.1. O inicio do percurso

Nesta parte do trabalho, apresento os dados referentes ao ano de 2006, o primeiro
ano de coleta. Este foi também o primeiro ano das professoras como alunas no projeto
EDUCONLE. Considero esta etapa o inicio do percurso das professoras no caminho rumo a
uma préatica mais reflexiva e informada. Para responder as perguntas da primeira etapa do
estudo foram analisadas quatro aulas e as duas sessdes de visionamento de cada professora.
Além disso, o questiondrio e a narrativa respondidos por elas também serviram como dados
para anélise.

Primeiramente, a descricdo das aulas das professoras € apresentada a fim de
responder a primeira pergunta de pesquisa — “Como o ensino de gramdtica acontece na
sala de aula de LE?”. Em seguida, sdo apresentados os fatores identificados como
causadores de influéncia na pratica das duas professoras, visando a segunda pergunta dessa

etapa — “Quais sdo os fatores que fundamentam as escolhas feitas pelas professoras ao
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adotarem tal prdtica?”. Por fim, apresento a andlise da fala das professoras a fim de
identificar se elas s@o capazes de refletir sobre suas priticas e se demonstram ter
consciéncia de suas acdes visando a responder a pergunta — “As professoras conseguem

refletir sobre suas prdticas demonstrando consciéncia de suas acoes?”.

3.1.1. O ensino de gramdtica nas salas de aula observadas

O objetivo central da primeira etapa da pesquisa foi o de verificar como o ensino de
aspectos gramaticais ocorria nas salas de aulas das duas professoras participantes da
pesquisa. Para alcangar esse objetivo, as aulas foram analisadas e a produg@o do discurso
metalingiiistico foi categorizada conforme descrito no capitulo de metodologia. Além disso,
foi feita a andlise do foco das aulas e do material escolhido pelas professoras. Nesta secdo
do trabalho, apresentarei, primeiramente, a descricio do discurso metalingiiistico das
professoras e, em seguida, apresentarei o foco e o material utilizados por elas a fim de

entender como o ensino de gramética se dava na sala de aula das participantes da pesquisa.
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3.1.1.1. A forma como a gramatica era abordada na sala de aula

Para conseguir descrever a forma como a gramatica € trabalhada em sala de aula, foi
necessario, como descrito no capitulo de Metodologia, focalizar no nivel da metalinguagem
(Ellis, 1985) do discurso na sala de aula. Esse nivel se caracteriza pelos momentos nos
quais a lingua tem a func@o de contetido e ndo somente a func@o de meio de comunicagao,
uma caracteristica das aulas de lingua estrangeira.

Como mencionado anteriormente, o nivel da metalinguagem pode consistir na
existéncia e na coexisténcia de trés dimensdes, a dimensdo explicita com terminologia, a
dimensdo explicita sem terminologia e a dimensdo implicita. As dimensdes explicitas com
e sem terminologia, como o proprio nome indica, sdo episodios nos quais a gramadtica €
trabalhada de maneira explicita. J4 a dimensdo implicita, caracteriza-se pelo momento no
qual o foco € a comunicacdo, ou seja, o uso e o sentido das funcdes lingiiisticas trabalhadas,
e ndo a forma em si.

Nos dados das aulas da professora Ana* foi possivel encontrar episédios de todas as
dimensdes acima mencionadas. Entretanto, nos dados das aulas da professora Lucia ndo
foram identificados episddios da dimensdo implicita, como veremos a seguir. Houve,
também, nas aulas de ambas as professoras, episodios onde ocorreu a co-existéncia das

dimensdes explicitas com e sem terminologia. A coexisténcia dessas duas dimensdes foi

% Para a ordem de apresentagdo dos resultados foi utilizado o critério de ordem alfabética. Por isso, os dados
da professora Ana sdo apresentados primeiramente, e em seguida os dados da professora Lucia.
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identificada em dois tipos de ocorréncia: quando a professora utilizou algum tipo de
terminologia, mas ndo a do assunto principal do episédio, ou quando, somente ao final do
episddio, algum termo foi utilizado.

Os resultados apresentados a seguir sdo fonte de uma andlise, a priori quantitativa,
que visou verificar e descrever como a gramdtica era trabalhada pelas professoras
pesquisadas. Houve, também, uma andlise qualitativa que visou a identificar se o foco das

aulas era na estrutura da lingua ou no seu uso e sentido.

3.1.1.1.1. Dimensao Explicita com Terminologia Especifica

Primeiramente, serdo apresentados os resultados quanto a ocorréncia de episédios
da dimensdo explicita com terminologia especifica nas aulas das duas professoras
participantes da pesquisa. Os excertos 1 e 2 sdo exemplos da ocorréncia dessa dimensdo nas
aulas da professora Ana. O contexto da aula no qual o excerto nimero 1 se insere era a
apresentacdo de um didlogo que trazia a expressao would like para fazer, aceitar ou declinar
convites. No recorte apresentado no excerto a seguir, a professora estava checando se os

alunos haviam entendido o didlogo que, além de apresentar o chunk® com os verbos would

% Os chunks sio seqiiéncias de duas ou mais palavras que ocorrem regularmente e que parecem possuir
significados ou funcdes unicos (O’KEEFEE et. al. 2007, p. 46).

95



0NN B~ W~

O 01NN W —

like, também apresentava o verbo want. Neste excerto, a professora utiliza o termo verbo,

denominando a fun¢do da palavra want.

Excerto 1

A:

A e e

7]

Vao pra essa frase que aparece seis horas. Vamos ler ela, olha. So do you want to have
dinner at six? ...Qual que € o verbo que aparece nessa frase?

want

Want. Significa o que?

Querer.

Querer. Entdo a Susan ta fazendo uma pergunta pro Dave, pra que?

pra jantar

pra sair pra jantar. (E6-A)

O excerto 2 é um trecho de outra aula de Ana, no qual ela usa explicitamente a

terminologia gramatical ao orientar os alunos a fazerem um exercicio utilizando

preposicoes de lugar.

Excerto 2

>

ZLeELEP

turn the page. Forty-five. Answer the question, use the map and the expressions in the box.
Entdo o que que eu tenho que fazer ai?

usar todas as preposi¢des, cada uma frase com um ai.

usar todas as preposicoes? O que mais?

prepositions.

Usar o que além das preposicoes?

a legenda 14 embaixo.

o mapa e a legenda. Kate, number one. Where is the nearest bank? (++) Where is the
nearest bank, class? (E35-A)

,

E interessante notar que, mesmo fazendo uso desses termos mencionados nos

excertos acima, verbo e preposicoes, a terminologia gramatical no discurso dessa

7z

professora € utilizada com uma freqiiéncia baixa em relacdo a freqiiéncia das aulas da

professora Lucia. A seguir, apresento o episédio 6 por completo como uma amostra da

freqiiéncia de ocorréncia dos termos no discurso de Ana.

96




O 01NN W~

L bbb DS DD DB OWOLOLWWWLWOLWWWWNRNNINDNNDNPNPDPEND === ==
— O VO UNHE WD, OOVOIANNEAE WD, OOVOIANNAE WD, OOVOIDNNBA WD —O

Excerto 3

A:

ZRELELRERERERRERER2rRRR>R>R2r2 2R

ZRELELrRrR2Pr222 2R

Viao pra essa frase que aparece seis horas. Vamos ler ela, olha. So do you want to have

dinner at six? ...Qual que € o verbo que aparece nessa frase?

want

Want. Significa o que?

Querer.

Querer. Entdo a Susan ta fazendo uma pergunta pro Dave, pra que?
pra jantar

pra sair pra jantar.

Se ele quer jantar as seis. Ele quer ou nao?

quer / quer

Ele respondeu yes?

Nao

Nao. Ele falou assim que ndo vai porque tem trabalhar até tarde.
Xxxx

Ele disse entdo que no

ele gostaria, mas que tem que trabalhar até tarde.

Ah! Ele gostaria. Ham.

Gostaria.

Como que vocés sabem que ele gostaria, gente?

Ele fala

I'd like.

Cadé o verbo gostar ai? (se dirigindo pra de volta pra frente da sala).
Xxx

Ham?

Xxx

like. Se ele dissesse eu gosto seria / like. Mas como € que ta af no texto?
I'd like.

Ham?

I'd like

rd

like

like. No texto ndo ta [ like. Ta I'd like. (++) entdo pra que que serve essa estrutura aqui

onde que aparece o would abreviado?

Hum? E a pergunta would you like to go serve pra que?

pra xxx

Ham?

pra fazer um oferecimento.

Oferecimento?

XXX

0 que vocé gostaria de fazer.

pra falar coisas que vocé ainda vai fazer?

E.

pra convidar.

PARA...

convidar

PARA (++) INvitation!!

ah!!!

Invitations. Né com o verbo like serve pra fazer uma ...
invitation

invitation. (E6-A)
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Como pode ser visto no excerto 3, em todo o episddio hd somente quatro
ocorréncias dos dois termos utilizados pela professora. O termo verbo nas linhas 02, 22 e
49 e o termo estrutura na linha 32. Isto demonstra uma caracteristica de Ana de ndo
utilizar muitos termos especificos, nem mesmo quando a gramética estava sendo trabalhada
de forma explicita. Nas quatro aulas analisadas que totalizam trés horas e vinte minutos
foram utilizados 10 termos diferentes em um total de 41 ocorréncias, como mostra o quadro

a seguir.

QUADRO 2

Terminologia gramatical utilizada por Ana

Terminologia Gramatical Ana
Estruturas / gramaticais 06
Pronome pessoal 01
Grammar 07
Verbo 04
Verbo principal 05
Afirmativas 02
Synonym 01
Plural 07
Prepositions / preposi¢des 07
Singular 01
Total de ocorréncias 41

O quadro 2 traz os termos utilizados pela professora conforme a ordem que
apareceram no discurso das aulas analisadas. Eles foram utilizados em situagdes de
apresentacdo de contetido ou de corre¢do de exercicios. O total de episddios nas quatro
aulas analisadas de Ana foi de 48 e a dimensdo explicita com terminologia aconteceu com a

freqiiéncia de 16,66% (vide Quadro 4, p. 99).
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Nas aulas da professora Lucia, a ocorréncia da dimensao explicita com terminologia
foi mais alta. O excerto 4, a seguir, faz parte de um episddio no qual a professora ensinou

os alunos a utilizarem uma lista com verbos no passado.

Excerto 4

L: Oh gente, a lista tem seis colunas, ndo € isso? A primeira coluna o verbo vai aparecer no
infinitivo, a forma base dele (mostra para os alunos sua lista e escreve infinitivo no
quadro). A segunda coluna é o que vocés vao utilizar agora, passado, a segunda coluna
(escreve past). A terceira é o participio passado nés ndo vamos trabalhar com ela agora
ndo, e essa aqui € a tradugdo. Entdo qual que vocés vao usar af agora € essa aqui. (E1-L)

A professora utiliza os termos verbo, infinitivo, passado e participio passado, que
sdo repetidos ao esclarecer duvidas dos alunos durante a execuc¢do do exercicio. O excerto
5, a seguir, ocorre em outro momento da mesma aula, entretanto, neste momento, os alunos
ja estavam fazendo um exercicio de preencher lacunas utilizando os verbos no passado.
Para o exercicio, os alunos deveriam consultar a lista, no caso dos verbos irregulares, ou
acrescentar a terminagdo ed, no caso dos verbos regulares, conforme as regras ortogréficas

que a professora ja havia ensinado. No excerto a seguir, o verbo em questdo era o verbo

stop.

Excerto 5

S: ¢ assim mesmo?

L: ta certinho. Agora o STOP, vocé lembra? STOP. Olha a vogal ténica. TOP. Quando é

assim, oh, consoante, vogal consoante. (mostra no caderno a regra). (E5-L)

Ao dar feedback a aluna, a professora utiliza os termos vogal tonica, vogal e
consoante, para lembri-la da regra que ja havia sido apresentada. Apesar de ndo fazer uso

de uma quantidade de termos variados, Lucia utiliza os termos diversas vezes. O excerto 6

99




O 01N N B~ W~

[N T N T NS I N0 T NS I N0 I NS I N N e e e e )
N AN, WO, OOV NR WD —=O

traz a transcri¢do de um episédio completo para que se possa visualizar a freqiiéncia de

utilizac@o desses termos no discurso de Lucia.

Excerto 6

(O aluno escreve a resposta errada no quadro visit e a professora pergunta para a sala):

L: oh gente estd certo aqui? E para completar com o passado.

Ss: Nao!

L: Nao. O qué que esta faltando?

Ss: o ED

L: O ED (a professora faz um aceno com a cabega). Por qué que colocou o ed aqui? Esse
verbo aqui € regular ou irregular? E RE ou Irregular?

Ss: REgular.

L: ¢ Irregular, gente?

Ss: Regular.

L: se € REgular tem regra, né?

(o aluno escreve played)

L: Estd certo gente?

Ss: estd

L: (professora acena com a cabeca) played. Correto.

XXX

(o aluno escreve stopped sob a orientagdo da professora)
Oh gente, por qué que dobrou a dltima consoante?
ele é regular!
T4, mas além de ser regular, por qué que dobrou?
Xxxx
olha o final dele aqui, 6. Consoante, vogal... consoante. Vogal tonica, né?
luno escreve went)
isto. Certinho. (para ele) agora escreve o tltimo.
o aluno escreve does)
ta certo esse ultimo aqui gente? Qual o passado de do?
é did
Did (a professora apaga, e escreve did) Certinho gente? (E8-L)

No excerto 6, a professora utilizou os termos passado, linhas 2 e 26, verbo, linha 7,
regular, linhas 6, 7 e 20, irregular, linhas 6 e 7, consoante, linhas 18 e 22 e vogal e vogal
tonica na linha 22. Somente nesse episédio, Lucia utilizou sete termos diferentes em um

total de 14 vezes. Esse excerto demonstra uma caracteristica das aulas de Lucia, que
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geralmente utilizava a terminologia gramatical especifica com uma freqiiéncia mais alta do
que Ana. A professora utilizou um total de dez termos diferentes sessenta e sete (67) vezes

durante as quatro aulas analisadas, conforme quadro a seguir.

QUADRO 3

Terminologia gramatical utilizada por Lucia

Terminologia Gramatical | Lucia
Verbos regulares 08
Verbos irregulares 08
Verbo 13
Infinitivo 02
Forma base 01
Passado 26
Participio passado 01
Vogal tonica 02
Consoante 05
Preposi¢do 01
Total de ocorréncias 67

O que pode ser percebido € que a dimensdo explicita com terminologia ocupa a
maior parte do discurso da professora Lucia. A professora trabalha a gramatica somente de
maneira explicita em suas aulas, fazendo uso da terminologia aproximadamente 74% das

quatro aulas analisadas (Quadro 4).
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QUADRO 4

Dimensao explicita com terminologia

Dimensdo | Explicita com Total de %
Professor Terminologia epis6dios™
Ana 08 48 16,66%
Lucia 17 23 73,78%

Como pode ser visto pelo quadro acima, quase 74% da aula da professora Lucia é

composta pelo ensino de gramdtica de forma explicita com terminologia especifica. Essa

ocorréncia é bem mais baixa nas aulas da professora Ana, com 16,66% do total de

episddios. O total de episddios e a duragdo de cada um sdo bastante diferentes, uma vez que

nas aulas da professora Ana hd mais trocas de turnos, e a interacdo professor — aluno é

maior. J4 nas aulas da professora Lucia, os alunos ficam a maior parte do tempo em grupos

e a troca de turnos com a professora ¢ menor. Entretanto, essa diferenca niao prejudicou a

andlise uma vez que a contagem de termos foi feita levando em consideracdo a aula como

um todo, e ndo somente episddios isolados.

% Qs episédios se referem aos momentos do discurso metalingiifstico das professoras, conforme descrito no

capitulo 2 de metodologia.
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3.1.1.1.2. Dimensdo explicita sem terminologia especifica

Os momentos nos quais a gramédtica era trabalhada de forma explicita, mas sem o

uso de termos especificos, foram categorizados como episddios da dimensdo explicita sem

terminologia. Em muitos dos casos dessa dimensdo explicita sem terminologia, apesar da

gramdtica estar sendo trabalhada de maneira explicita, com a lingua sendo tratada como

conteddo, o foco ndo era na forma de determinada estrutura em si, mas Sim no

entendimento da utilizacdo e do sentido dessa estrutura em algum contexto de uso, ou seja,

o foco € no significado de determinadas estruturas. O excerto a seguir exemplifica essa

ocorréncia. A professora havia apresentado um didlogo no qual dois amigos combinam o

que fazer a noite e, nesse contexto, é ensinado aos alunos como fazer convites.

Excerto 7

A A A

Entdo como que € uma invitation ai nessa conversation?

chamou pra ir num show.
Show? De quem?

de 6pera.

Fantasma da Opera.

Fantasma da Opera. Que vai ser onde?

teatro.

num teatro.

Que horas?

oito.

oito horas.

E eles vao?

XXX

Sim ou nédo?

sim.

Quem fez o convite pra ir ao teatro?
Dave.

O Dave. A Susan aceitou?
aceitou. (E7-A)
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No recorte apresentado no excerto 7 acima, a professora estava checando se os
alunos haviam entendido o didlogo. O foco da professora nesse momento era se os alunos
haviam entendido o didlogo e, conseqiientemente, entendido também como se dd a
utilizacdo da expressdo would like.

Nas aulas da professora Lucia, os momentos da dimensdo explicita sem
terminologia foram baixos, apenas 05 em 23. Essa dimensdo foi identificada na aula de
Lucia nos momentos nos quais ela corrigia exercicios, ou enquanto os alunos faziam

alguma atividade sob sua orientacdo. O excerto 8 é um exemplo dessa dimensao.

Excerto 8

S: fessora, af no caso ndo devia ser from, nao?

L: Nao, from é de onde veio, fo € pra onde vai.

S: fessora, eu ndo to entendendo mais nada,

L: Esse é o 2 da pagina 12 exercicio 5. e esse é o trés que eu to continuando aqui, ta? E isso

tudo aqui, entendeu? Agora a segunda parte o que ela viu. Como é que eu vou fazer?
Ss: did she
L: Did she see... (E12-L)

Na linha 1, o aluno pergunta a respeito da preposicdo from. A professora responde
na linha 2 sem mencionar o termo preposi¢cdo, fornecendo a traducao das preposicdes fo e
from. Pode-se perceber que, tanto nos episodios de dimensdo explicita com terminologia
quanto nos sem terminologia o que ocorre € um foco nas forma$S (Long, 1991).

A seguir, apresento o quadro com o numero e a porcentagem de ocorréncia da

dimensdo explicita sem terminologia nas aulas de Ana e Lucia.
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QUADRO 5

Dimensao explicita sem terminologia

Dimensdo | Explicita sem Total de %
Professor Terminologia episodios
Ana 09 48 18,75%
Lucia 05 23 21,70%

O numero de ocorréncia da dimensdo explicita sem terminologia especifica perfaz

um total de aproximadamente 19% das falas categorizadas das aulas de Ana e de

aproximadamente 22% das de Lucia.

Existem ainda os momentos que foram categorizados representativos da co-

existéncia das dimensdes explicitas com e sem terminologia. Esses momentos ocorreram

em dois casos; 1) quando a professora utiliza somente alguns termos, mas nio outros

também existentes no episédio e 2) quando, somente ao final do episddio, a professora

utiliza alguma terminologia especifica. O excerto nimero 9 é um exemplo de coexisténcia

do primeiro caso, ou seja, a professora Ana utiliza os termos estrutura (linhas 2 e 8) e

pronome pessoal (linha 3), entretanto, ela ndo utiliza a terminologia referente a estrutura

que estava sendo apresentada, a expressdo would like composta pelo modal would e pelo

verbo like.
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Excerto 9

A:

Entdo gente eu queria que vocé€s prestassem atencdo. A gente vai fazer a leitura e eu queria
que vocés prestassem atencdo nessa estrutura onde aparece would. (sublinhando no
quadro). E a gente sabe que a forma abreviada com o primeiro pronome pessoal qual que
€7 (a professora se dirige ao lado do quadro onde estdo as frases escritas no inicio da aula)
quando eu digo I would... (+) eu posso abreviar como?

rd

I’d. entdo presta atencdo. A gente vai fazer a leitura agora. Vocés vao, depois da leitura me
dizer pra que que serve esta estrutura, ta? Deixa eu fazer aqui no final. (se encaminhando
para o fundo da sala). Acompanha aqui. (E2-A)

O excerto 10 traz o unico episddio de co-existéncia de dimensdes na aula de Lucia

que se caracteriza pelo segundo caso, no qual somente ao final de sua fala o termo é

utilizado. Nesse excerto, os alunos estavam fazendo um exercicio da apostila no qual eles

deveriam formular perguntas com relacdo ao lugar onde as pessoas indicadas foram e o que

elas fizeram, com a finalidade de utilizar o passado dos verbos em foco.

Excerto 10

L: ele comprou um livro s6?

S: é

L: a book. A book.

S: fessora.

L: ele escreveu a letter. L—E-T-T—-E-R.

[...

L: aqui vocé vai olhar o que que cada um fez. Por exemplo aqui, onde que eles foram aqui?

S: pro supermarket.

L: entdo aqui, they went to the supermarket. Eles foram ao supermercado. E o que que eles

fizeram aqui, tdo comprando, nio é? Entdo ele comprou o que?

um livro.

ai vocé vai escrever ele comprou um livro. Aqui comprar, o passado de comprar bought, ta
vendo. (E10-L)

Nesse excerto, a professora estava auxiliando os alunos a escreverem frases no

passado, e, somente ao final de sua fala no episddio, ela utiliza o termo passado. Esse foi o
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unico episddio de coexisténcia das dimensdes explicitas com e sem terminologia

encontrado nas aulas de Lucia, conforme mostra o quadro a seguir.

QUADRO 6

Dimensao explicita com e sem terminologia

Dimenséo Coexisténcia Total de %
Professor | explicitas com episddios
e sem
terminologia
Ana 11 48 22.91%
Lucia 01 23 4,34%

Foram onze ocorréncias de coexisténcia nas aulas de Ana e apenas uma nas aulas de

Lucia. Além das dimensdes explicitas com e sem terminologia, pode-se encontrar, também,

momentos em que a gramatica era trabalhada de maneira implicita, como veremos a seguir.

3.1.1.1.3 Dimensao Implicita

A dimensdo implicita foi considerada, neste estudo, como sendo composta pelos

momentos nos quais o foco ndo era em estruturas da lingua, mas sim no uso e no sentido.

Isso ocorreu nas aulas da professora Ana quando ela trabalhava o entendimento dos alunos

com relagdo aos didlogos apresentados, palavras ou até mesmo de estruturas da lingua, mas

de forma que, para os alunos, o foco era no uso e no sentido. Houve também momentos de
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utilizagc@o de estruturas para a comunicagdo e negociac¢do de sentidos, ou quando os alunos
tinham que utilizar alguma estrutura adequando-a a sua realidade. Esses momentos também

foram categorizados como dimensao implicita.

Excerto 11

A: [...] Class, would you like to go to Ouro Preto on the twenty-third?
Ss: yes/no

A: Yes?

Ss: Yes / yes / no /no.

Xxx

S9: I'd like to, but I need to save money.

A: XXX

S: No money, teacher. No money, teacher.

(a professora vai para o quadro e escreve — Ouro Preto — Dia 23 de junho - $ X)
S10:  Teacher, I'd like, but I need to save money. (E27-A)

No excerto 11, Ana faz um convite para os alunos utilizando a estrutura que estava
sendo trabalhada. Nesse momento, os alunos deveriam cumprir a tarefa de fazer convites
uns para os outros. O quadro 7 a seguir traz o nimero de ocorréncia da dimensao implicita
no discurso de Ana, como acima. Nao houve, porém, ocorréncia dessa dimensdo no
discurso da professora Lucia. Em nenhum momento a lingua foi utilizada focalizando seu
uso ou sentido. Todas as atividades, até as mais criativas como a elaboragdo de um jornal,
por exemplo (mais detalhes na se¢do 3.1.1.2.) focalizavam o uso explicito de regras e

estruturas, somente como exercicios de aplicacao de regras ou de tradu¢do da lingua.
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QUADRO 7

Dimensao implicita

Dimensio Implicita Total de Yo
Professor episodios
Ana 20 48 41,66%
Lucia 00 23 0%

Dos 48 episdédios da aula de Ana, 20 correspondem a momentos de utilizacdo da

lingua e ndo da manipulagcdo desta. A dimensdo implicita totalizou uma porcentagem de

aproximadamente 41% dos episddios da aula de Ana.

O quadro 8 a seguir traz a porcentagem de todas as dimensdes existentes nas aulas

das professoras para uma visualizacdo mais ampla.

QUADRO 8

Dimensoes do discurso metalingiiistico

. . .. . . Coexisténcia
Dimensao Explicita com | Explicita sem ..
. . . . com e sem Implicita
Professor Terminologia | Terminologia . .
Terminologia
Ana 16,66% 18,75% 22,91% 41,66%
Lucia 73,78% 21,70% 4,34% 0%

Pode-se perceber um maior equilibrio em termos de dimensdes nas aulas de Ana e

uma concentragdo de dimensdes explicitas nas aulas de Lucia. O gréfico a seguir mostra a

distribui¢do das porcentagens das dimensdes no discurso metalingiiistico das professoras.
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GRAFICO 1 - Dimensées do discurso metalingiiistico das professoras
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O grifico 1 demonstra que Ana faz menos uso da terminologia que Lucia. Além
disso, a alta porcentagem da dimensdo implicita sugere que Ana trabalha a lingua
privilegiando a sua utilizacdo para a comunicacdo (ver sec¢do 3.1.1.2.). A professora
focaliza a forma, o significado e o uso adequado das estruturas trabalhadas em sala de aula
(ver secoes 3.1.1.1.e 3.1.1.2.). Ja a alta freqii€ncia da dimensdo explicita com terminologia
nas aulas de Lucia demonstra a pratica da professora de trabalhar a lingua explicitando
termos gramaticais especificos. A professora focaliza somente a forma das estruturas, o que
sugere uma pratica com o foco nas formasS. O Gréfico 2 apresenta a juncdo das dimensoes

explicitas versus a implicita.

GRAFICO 2 - Dimenséo explicita x Dimenséo implicita
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Como pode ser visto, em aproximadamente 60% da aula de Ana a gramadtica é
trabalhada explicitamente, e em aproximadamente 40% de maneira implicita. Nas aulas de
Lucia, a gramdtica € trabalhada em 100% dos episédios de maneira explicita. Esse
resultado corrobora os resultados de outros estudos que verificaram que a gramética ainda é
o ponto central do ensino de inglés como lingua estrangeira (ALMEIDA, 2003;
CONCEICAO, 2006; NEVES, 1996).

O discurso na sala de aula de lingua estrangeira tem suas peculiaridades (BORG,
2006B; ELLIS, 1985, 1991). Em muitos casos, a sala de aula € o tinico momento que o0s
alunos entram em contato com a lingua estrangeira em estudo. Nos contextos de inglés
como lingua estrangeira, essa lingua &, por vezes, trabalhada e considerada como objeto de
estudo, diferentemente de contextos nos quais a lingua pode ser utilizada como meio de
comunicacdo em sala de aula com o foco em outros contetdos, como € o caso da content-
based instruction, por exemplo.

O que pode ser percebido pelos resultados da andlise das aulas € que a professora
Ana trabalha a lingua como conteudo, trazendo a gramdtica ndo s6 de maneira explicita,
mas também de maneira implicita, propiciando aos alunos momentos nos quais a
negociacao de sentido e do uso da lingua estdo em evidéncia. J4 a professora Lucia trabalha
a lingua exclusivamente como contetdo, trabalhando a anélise e a aplicacdo de regras e a
traducdo de frases. Esses resultados colocam em evidéncia as peculiaridades do discurso na
sala de aula de lingua estrangeira (BORG, 2006b), ressaltando que o foco exacerbado na
lingua como objeto restringe a exposi¢do do aluno ao inglés enquanto estrutura (aulas da
Lucia). Ao mesmo tempo pudemos observar que em um contexto semelhante ao da outra

professora, Ana consegue um maior equilibrio entre momentos de tratamento do inglés
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como objeto e como meio para comunicar determinadas funcOes da lingua. A secdo 3.1.1.2.
traz a andlise qualitativa das dimensdes do discurso metalingiiistico das professoras,

evidenciando o foco e o material utilizado por elas.

3.1.1.2. Descrevendo o foco das aulas e o material utilizado

Para que pudéssemos melhor compreender como é o ensino de gramdtica nos
contextos analisados, além da quantificagdo dos momentos de discurso metalingiiistico das
professoras, foi feita também uma andlise qualitativa do contetido desses episddios
evidenciando o foco das aulas e o material didatico utilizado.

O material escolhido por Ana e utilizado em suas aulas € baseado em um livro que
segue os principios da abordagem comunicativa. Ana ndo segue o syllabus estrutural que as
escolas de modo geral utilizam. A professora baseia-se em um syllabus centrado nas
funcdes da lingua e, a partir dai, as estruturas pertinentes a cada funcdo sao trabalhadas. O
material € retirado do livro The New Interchange, da editora Longman. Entretanto, o livro
ndo € utilizado em sua totalidade, tampouco € seguida a seqiiéncia proposta. A professora
seleciona unidades e monta o material de acordo com o que ela acredita ser a necessidade e

a capacidade dos alunos, conforme demonstrado no excerto 14 a seguir.
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Excerto 12

M: Mas quando vocé fala do conteiddo, vocé€ prepara, porque voc€ ndo dd o livro inteiro, vocé
seleciona com base em que? Pontos gramaticais? Eeh...
A: Com o que eu acho que eles vao
dar conta, eu ndo vou pegando coisa muito dificil ndo. E, por exemplo, uma coisa facil eles
estdo dando conta, dai eu posso, conhecendo essa turma eu vou ver o qué que eles vao seguir,
né, o qué que eles vao dar conta de seguir, né.
Vocé ndo pega uma coisa pronta e vai e dd, nio.
Nao. E nem pego matéria da série. Se eu pegar matéria da série eles ndo vao dar conta.
(matéria) que tem I4 no
que tem é, present ndo sei das quanta, perfect,

aham, aham.

eu nao dou nada disso. (+) Nunca dei.
Agora, assim, que eu estou comegando a, eu vim com uma lista de verbos para eles, mas eu ndo
peguei, aquela de verbos regulares, irregulares, ainda ndo. Porque (+) tem hora que vocé vai
pedir para eles identificarem um verbo, e eles ndo sabem! Entao o que que eu to dando mesmo?
(+) ah eu estou dando places. O qué que vocé faz em um determinado lugar, né, entdo por
exemplo, qual € o lugar que vocé estuda? Af tem estudar, nadar, malhar... ndo sei o qué. Entdo
eles tém que reconhecer o verbo, mas eu acho que antes de eu passar para passado, verbos
regulares e irregulares, aquele present perfect ndo sei o qué, eu acho que tem que estar bem
firme quais sdo os verbos que aquilo significa, né? Tem que estar dentro deles, né? (SVA1)

Y-

Na linha 3, a professora afirma que seleciona o contetido de acordo com o que ela
acredita ser o nivel dos alunos. Afirma, também, na linha 8, que nido segue o conteido
programético da série, e dd um exemplo, nas linhas 13 a 21, de uma situacdo em que ela
tem que fazer essa adaptacdo. Segundo Ana, ndo se pode introduzir o passado dos verbos
sem que os alunos tenham interiorizado o sentido que eles tém. Portanto, ela optou por
trabalhar um assunto, em sua opinido, mais simples, ou seja, places, para que os alunos
tenham a oportunidade de aprender as acdes que ocorrem em diferentes lugares,

conseqiientemente trabalhando os respectivos sentidos dos verbos.

Ana trabalha as estruturas da lingua a partir de um syllabus funcional, como por
exemplo fazer convites, baseado na necessidade de seus alunos, assim, a maneira como

essas estruturas sdo trabalhadas em suas aulas ndo é centrada na forma em si. Na dimensao
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implicita e explicita sem terminologia, a lingua ndo € trabalhada focalizando-se somente a
forma lingiiistica, por isso a professora parece muito preocupada com o uso da lingua para a
comunicacdo e a adequacgdo a realidade dos alunos. O equilibrio das dimensdes no discurso
da professora se deve ao fato de que, mesmo os exercicios monitorados por Ana, como o0s
didlogos que os alunos tém de produzir, por exemplo, ndo sdo centrados somente na forma,
mas também no significado bem como na utilizacdo adequada dessa forma. A professora
ndo estd preocupada simplesmente com a acuidade / precisao lingiiistica das producdes dos

alunos, mas também com a adequagdo do uso e do sentido.

Excerto 13

A: okay. Lucas, make question number three for another classmate.

Ss: Would you like to go to the gym with me on Friday night, Narlon?

A: On Friday night, Narlon?

e

A: Vao 14, Narlon.

S6: No, I would like. But I need to study.

A: Would you like to go to the gym with me on Friday night? + Are you going to STUdy on

FRIday NIght?
Sé6: yes.
((risos))
Ss: Tem prova no domingo
S: af a gente tem que estudar. [...] (E22-A)

No excerto acima, a professora repete a pergunta e enfatiza a resposta do aluno para
checar se ele realmente teria que estudar sexta-feira a noite. A resposta do aluno nio esta
correta do ponto de vista lingiifstico, mas a professora ndo corrige imediatamente, pois o
foco era na adequacdo da desculpa e ndo na precisdo lingiiistica da resposta. Em um outro
momento, no qual a professora estava preocupada com a adequacdo da forma lingiiistica,

ela corrige um aluno que deu uma resposta igual a do excerto 13 acima.
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Excerto 14

S1: I have tickets to the baseball game on Saturday. Would you like to go, Marcus?

S2: No, I would like. But I need to study

A: Did you understand class?

Ss: No!

A: No?

Ss: No!

A: Would you like to go to the baseball game on Saturday?

S2: No.

A: No?! Vocé nao quer ir? Nao quer, ou ndo pode? +++ Vocé falou no, e depois o que que

vocé disse?
S2: I would like.

A: I would like. O que que ta acontencendo ai gente? Ele diz que no depois I would like.

S3: eu gostaria.

S4: Naio, eu gostaria?

S2: Nao gostaria, uai.

[...]

A: Entdo a gente ta vendo aqui nesse grammar focus que [...] dar desculpas, né? Entdo a gente

nunca vai falar NO. A gente vai falar que gostaria até, MAS...
S2: Entio ta, aqui fessora. No. I need to study.

A: No, no.

S1: Nao. Sem dizer nao.

A: I’d like to, sem o no.

S2: I’d like to, but I need [ned] to study.

A: But, I NEED to study. Okay? + Okay, Marcus. (E21-A)

Ao responder ao convite do colega, o aluno produz, na linha 2 do excerto, uma
forma lingiiistica ndo adequada. A professora entdo inicia uma série de perguntas, linhas 3 a
22, para que o aluno se auto corrija. A resposta foi a mesma dada por outro aluno no
excerto 13, entretanto, neste segundo momento, a professora corrige a acuidade da resposta.
Ao final do episddio, o aluno fornece a resposta esperada, entretanto, com a pronuncia do
verbo need inadequada. A professora, entdo, reformula parte da resposta do aluno,
utilizando um recast (LYSTER, 1998) e salientando a palavra que precisava ser corrigida.

O excerto 15 a seguir € outro exemplo de um momento da aula da professora Ana,
no qual ela estd preocupada com a adequacdo do uso e do sentido, € ndo somente com a

forma lingiiistica.
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No, there isn’t. Number three, are there any good clothing store in your neighborhood?
yes, there are some near the bank.

in commerce street.

Vocés moram no mesmo neighborhood? Vocés dois?
Sim

e 14 tem bank? Tem?

no meu tem, professora, Banco Itad ué, na prefeitura 14.
e 14 perto tem loja de roupa? Clothing stores?

XXX

o fessora meu bairro tem tudo fessora.

14 tem a lojinha da Maria, fessora, tem tudo. (E38-A)

R R R

Como pode ser observado nesse excerto, apesar dos alunos terem dado uma resposta
com a estrutura em foco correta, ou seja, there is e there are, € preposi¢des, na linha 2, a
professora indaga os alunos na linha 4 para checar a veracidade da informagdo dada. Ela
pergunta se os alunos moravam no mesmo bairro e se havia alguma loja de roupas por 14.
Mesmo fazendo isso com estruturas em portugués e palavras de conteido em inglés, a
professora demonstra seu interesse em que os alunos utilizem as estruturas trabalhadas
adequadamente. Os alunos, por sua vez confirmam, nas linhas 5, 7, 10 e 11, a veracidade da
informacgdo dada. O que pode ser percebido nas aulas de Ana € que, mesmo atividades com
o foco em estruturas lingiiisticas, tinham também o foco nas func¢des dessas estruturas,
fazendo com que elas fossem trabalhadas de maneira implicita.

Lucia, assim como Ana, utiliza uma apostila compilada por ela prépria como
material de uso continuo em suas aulas. Entretanto, diferentemente de Ana, ela se baseia no

programa estrutural da série para selecionar o material que serd utilizado.
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Excerto 16

M: e a apostila, foi vocé que selecionou ou tem um livro?

sdo vdrios livros, que eu tirei um pouquinho

: vocé que montou

é

e eles tém esse material?

tém. A escola recolheu o dinheiro. Eu entreguei para escola o original, a matriz, né porque néo é
original, eu tirei de varios

CECRC

z oz

é, ¢
e coloquei a bibliografia tudo direitinho. E a escola se encarregou

de tirar o dinheiro e entregar para eles.
e ai vocé tirou de quais livros?

olha, tem um que eu trabalhei ano passado, que ninguém comprou. Ai eu selecionei
algumas atividades que eu achei interessante, textos, alguma coisa xxx. E da Longman. E aquele
que New Ace (age?). eu ndo lembro o autor. E um outro eu néo estou recordando o autor. (+) eu nao
lembro o nome. Sao dois livros. E tirei um pouco da 7% também. (SVL1)

Conforme mostra o excerto 16 acima, a professora compilou uma apostila de livros
didaticos para uso continuo nas aulas. O critério para a selecdo do material, € o contetido

programético da oitava série determinado pela escola.

Excerto 17

M: e quando vocé selecionou, qual foi
seu critério para selecionar? Quais atividades?

L: critérios pra selecionar? A professora da 6* série, da 7* série trabalhava o ano passado com esse
livro, entdo eu peguei mais ou menos o que ela tinha visto até ali para poder da uma seqii€ncia.
E tanto que na 7 o que ela ndo tinha dado, eu selecionei. Porque o livro era muito grande e nio
tinha como dar tudo. [...] (SVL1)

Além do material compilado por ela, Lucia utiliza recortes de jornal e revista para
ilustrar a aula e também para fazer atividades com os alunos. O excerto 18 apresenta um
episddio no qual a professora desenvolveria uma atividade com gravuras que ela havia
recortado e colado em cartolina. Nesse momento, a professora ja havia distribuido as
gravuras para que os alunos as utilizassem para produzir frases utilizando o passado

simples em inglés.
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Excerto 18

(A professora esta entregando umas gravuras para 0s grupos.)

L: Observem essas gravuras. (p/ todos)

S: o que ¢ isso?

L: presta atengdo, todos o grupos receberam algumas gravuras. (alunos conversam). Vocés
observaram bem as gravuras?

Ss: nao.

L: Observem as gravuras que eu entreguei.

(vai para o quadro e escreve — June 21, 2006 em baixo Simple past)

A apostila compilada pela professora e os materiais extras trazidos por ela tinham
como o foco a estrutura em si. A totalidade de dimensdes explicitas no discurso da
professora apresentava momentos exclusivos de foco na forma lingiiistica, sem que a
utilizac@o dessa forma em contextos comunicativos fosse explorada (ver secdo 3.1.1.1.). A

professora ficava muito preocupada com estruturas lingiifsticas e com vocabuldrio.

Excerto 19

L: O gente presta atencdo que eu vou ensinar a consultar a lista, ta? (vai para o quadro e
escreve irregular verbs e desenha colunas abaixo disso)

L: Oh gente, a lista tem seis colunas, ndo € isso? A primeira coluna o verbo vai aparecer no
infinitivo, a forma base dele (mostra para os alunos sua lista e escreve infinitivo no
quadro). A segunda coluna € o que vocés vao utilizar agora, passado, a segunda coluna
(escreve past). A terceira é o participio passado nés ndo vamos trabalhar com ela agora
ndo, e essa aqui € a tradugdo. Entdo qual que vocés vao usar af agora € essa aqui.

S: xxxX (conversando sobre outras coisas) (E1-L)

O excerto 19 é um exemplo da aula que a professora estava introduzindo uma lista
de verbos no passado. Além de trabalhar com a lista, a professora também priorizava
exercicios de completar lacunas e a traducdo. Seguindo a mesma linha do foco nas formas,
o excerto 20 apresenta um episédio no qual a professora estava trabalhando com uma

musica. O excerto ilustra a €énfase dada aos verbos no passado de modo isolado.
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Excerto 20

L: A L deu a sugestio desses verbos que estio faltando eu vou colocar eles no infinitivo, mas
s6 que eu ndo vou por na ordem que estd aqui ndo. Vamos escutar mais uma vez. Ai qual
que € a miss@o de vocés? Completar ...

S: XXXXXX

L: Entdo qual que € a missdao de vocé. Completar as lacunas. Estd faltando um pedaco da
letra que vocés vao fazer em casa e traduzir aqui do lado e eu vou receber essa folha de
volta, ta? Vocés vao traduzir. Eu vou dar o visto nela

S: XXXX

(depois de checar o que os grupos jd haviam identificado da musica, a professora escreve no quadro

— Infinitive form — e os verbos)

No excerto 20, ao trabalhar uma musica, a professora solicitou ao alunos que
preenchessem as lacunas existentes com os verbos no passado simples. Além disso, eles
deveriam fazer a traducdo da letra da musica para entregarem-na a professora.

A constante traducdo e a utilizacdo da lingua materna (LM) é também caracteristica
das aulas de Lucia. A maioria das falas da professora € em portugués. Mesmo quando se
refere a algum exercicio que os alunos estdo fazendo na apostila, Lucia faz uso da lingua
materna. Como pode ser verificado no excerto 21 a seguir, a professora fala as frases

somente em portugués, porém elas apareciam em inglés na apostila dos alunos.

Excerto 21

L: Vamos 14. Numero 2 seguindo o exemplo. (Athens / the Coliseum) vamos 14, seguindo o
exemplo ai, como vai ficar?
Ss: Did — he — go — to — Athens?

L: Af o qué que eu vou responder? Alguém aqui foi a Atenas?

Ss: No. / ndo

L: No ... he didn’t. Af continuando af em cima. Af como que eu pergunto onde ele foi?
Ss: where did he go?

L: Ai pra onde que ele foi? He went...

[...]

L: Qual que € a seqiiéncia aqui? Que pergunta € essa aqui?

Ss: Ele foi a Atenas? Nao, ele nao foi. Onde ele foi? Ele foi para Roma.

(a professora acena positivamente com a cabeca) (E11-L)
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No excerto 21, Lucia corrige com os alunos um exercicio da apostila. Como pode
ser visto nas linhas 4, 6 e 8 ela faz uso da lingua materna para se referir a pergunta que os
alunos deveriam fazer em inglés. Na linha 11, a professora pergunta qual € a seqii€ncia e os
alunos respondem em coro em portugués o correspondente a “Did he go to Athens? No, he
didn’t. Where did he go? He went to Rome.” Ao invés de falarem em inglés, os alunos
falavam em portugués e, ao que parece, era esse o objetivo da professora, uma vez que ela
acenava positivamente para o resultado.

O excerto 22 ocorreu quando os alunos estavam, em grupos, elaborando um jornal
com o tema “Os 8 jeitos de melhorar o mundo”. A professora passava de grupo em grupo
dando orientacdes sobre a atividade. Os alunos deveriam, primeiramente, elaborar as

manchetes do jornal em portugués e, em seguida, traduzi-las para o inglés.

Excerto 22

L: Ela pode entrar como uma propaganda. Deixa pra vocés colocarem a manchete sé de
noticias mesmo. Ela pode entrar até como um comercial no meio de um jornal.

S: tem que ser em inglés?

L: Deixa para vocés passarem pro inglés s6 manchete de reportagem.

(Outro aluno de outro grupo a chama com um diciondrio na mao para tirar dividas e ela se dirige

até seu grupo).

Lucia utilizava diferentes atividades, menos controladas e mais criativas, ou
atividades extras, como uso de gravuras, musica, histérias em quadrinho, teatro, e projetos
como elaborar revistas ou dicionarios. Entretanto, essas atividades também se tratavam de
exercicios estruturais, uma vez que a preocupagdo da professora era a estrutura da lingua

em si e ndo seu uso ou sua adequagao.
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Pode-se perceber que as duas professoras utilizam praticas bem distintas em suas
aulas. Ana € mais tradicional na maneira de dispor os alunos e na necessidade que tem em
manter o controle da turma. Ela € centralizadora e, mesmo sentindo a necessidade de
colocar os alunos para trabalhar mais em pares ou em grupos, Ana relatou na sessdo de
visionamento (SVA1) que devido ao nimero de alunos esse tipo de atividade poderia gerar
dispersdo e, portanto, mantém sua pratica centrada no professor. Como mostra o excerto a

seguir.

Excerto 23

M: vocé ndo faz muita atividade em grupo em pares, vocé faz?

A: € mais uma vez por més, no final de tudo eu peco para eles fazerem, né, e apresentarem. Mas nas
aulas nao d4 para fazer, eu queria muito fazer, mas nao dé, olha (mostrando o video). Se eu ndo
ficar de cima ali, olha, falando o nome deles, perguntando e tal, eles ndo fazem, olha, comecam
a conversar. (SVA1)

Diferentemente de Ana, Lucia organiza seus alunos em grupos e tem controle
menos rigido da disciplina. Ela acredita que os alunos t€ém muito a ganhar, segundo ela,
interagindo entre si e aprendendo uns com os outros. O barulho e a conversa gerados por
esse tipo de atividade nao perturbam a professora durante a aula.

A organizacdo da interac@o nas aulas das professoras, entretanto, ndo interfere no
conteddo trabalhado. O que pode ser visto é que Ana, apesar de trabalhar de maneira mais
centralizadora, preserva momentos nos quais os alunos utilizam a lingua para negociacgao
de sentido, balanceando momentos de ensino explicito e implicito de gramdtica (Quadro 9).
Lucia, por outro lado, trabalha de maneira mais descentralizadora, com os alunos em grupo,
entretanto, a gramadtica € trabalhada exclusivamente de maneira explicita (Grafico 2) com o

foco na forma das estruturas lingiiisticas, na aplicacdo de regras e na tradugao.
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O fato de Ana de trabalhar as func¢des da lingua e de direcionar sua aula de acordo
com as necessidades lingiiisticas de seus alunos remete a caracteristicas da abordagem foco
na forma (DOUGHTY e WILLIAMS, 1998), na qual a atenc¢do a forma deve vir somente
apds a ateng@o ao uso e o sentido da estrutura lingiiistica. J4 a abordagem de Lucia com
relacdo ao ensino de estruturas gramaticais de maneira explicita privilegiando a forma
lingiifstica e a traduc@o nos remete as caracteristicas do Método de Gramatica e Tradugao
(LARSEN-FREEMAN, 2000), utilizado no inicio da fase estruturalista do ensino de
linguas estrangeiras da abordagem foco nas formasS para o ensino de linguas.

Nesta secdo, a abordagem do ensino de gramatica foi descrita, assim como o foco
das aulas e o material utilizados pelas professoras. A escolha das professoras em trabalhar a
gramdtica de maneira mais ou menos implicita € influenciada por um conjunto de fatores

que serdo detalhados na sec¢do seguinte.

3.1.2. Fatores que influenciavam a pratica das professoras

A etapa 1 da pesquisa objetivou também identificar quais eram os fatores que
interagiam, influenciavam e eram influenciados pela cognicdo das professoras. Dentre os
fatores que influenciam a pratica das professoras, podemos perceber aspectos experienciais,
contextuais e cognitivos, todos se relacionando uns com os outros (ALMEIDA, 2003;
BORG, 1999, 2003; CARAZZALI 2003; DUTRA, 2004). Alguns dos fatores evidenciados

estdo diretamente ligados a abordagem de ensino de gramdtica de cada uma das
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professoras. Entretanto, alguns fatores evidenciados, ndo diretamente ligados a essa
abordagem, foram também analisados, uma vez que sua interferéncia na abordagem de
ensinar das professoras foi observada.

Para identificar os fatores que influenciam a pratica de Ana e Lucia, fiz a anélise da
narrativa escrita por elas no inicio do curso de formagdo, do questiondrio respondido no
inicio da pesquisa e das sessdes de visionamento. Além disso, dados das aulas também
foram incluidos para que a andlise ndo ficasse somente no nivel do discurso das
professoras, mas também fosse observada sua pritica. A seguir, apresento os fatores
separadamente, para que fique mais clara a visualizacdo de cada um deles. Entretanto, é
importante ressaltar que tais fatores ndo atuam de maneira isolada, ao contrdrio, atuam

como um somatodrio que influencia a pratica docente.

3.1.2.1. Fator experiencial

A experiéncia anterior do professor é um fator que normalmente influencia suas
decisdes pedagogicas. Essa experiéncia pode ser advinda tanto de sua histéria de vida como
alunos, quanto como professores (ALMEIDA, 2003; RICHARDS e LOCKHART, 1996).
Ambos os tipos de experiéncia apareceram como fatores de influéncia na pratica das
professoras participantes deste estudo.

O material escolhido por Ana € tirado de um livro que ela utilizou como aluna e

com cuja abordagem ela relatou ter afinidade, como pode ser visto no excerto 24 a seguir.
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Excerto 24

M: Esse livro que vocé escolheu, porque vocé o escolheu?

A:  Porque eu ja conhecia bem, sabe, j tinha estudado nele... e eu achei que ele tinha um enfoque
bom assim... L4 na escola ndo tem livro. Chega livro de 5* a 8%, mas quando eu trabalhava
com o fundamental eu também ndo usava. (SVA1)

A professora afirma que, por ja ter familiaridade com o livro e também por ter
gostado de trabalhar com ele como aluna, optou por utilizd-lo com seus alunos. A
experiéncia como aluna também influencia o tipo de aula que a professora opta em
ministrar. Ao relatar como foi sua experiéncia na escola regular (Narrativa — Anexo C), a
professora resgata a sua experiéncia na 7* e 8" séries do ensino fundamental que, segundo

ela, ndo foram satisfatorias.

Excerto 25

[...] as aulas sO traziam exercicios macantes, repetitivos € que ndo nos traziam a efetiva
aprendizagem de uma lingua estrangeira (NEA).

Pela fala da professora, percebe-se que ela ndo identificou resultados positivos ao
fazer exercicios repetitivos que, provavelmente, sé visavam a aprendizagem da estrutura.
Dessa forma, ela € influenciada, em sua prética, a atuar de maneira diferente da experiéncia
que teve como aluna na escola regular, utilizando um enfoque mais comunicativo em suas
aulas. Lucia também € influenciada pelo fator experiencial. No seu caso, a experiéncia
acumulada em sua pratica como docente serviu de base para decidir qual material utilizar,

conforme excerto 26 a seguir.
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Excerto 26

M: e ai vocé tirou de quais livros?

L: olha, tem um que eu trabalhei ano passado, que ninguém comprou. Af eu selecionei algumas
atividades que eu achei interessante, textos, alguma coisa xxx. E da Longman. E aquele que
New Ace (age?). eu ndo lembro o autor. E um outro eu nao estou recordando o autor. (+) eu nao
lembro o nome. Sao dois livros. E tirei um pouco da 7* também. Tirei da sétima [...] (SVLI)

A professora utilizou a experiéncia do ano anterior para preparar o material que iria
utilizar (excerto 26). Lucia teve uma experiéncia positiva como aluna (excerto 27), o que
também influencia sua pratica. Ao contrdrio de Ana, Lucia ndo apresenta a necessidade de
trabalhar de forma diferente de sua experiéncia como aluna, uma vez que sua esta foi

sempre prazerosa, conforme relato no excerto 27.

Excerto 27

Durante o periodo que estudei (ensino fundamental e médio) tive bons professores, tendo inclusive
sendo um deles que me inspirou a fazer “Letras”. Gostei do inglés desde o primeiro contato. Tinha
prazer em executar as tarefas referentes a lingua. (NEL)

Lucia comenta (excerto 27) que sua experiéncia com o inglés foi positiva na escola
regular, e também na faculdade (excerto 28), citando a experiéncia de apresentagdo de
teatros para a aula de literatura como algo marcante. No final do ano de 2006, seus alunos

apresentaram um teatro, em que Lucia repetiu sua experiéncia como aluna.

Excerto 28

Durante o periodo da faculdade tive boas experiéncias e o que mais me marcou foram os trabalhos
de literatura inglesa onde apresentdvamos em forma de teatro as obras dos autores como
Shakespeare, Edgar Alan Poe e outros. (NEL)

Podemos perceber que, tanto a experiéncia como alunas, como a experiéncia de

professoras influenciam as escolhas pedagdgicas das professoras participantes da pesquisa,
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corroborando os resultados de Dutra (2004), Almeida (2003), Carazzai (2002) e Borg
(2003, 1999) influenciando, também a maneira pela qual a gramdtica € trabalhada em sala
de aula. Ana utiliza um material voltado para as funcdes da lingua enquanto que Lucia
segue a seqiiéncia estrutural proposta para as séries do ensino fundamental. Entretanto, ndo
¢ somente o fator experiencial que embasa as decisdes tomadas. Este fator interage com

fatores contextuais, como veremos a seguir.

3.1.2.2. Fator contextual

Fatores contextuais internos e externos a sala de aula mediam cogni¢des e préaticas
pedagogicas (BORG, 2006b) das professoras Ana e Lucia. Os fatores contextuais internos
mencionados pelas professoras giram em torno de seus alunos, sendo eles a capacidade, o

interesse, a indisciplina e o nimero de alunos em sala.

3.1.2.2.1. Fatores contextuais internos

Veremos a seguir que os fatores contextuais internos sdo apontados pelas
professoras como tendo influéncia na escolha do conteudo gramatical a ser trabalhado e na

maneira como esse conteudo e as atividades relacionadas a ele sdo desenvolvidos.
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O interesse dos alunos também foi mencionado por Ana como ponto de influéncia
em sua pratica de ndo focalizar exclusivamente na forma das estruturas lingliisticas. Ao
comparar sua abordagem a de outros professores, Ana menciona, nas linhas 3 e 4, que
acredita que os alunos estdo mais interessados em aprender a lingua para a comunicagdo e

isto reforca sua pratica de focalizar mais o uso e o sentido das estruturas da lingua.

Excerto 29

A: As professoras de inglés que tinham 14, assim, elas trabalhavam com um enfoque bem
gramatical mesmo, assim, passavam explicacdo gramatical no quadro, dar exercicios e tal (+) e
eu vi que eles gostaram mesmo dessa coisa mais de (+) comunicativa, né, de ficar aprendendo
essas perguntas para poder usar na pratica. (SVAI)

O ndmero de alunos em sala e a indisciplina também foram mencionados por Ana
como pontos que influenciam sua pratica. A professora se queixa do grande nimero de
alunos, na linha 2 (excerto 30), demonstrando um desejo de ter mais possibilidade de um
atendimento mais individualizado para seus alunos. Para ela, esse fator contextual interno é
um impedimento para que isso aconteca. No caso, este fator cria uma tensdo entre a
cognicdo da professora e sua pratica pedagdgica (BORG, 2006b). O niimero de alunos e a
disciplina, linha 11, fazem com que a professora adote uma postura mais centralizadora em
suas aulas, mesmo procurando trabalhar a integracio entre forma, significado e fun¢do das

estruturas lingiifsticas.
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Excerto 30

A: € ter mais fluéncia, né. (++) E da possibilidade de fazer coisas diferentes, né? Eu acho que (+)
essa sala af por exemplo, ela tem 50 alunos, nesse dia ai ela estava vazia, né, de dar mais
assisténcia, assim, de ver que o aluno estd, porque igual a Joyce, que é uma aluna que nao
entende nada. Ela ndo tem como entender, porque eu nao tenho como ir 14 na carteira dela toda
hora que ela estd com dificuldade e explicar bonitinho para ela (+). Fazer trabalhos em grupo, e
ter tempo para todos os grupos desenvolverem legal, né, fica mais nesse esqueminha ai de um
aluno sozinho

vocé ndo faz muita atividade em grupo, em pares, vocé faz?

€ mais uma vez por més, no final de tudo eu peco para eles fazerem, né, e apresentarem. Mas
nas aulas nfo d4 para fazer, eu queria muito fazer, mas ndo d4, olha (mostrando o video). Se eu
ndo ficar de cima ali, olha, falando o nome deles, perguntando e tal, eles ndo fazem, olha,
comecgam a conversar. (SVA1)

z 2

Lucia também menciona a questdo da indisciplina como tendo influéncia em sua
pratica. Segundo a professora, ela decide como agir para apresentar o conteido gramatical a
ser trabalhado de acordo com a disciplina da turma. A professora menciona também o grau

de interesse dos alunos como fatores incidentes nessa decisio.

Excerto 31

M: Mas o que te leva a decidir se primeiro vem um texto ou primeiro xxx. E a disciplina, xxx?

L: Disciplina, interesse dos alunos, e a facilidade que eles t€ém de pegar, de absorver o qué que estd
passando. Porque se ndo for uma sala muito atenciosa, eles ndo conseguem (+) voltar, achar no
texto o qué que vocé estd falando, ndo. Agora se a sala for atenciosa, sim. Af tem sala que
muitas vezes vocé€ tem que chegar e comecar a escrever no quadro igual uma louca. Escreve
tudo. Eu ndo acho legal chegar e botar todo mundo para escrever. Mas tem hora que vocé tem
que usar desse recurso, para conter a disciplina. Tem hora que vocé faz coisas que ndo € do seu
agrado, para poder conseguir trabalhar.

uhum

infelizmente xxx € assim. Ai eu chego, eu preparo a aula, eu vou chegar 14 hoje e vou falar,
dentro desse texto nds vamos trabalhar isso e isso. ¢ bom. Mas tem vez que eles nao te deixam
falar! Mas tem turma que é mais dificil trabalhar. Até que essas 8% ai, elas sdo até bem melhor
do que as no ano passado da mesma escola. (SVL1)

g

A professora inicia sua fala, linha 2 (excerto 31), mencionando a ‘“disciplina,
interesse dos alunos e a facilidade que eles t€m em pegar” a matéria como fatores que ela

leva em consideracdo para poder agir em sala de aula na hora de introduzir alguma
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estrutura lingiifstica. Nas linhas 3 e 4, a professora menciona o grau de aten¢do dos alunos e
da continuidade a sua fala, demonstrando sua insatisfagdo, linhas 7 e 8, ao ter que modificar
sua prética por causa desses fatores. Nesse ponto também o contexto entra em tensao com a
cognicdo da professora, gerando essa insatisfacdo (BORG, 2006b).

O alto nimero de alunos em sala também € um fator de dificuldade apontado por
Lucia. A professora menciona, nas linhas 2 e 3, a dificuldade que tem, as vezes, para

conseguir a atencdo da turma pelo fato de ser numerosa.

Excerto 32

L: levo, levo. E porque agora mesmo, eu levei num dia s duas misicas na outra escola. XXxxx
vocabuldrio, xxxx 80% tava copiando até xxx que tava falando. E ATE que vocé consegue
siléncio para eles escutarem, e a sala ¢ LOTADA 4. La tem mais de 40. Essa af ndo € tdo cheia.
Tem uns 32... a outra € muito cheia, e a inspetora estd cada dia mais, enchendo mais a turma.
(SVL1)

Nao sé fatores internos a sala de aula, mas também externos, como outros
professores, as demandas do vestibular, pais de alunos, atividades da escola, dentre outros,

foram mencionados pelas professoras como influentes na prética.

3.1.2.2.2. Fatores contextuais externos

Em alguns momentos, Ana demonstra ter uma preocupacdo com fatores contextuais

externos (BORG, 2006b), como o vestibular e os colegas, mas logo em seguida reafirma
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sua pratica de trabalhar com funcdes comunicativas da lingua com a certeza de que, dessa

forma, os alunos estardo aprendendo mais.

Excerto 33

A: a usar, éee. (+) Mas af eu fico, assim, na hora que eles forem fazer o vestibular vai ter 14, na
hora que eles forem fazer uma prova, ou entdo, quando eu me comparo com outro professor da
prépria escola, eu fico vendo, assim, que o professor fica ensinando tudo organizadinho, assim,
ai eu fico assim, nossa estd tudo baguncado na cabeca desses meninos (+) (risos). Af eu fico
assim, nossa! Se o ano que vem eles pegarem outro professor vai ser a maior bagunca para eles!
e, mas eu acho que nio, principalmente quando eles me falam assim que “a gente s6 aprende”,
ndo sei se eles falam, acho que eles sdo sinceros.
uhum

z 2

“a gente sé aprende isso com a senhora”. Eu acho
que € isso, assim, quando vocé ensina sé no quadro, aqueles exerciciozinhos que ndo saem do
papel, que ndo saem, que ndo vem para VIDA pritica do aluno, eles esquecem rdpido, né.
(SVAL1)

Ana menciona em alguns momentos alguma incerteza quanto a sua forma de agir na
sala de aula. Ela privilegia o foco nas questdes de uso da lingua (secao 3.1.1.2.), entretanto,
como pode ser visto no excerto 33 acima, ela questiona sua propria pratica.

A professora Lucia, por sua vez, menciona outros fatores externos como tendo
influéncia em sua pratica. Alguns desses fatores sdo ligados a sua pratica mais geral, tais
quais a falta de material fornecido pela escola e os projetos desenvolvidos e, por isso, nao
serdo analisados aqui. Lucia menciona também a influéncia que sofre com relagdo a pressao
feita pelos pais dos alunos quanto a escolha do material e a sua falta de autonomia para
selecionar quais conteudos e atividades para trabalhar em sua aula.

Para escolha do material, como vimos na secao 3.1.1.2., o fator experiencial tem
influéncia na pratica da professora. Entretanto, este ndo € o unico. A pressio feita pelos pais

dos alunos com relacdo a utilizacdo do material também influencia a decisdo da professora.
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Excerto 34

M:

L:

e quando vocé selecionou, qual foi
seu critério para selecionar? Quais atividades?
critérios pra selecionar? A professora da 6* série, da 7* série trabalhava o ano passado com esse
livro, entdo eu peguei mais ou menos o que ela tinha visto até ali para poder da uma seqiiéncia.
E tanto que na 7* o que ela ndo tinha dado, eu selecionei. Porque o livro era muito grande e nio
tinha como dar tudo. Pais questionam, “comprou o livro vocé tem que dar o livro todo”. E
tanto que a apostila, nd, deu tdo certo! A gente XXXX terminar 0o ano Xxxx porque o pai
questiona, porque que comprou esta apostila xx pagou por isso e nao usou. Xx nio é bem
por ai ndo, mas xxxx (SVL1)

As linhas 6, 7 e 8 (excerto 34) apresentam a fala da professora com relacdo a esse

fator contextual externo. Ela avalia a utilizacdo da apostila como positiva, uma vez que,

dessa forma, o material sera trabalhado em sua totalidade. No mesmo excerto, contudo,

Lucia demonstra sua insatisfacdo quanto a expectativa dos pais de que o material deva ser

usado, ji que eles o compraram. Por causa disso, na linha 9, a professora relata a

dificuldade em adaptar o material adotado.

O que pode ser percebido € que os fatores contextuais, em alguns casos, entram em

choque (BORG, 2006b) com fatores experienciais e com a prépria cogni¢do das

professoras, fazendo com que a préitica seja afetada de uma maneira nao pretendida por

elas. Esses fatores contextuais e as experiéncias das professoras também interagem com

fatores cognitivos, como veremos a seguir.
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3.1.2.3. Fator cognitivo

Ana e Lucia abordam a gramdtica e privilegiam aspectos bem diferentes na sala de
aula. Ana, além de trabalhar a gramatica de forma explicita, trabalha também de maneira
implicita, focalizando fun¢des da lingua em seus contextos de uso. Lucia trabalha a
gramdtica de maneira explicita, centrando-se na forma de estruturas gramaticais e na
aplicacdo de regras, ou na traducdo. Fatores experienciais e contextuais interagem uns com
os outros e influenciam a pratica pedagdgica dessas professoras. Entretanto, o que esta por
trds das escolhas de ambas em termos de o que trabalhar com seus alunos € a concepg¢do de
lingua e gramdtica que cada uma tem.

A resposta de Ana a pergunta “o que significa gramadtica para vocé?” do questiondrio

(ANEXO D) aplicado no inicio da pesquisa foi:

Excerto 35

Regras estabelecidas visando o bom uso e entendimento de um determinado idioma. (QA1)

Em sua resposta, a professora demonstra a preocupagdo com a adequagdo do uso da
lingua para a comunicacdo, ao utilizar os termos “bom uso e entendimento”. Além disso, ao
afirmar que as “regras [sdo] estabelecidas visando [esse] bom uso e entendimento” da
lingua, Ana demonstra entender essas regras como sendo regras funcionais e ndo
prescritivas. A professora ndo explicita quem seriam os responsdveis pelo estabelecimento

dessas regras, entretanto, percebe-se que seu entendimento, pelas suas intervengdes em sala
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de aula, é de que essas regras sejam estabelecidas socialmente pelo significado e pelo uso

adequado da forma lingiiistica. Ao escrever sua narrativa, Ana finaliza afirmando que:

Excerto 36

A licdo que mais fortemente tenho comigo, enquanto professora de Inglés, é que devemos aprender
uma Lingua p/ nos comunicarmos. A funcdo da linguagem é a comunicacio. E isso que busco
transmitir aos meus alunos. Trabalho com bastante “conversation” e pequenas encenacdes em sala
de aula. Para alguns alunos, essa forma de trabalho é uma diversao, para outros € um sufoco. (NEA)

Percebe-se que Ana tem o entendimento de que a aquisicio de uma lingua deva
acontecer com o foco na comunicagdo. E visando o objetivo da aprendizagem de linguas
para a comunicac¢do que Ana trabalha a gramadtica, focalizando as fun¢des comunicativas
das estruturas lingiiisticas. Nesse mesmo sentido, na sessdo de visionamento, a professora
demonstra sua preocupacdo com a adequacdo a realidade dos alunos e com a utilizacdo da
lingua para a comunicacdo. Ana parece ter, mesmo que ainda implicita, a visdo de
gramdtica como sendo a relacdo e inter-relagdo entre forma — morfossintaxe, significado —
semantica e uso — pragmatica (LARSEN-FREEMAN, 1991) como demonstram os excertos
35, 36 e sua pratica de sala de aula.

O excerto 37 a seguir demonstra a preocupacdo de Ana em enfatizar o uso das
estruturas ao invés do tradicional foco nas formas. A tentativa da professora de adequar os

exemplos do material a realidade dos alunos também pode ser percebida na sua fala.

Excerto 37

A: tem uma professora 14 na escola, que ela é totalmente tradicional e ela ficava presa nisso,
primeiro trimestre tem que dar esse assunto, segundo esse, s6 gramadtica, (+) a outra trabalhava,
sO texto,texto, texto, texto, punha os meninos pra traduzir texto o tempo todo. Ai chegava no
inicio do ano e eu perguntava, gente o qué que vocés sabem de inglés? Quando a turma era
novata, af eles ficavam falando assim “ah eu ndo sei nada, ndo sei nada professora”, ai eu
comecava la do bé-a-ba, assim aquelas frasesinhas iniciais de apresentacao. (SVA1)
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Ao se referir ao contetido a ser trabalhado, Ana ndo relaciona o “bé-a-ba” com o
verbo to be. Ela se refere a uma fungdo da estrutura que seria o seu uso para apresentacao
(greetings), algo considerado como bdasico no ensino de uma lingua estrangeira, no caso de
Ana, de inglés.

Com relagdo a professora Lucia, sua resposta ao questiondrio sobre o seu

entendimento de gramatica foi:

Excerto 38

Conjunto de elementos que integram uma lingua, determinam regras para a fala e a escrita da
mesma e contam a evolugdo de uma lingua ao longo do tempo. (QL1)

Lucia define a gramdtica como “um conjunto de elementos que integram uma
lingua”, mencionando a dimensdo da forma lingiiistica; como sendo, também, o que
13 : ta? s L
determina regras para a fala e a escrita” de uma lingua, demonstrando um tom prescritivo
da gramatica. Esse entendimento pode ser percebido em suas aulas, uma vez que a
professora trabalha a gramdtica sempre explicitamente. Além disso, percebe-se pela pratica
e pela fala da professora nas sessdes de visionamento uma grande preocupacdo com a

estrutura da lingua, mesmo em situagdes mais criativas de sua aula (sec¢do 3.1.1.2.).

134



O 01NN A~ W~

[N T N T N I NS T N I S I S I e e e e e
NN WV, OOV NPRWND—=O

Excerto 39

L: ahm, ta. (++) Eu acabo, é, apoiando na gramdtica, porque eu acho, eu ainda bato na tecla que sem
gramadtica totalmente ndo d4 para dar aula de inglés nao.

M: mas gramatica vocé fala o que? A forma?

L: A estrutura principalmente. A estrutura, é, sem explicar gramatica o aluno ndo vai entender a
estrutura. Eu acredito que ndo. E tanto que aprende a falar, mas vocé ndo aprende a estrutura,
vocé vai aprendendo a estrutura com o tempo, ndo é? Que vocé vai praticando. Depois que vocé
toma conhecimento da gramdtica que vocé v€ como a estrutura é necessdria para vocé poder
comunicar. Eu acho que a estrutura é essencial.

M: entdo vocé parte da estrutura

L: eu acho que a estrutura é essencial. Como que vocé vai formar
uma frase se vocé nao sabe onde esta ali sujeito, onde esta verbo, onde esta... entendeu? Eu
acho que € necessario.

M: eee

L: nio totalmente. Nao é s6 a aula inteira ficar dando
gramdtica ndo, mas eu acho que ela é necessaria. Ndo estritamente necessdria, mas eu acho que
ela é necessaria.

M: E ai como que voc€ consegue ver essa questdo do uso, mesmo, do sentido, vocé€ acha que isso
ndo faz parte da gramdtica? Que € outra coisa?

L: o uso que vocé fala como?

M: dessas estruturas.

L: (pensativa) se ele precisar se comunicar ele vai precisar saber a estrutura da lingua. Onde que ele

vai colocar cada palavra no momento que ele for falar? Eu acho que ele vai precisar. Tem que saber

o minimo de estrutura para comunicar, caso ele tenha a necessidade de se comunicar. No caso do

inglés ele vai comunicar com os gringos, né? A lingua materna ele tem a necessidade de

comunicar, a lingua estrangeira, né, principalmente na escola publica, né que ela ndo é muito
valorizada. (SVL2)

Como pode ser visto nas linhas 4 e 5, a professora enfatiza o papel da gramdtica em
sua pratica. Nas linhas 5 a 8, a professora afirma que a estrutura € aprendida a medida do
contato com a lingua. Entretanto, segundo ela, nas linhas 10 a 12, sem o conhecimento da
estrutura da lingua o aluno ndo conseguird se comunicar e, por isso, ¢ fundamental que
essas estruturas sejam ensinadas em sala de aula. Contudo, a idéia de comunicacdo que a
professora tem € a da interacdo com estrangeiros (linha 24). As consideracdes da professora
sugerem que, para Lucia, a gramdtica € vista como uma colecdo de regras arbitrarias de
estruturas estdticas da lingua, que define o que deve ou ndo ser aceito (ODLIN, 1994;

LARSEN-FREEMAN, 1995).
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O que pode ser percebido com os resultados dos fatores que influenciam a pratica
das professoras € que, apesar de haver a interacdo dos fatores experienciais, contextuais e
cognitivos, o que parece ser mais determinante nas decisdes relacionadas ao ensino de
gramdtica é a concepg¢do de lingua e gramatica que cada professora tem. Como visto nas
secoes 3.1.2.1. e 3.1.2.2. as professoras justificam a escolha do material e a maneira como
esse material € trabalhado em sala de aula a partir dos fatores experienciais e contextuais.
Ana menciona sua experiéncia como aluna para a escolha do material. Ja o fator contextual
interno, como o nimero de alunos, por exemplo, ¢ mencionado pela professora como sendo
0 motivo para o controle exercido por ela quanto as atividades em pares. Lucia também
justifica sua escolha do material em fung¢do de sua experiéncia anterior de professora,
somado ao fator contextual externo, como as exigéncias de alguns pais de alunos. A
experiéncia como aluna também tem influéncia nas atividades propostas pela professora,
como a apresentagdo de teatro, por exemplo. Entretanto, essas justificativas ndo sao
embasadas teoricamente pelas professoras. O que parece estar como pano de fundo, tanto
da escolha do material quanto da maneira como esse material € trabalhado, é o foco das
aulas das professoras. Ana privilegia o foco nas func¢des da lingua para a comunicagdo,
trabalhando o uso e o sentido das estruturas lingiiisticas, além das formas. Lucia privilegia
o foco nas regras lingiifsticas e na traducio de vocabuldrio. Percebe-se que o que parece ter
mais influéncia nessa diferenca de foco nas aulas das professoras ndo sdo os fatores
contextuais e experienciais mencionados por elas, mas sim as concepcdes de lingua e
gramdtica que cada uma tem. Ana demonstra ter uma visdo de gramdtica, mesmo que
implicita como mencionado anteriormente, como sendo a relacdo e interrelacdo entre

forma, significado e uso da lingua que deve ser usada para a comunicagdo. Lucia entende a
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lingua como um sistema de regras e a gramdtica como sendo o conjunto dessas regras.
Dessa forma, essas concepgdes que fazem parte do fator cognitivo parecem se sobrepor aos
outros fatores em se tratando da abordagem do ensino de gramdtica, justificando, portanto,
a razdo pela qual duas professoras que trabalham em contextos semelhantes, ou seja,
escolas publicas e turmas cheias, tenham a¢des pedagdgicas tao distintas como as de Ana e
Lucia.

Os resultados obtidos nesta pesquisa, em relacdo aos fatores que influenciam as
acoes pedagdgicas das professoras com relac@o ao ensino de gramadtica, tornam necessiria a
modificacdo do modelo proposto por Borg (2006b). O modelo do autor € mais geral e trata
da cognicdo de professores de lingua. Entretanto, € necessario a proposicao de um modelo
com foco mais especifico com relacdo as acdes pedagdgicas relacionadas ao ensino de
gramética, foco deste trabalho. O modelo que apresento € uma reorganizagdao dos fatores,

como proposto na figura 5:

137



Figura 5 — Fatores que influenciam o ensino de gramatica
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No modelo proposto acima é dada uma posi¢ao de destaque para o fator cognitivo,
mais especificamente para as concepcdes de lingua e gramética, pois sdo elas que aparecem

como pano de fundo de agdes pedagdgicas das professoras com relagdo a abordagem do
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ensino de gramdtica. As setas bilaterais mais grossas ilustram a mutua influéncia que os
fatores exercem uns nos outros. Os tragos indicam o que se entende por cada fator
especificamente e as setas bilaterais mais finas indicam a influéncia dos fatores nas acdes
pedagogicas das professoras.

Vale ressaltar que o modelo aqui proposto, assim como o anterior (BORG, 2006), é
meramente uma representacdo esquemadtica da interrelacio dos fatores experiencial,
contextual e cognitivo e da mutua influéncia exercida entre eles e as a¢des pedagdgicas das
professoras com relacdo ao ensino de gramdtica. Essa representacdo € limitada, uma vez
que nao € possivel ilustrar a dinamicidade e a complexidade desta interrelagcdo. Ademais,
esses fatores sdo constituintes do sistema pedagdgico pessoal das professoras, constituido
ao longo de sua histéria de vida tanto pessoal quanto profissional, sendo apresentado
separadamente para fins de visualizagao.

Nesta secdo do trabalho, foram apresentados os fatores que influenciam a pratica
das professoras participantes. Vimos que os fatores experienciais e contextuais interagem
uns com os outros e que o fator cognitivo € um pano de fundo das acdes pedagdgicas das

professoras com relag@o ao que serd trabalhado em suas aulas.

3.1.3. A reflexdo das professoras sobre suas préticas pedagdgicas

O objetivo final da primeira etapa do trabalho foi o de averiguar se as

professoras seriam capazes de analisar e problematizar suas aulas como observadoras de
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suas praticas, refletindo sobre suas agdes e fundamentando suas escolhas com relagdo ao
ensino de gramdtica. O propdsito das sessdes de visionamento era o de possibilitar as
professoras participantes da pesquisa oportunidades para que elas se engajassem em um
processo reflexivo, como analistas da prépria pratica (CURTIS, 2000). O processo
reflexivo a que me refiro € a reflexdo através da problematizac¢do e do questionamento de
suas acoes (LOUGHRAN, 2002; SMYTH, 1992), um processo de reflexdo sobre a acdo
(SCHON, 2001).

Dessa forma, as professoras foram convidadas a olhar suas aulas de outro ponto
de vista, passando de protagonistas a observadoras. Nesse novo papel, elas foram
convidadas também a evidenciar tanto os pontos positivos quanto os problemas ou
aspectos ndo satisfatorios para que, a partir dessa andlise, pudessem problematizar e
refletir (CURTIS, 2000). Ao assistirem as fitas, as professoras deveriam utilizar o que
estava sendo assistido como ponto de partida para desencadear um processo de descri¢do
e reflexd@o mais amplo. O objetivo era partir do que pode ser visto, ou seja, sua préatica,
para acessar o que nao € visto, suas justificativas e explicacoes.

A instrucdo inicial dada na sessdo de visionamento foi a de que as professoras
deveriam, a medida que se observassem ao dar aulas, verbalizar “o que normalmente
fazem, ou qual postura adotam em sala de aulas, e por que agem de determinada
maneira”. Além dessa verbalizacdo, para que fosse possivel acessar a cognicdo das
professoras, a sessdo serviria também para fazer com que houvesse uma tomada de
consciéncia delas através da auto-observagdo, para que elas pudessem desenvolver seu

auto-conhecimento e sua auto-consciéncia.
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As falas das professoras na sessdo de visionamento foram categorizadas e
analisadas, tanto quantitativamente quanto qualitativamente, enfatizando-se a capacidade
das professoras de se tornarem analistas da prépria prética, refletindo sobre sua
abordagem em sala de aula quanto ao ensino de aspectos gramaticais. Os resultados
quantitativos englobam as falas das professoras, tanto com relacdo ao ensino de
gramadtica, quanto a questdes mais amplas da prética pedagdgica das professoras, uma vez
que fazem parte do corpus dos dados das sessdes de visionamento. A andlise qualitativa
foi centrada nas questdes referentes ao ensino de gramaética por ser esse o foco deste
estudo.

Primeiramente, serdo apresentados os resultados da anélise feita quanto ao uso
de narrativas na argumentacdo das professoras. A utilizacdo de narrativas na fala de Lucia
foi feita com muita freqiiéncia e, por isso, tornou-se necessdria a andlise para que se

entendesse a funcdo argumentativa delas no discurso.

3.1.3.1. A utilizac@o de narrativas na argumentacao nas sessoes de visionamento

Como mencionado anteriormente, as professoras utilizaram narrativas de
eventos anteriores de suas aulas no discurso das sessdes de visionamento. As narrativas
foram quantificadas e categorizadas a fim de entender qual o propdsito argumentativo das
professoras em utiliza-las ao fornecerem explicacdes ou justificativas aos pedidos de

esclarecimento feitos pela pesquisadora. Essa andlise serviu para identificar se as
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professoras utilizavam as narrativas para exemplificar sua argumentagdo, justificando
suas escolhas com relacdo a sua abordagem do ensino de gramdtica — no caso da
utilizacdo de narrativas do padrdo dedutivo ou indutivo; ou se a narrativa era incluida no
discurso como uma forma de distanciamento do propdsito da sessdo de visionamento — no
caso da utilizac@o da narrativa do padrao abdutivo (ver capitulo 2 de metodologia).

A professora Ana utilizou um total de quatro narrativas na primeira sessao de
visionamento. Dessas quatro, 100% foram do padrdo dedutivo, ou seja, a professora
apresentava um argumento, em seguida a narrativa, e em alguns casos fechava com o

mesmo argumento introdutorio.

Excerto 40

0NN BN~

A: [...] E quando a gente esquematiza ai eles tém certeza se aquilo que eles estdo fazendo estd
certo ou errado. (++) entdao no final do trimestre, o que eu tinha dado era invitations, né,
com would. Tinha dado o can, eeh, e as respostas. Basicamente foi isso eeh, invitations com
would e para responder can, need to eeh have to. Ai eu fiz um esqueminha. O qué que
significa cada um, “o can is a possibility, need is a necessity”|[...] entao eles, depois no final
de tudo, né, de ter dado esses varios exemplos, ai eu esquematizei para eles. Para eles

estudarem para prova, ficarem mais trangiiilos é melhor. Eles acham e eu também acho.
(SVAL1)

O excerto 40 traz a utilizagdo por parte de Ana, na primeira sessdo de
visionamento, de uma narrativa no padrao dedutivo. A professora inicia sua fala, linhas 1
e 2 em itdlico, apresentando a razdo de trazer a narrativa para seu discurso, ou seja, o fato
de apresentar o conteido aos alunos de maneira mais sistematizada. Em seguida, nas
linhas 2 a 6 em negrito, a professora narra um episddio em que ela agiu dessa maneira em

sua aula. Finalmente, Ana fecha sua fala resgatando o argumento inicial, linhas 7 ¢ 8§ em
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itdlico. A professora demonstra que parte da funcdo da estrutura lingiiistica a ser
trabalhada e, ap6s, muita prética, sistematiza-a, ligando a forma ao significado.

Do total de falas analisadas de Ana nas sessdes de visionamento (58 — SVAIL e
37 — SVA2) dessa primeira etapa da fase 1 da pesquisa a utilizacdo de narrativas
aconteceu somente em 6,89% na SVAI e 5,40% na SVA2. As narrativas foram utilizadas
em 100% dos casos no padrdo dedutivo, ou seja, a professora introduzia as narrativas
verbalizando a razdo pela qual elas eram importantes em suas justificativas e reflexdes

acerca de sua pratica pedagdgica.

QUADRO 9

Distribuicao do uso de narrativas do discurso de Ana

Ana SVAI1 SVA2
Narrativas Dedutivas 04 02
Narrativas Indutivas 00 00
Narrativas Abdutivas 00 00
Total de narrativas 04 02
Total de falas analisadas 58 37

A utilizagc@o desse padrdo de narrativa por Ana demonstra que ela conseguiu
verbalizar sua pratica mostrando uma consciéncia de suas acdes, uma vez que a
professora as utiliza como forma de contextualizacdo dos argumentos utilizados. Desta
forma, a justificativa para suas agOes vem através da prépria pritica com os eventos
especificos narrados.

A professora Lucia utilizou 12 narrativas na primeira sessdo de visionamento e
10 na segunda sessdo. Do total de falas analisadas em cada sessdo, ou seja, 48 na SVLI e

35 na SVL2, a utilizagdo de narrativas aconteceu entre 25% e 28%, respectivamente. Em
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SVLI foram 5 narrativas (41,63%) do padrao dedutivo e 7 (58,33%) do padrdo abdutivo.

O excerto a seguir traz uma ocorréncia do padrao dedutivo no discurso de Lucia.

Excerto 41

NNk W=

L: Assim, por exemplo, no livro, os exercicios que tem no livro ld, assim, ndo tém (+) ndo é muito
variado ndo, os verbos sdo um pouco repetitivos. E esses verbos, alguns voltaram, olha ai.
Antes disso ai, eles estudaram regular e irregular, agora que eu lembrei. Eles fizeram um
passeio para Ouro Preto, e eu usei com eles, eu falei para eles para eles fazerem um cartaz
com o qué que eles tinham visto, comido, gostado, nio gostado, mas tudo passado. E eles
fizeram (+) um painel fotografias. Ai quem nao foi eu falei que podia fazer de uma outra
cidade, recortar gravuras, inventar também uma cidade ficticia, e eles usaram. (SVL1)

No excerto 41, Lucia expde primeiramente o argumento de que os verbos
apresentados pelo material utilizado sdo trazidos em nimero reduzido, além de serem
repetitivos. Em seguida, ela narra um evento passado para mostrar que os verbos sio
trazidos novamente para que os alunos os utilizem. Pode-se perceber que o foco € na
forma lingiiistica (verbo regular e irregular) e a contextualizacio vem a posteriori.
Entretanto, essa contextualizacdo ndo significa adequacdo ao uso, pois nao se
problematiza a funcdo comunicativa da atividade, ou seja, para que o cartaz foi
produzido, para qual audiéncia, etc.

O grande nimero de narrativas do padrdo abdutivo na primeira sessdo de
visionamento de Lucia demonstra a dificuldade da professora em atender ao propdsito da
sessdo, ou seja, o de verbalizar sua pratica, analisando-a e justificando-a. Contudo, na
segunda sessdo de visionamento Lucia ndo utilizou nenhuma narrativa com a fungdo
abdutiva, das 10 narrativas utilizadas, 8 foram do padrdo dedutivo (80%), e duas do
padrdo indutivo (20%). Isso demonstra que Lucia conseguiu utilizar as narrativas como

exemplificacOes de seus argumentos.
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O excerto a seguir traz uma ocorréncia de narrativa do padrio indutivo, ocorrida

na segunda sessdo de visionamento.

Excerto 42

L: isso, é. Ai eles fizeram as frases xxxx. Ai eu scanniei as gravuras e na prova eu pedi pra
eles relacionarem as frases com as gravuras. Eles fizeram isso na prova. Ai eles
lembraram, ‘““ah as frases que nés criamos”, eu selecionei algumas. Entdo assim ndo ficou
s0 aquele negocio preencha isso, faca isso. Aquela coisa macante. Realmente, eles fizeram
uso daquilo que eles tinham visto em sala de aula. (SVL2)

No excerto 42, a professora narra um episodio no qual os alunos fizeram uma
atividade de elaborag@o de frases. Posteriormente, ela apresenta o motivo de ter narrado
esse fato, para mostrar que os alunos fizeram uso da estrutura que havia sido ensinada. A
professora vé o aspecto positivo da atividade e demonstra que o seu entendimento de uso
fica no nivel sentencial.

A seguir, apresento o quadro com a distribui¢do das narrativas do discurso da

professora Lucia.

QUADRO 10

Distribuicao do uso de narrativas do discurso de Lucia

Lucia SVL1 SVL2
Narrativas Dedutivas 05 08
Narrativas Indutivas 00 02
Narrativas Abdutivas 07 00
Total 12 10
Total de falas analisadas 48 35

O que pode ser percebido na distribui¢do do uso de narrativas no discurso de

Lucia € que na primeira sessdo de visionamento a professora teve uma dificuldade maior
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em verbalizar sua pratica, fazendo mais uso de narrativas do padrdo abdutivo, ou seja,
sem justificar o porqué de trazer determinados eventos para sua fala. Entretanto, na
segunda sessdo de visionamento, a professora conseguiu justificar mais o motivo de
utilizacdo de narrativas, por meio do padriao dedutivo e indutivo.

A andlise das narrativas ocorridas no discurso das professoras visa a verificacio
do uso das narrativas na elabora¢@o das justificativas das professoras com relagdo a suas
escolhas pedagdgicas quanto ao ensino de aspectos gramaticais. O que pode ser percebido
€ que Ana desde a primeira sessdo de visionamento utiliza narrativas como forma de
exemplificar suas justificativas. J4 Lucia, a principio, utiliza as narrativas como uma
forma de exemplificacdo pela exemplificacdo sem uma justificativa para essa utilizacao.
Posteriormente, Lucia passou a utilizar as narrativas também como meio de exemplificar
suas justificativas.

Nesta parte do trabalho, apresentei a andlise feita quanto ao uso das narrativas
no discurso das professoras nas sessdoes de visionamento. Essa andlise da funcdo das
narrativas € reforcada com a andlise das falas das professoras, que serd apresentada a
seguir e ambas visam responder a terceira pergunta desta primeira etapa da pesquisa, ou
seja, se as professoras foram capazes de refletir sobre suas praticas pedagdgicas acerca do

ensino de aspectos gramaticais.
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3.1.3.2. Andlise da fala das professoras nas sessoes de visionamento

As falas das professoras foram contabilizadas e analisadas dentro de quatro
categorias: fala descritiva, reflexdo descritiva, reflexdo dialogica e reflexdo critica. Foi
feita uma andlise quantitativa e uma andlise qualitativa das categorias de falas das
professoras. Serdo apresentados os resultados quantitativos relacionados as falas das
professoras, incluindo aquelas relativas a aspectos mais amplos de suas praticas
pedagogicas. Os resultados da anédlise qualitativa serdo apresentados somente com relacio
ao ensino de gramadtica, tema deste estudo.

A primeira categoria, fala descritiva, ndo se caracteriza como uma fala reflexiva,
mas sim como uma descri¢do de eventos ou atividades, como uma constata¢do de agdes,
sem problematizacdo.

No discurso da primeira sessdo de visionamento de Ana, a fala descritiva foi
utilizada com um total de 22 ocorréncias (37,93%) em 58 falas analisadas. Na segunda
sessdo, esse total foi de 19 ocorréncias (51,3%) em 37 falas analisadas®’.

O excerto 42 traz uma ocorréncia de fala descritiva da professora Ana na

segunda sessdo de visionamento.

%7 Ver graficos 3 e 4 (p. 154) para a visualizacio da distribuicdo das categorias na fala das professoras
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Excerto 43

A: [...] Af geralmente era assim, eu dava esse tipo de tarefa ai e depois sorteava algumas duplas
para eles iam fazer 14 na frente. S6 af eu fiz diferente, eu ndo chamei duplas, eu chamei uma
pessoa, a L, para ela fazer um convite para outra pessoa, para outra pessoa inventar uma
resposta, e tal. Porque quando eles fazem escrito e apresentam, ai fica tudo lindo, maravilhoso.
(fala descritiva)

AN N AW

M: porque tem o tempo de preparo, né. (SVA2)

Essa fala da professora traz o relato de um evento, no caso, uma atividade na
qual os alunos deveriam desempenhar a tarefa de convidar os colegas para fazer algo
utilizando a estrutura would like, que havia sido trabalhada anteriormente. A professora
narra o fato somente como uma constatacdo do que ocorreu, sem uma reflexdo. Mesmo
havendo uma apreciacdo positiva nas linhas 5, “fica tudo lindo, maravilhoso”, essa
apreciagdo também se caracteriza por uma constatacdo sem problematiza¢do de que
atividades com tempo de preparo diferenciados, tal como apresentar um didlogo
oralmente, sem uma elaboragao prévia, ou elaborar um didlogo primeiramente por escrito,
para posteriormente ser apresentado, geram diferencas também no desempenho dos
alunos.

Na primeira sessdo de visionamento, Lucia fez uso de 33 falas descritivas em
um total de 48 falas. Esse ¢ um ndmero alto, pois essa categoria de fala aconteceu
aproximadamente em 70% no discurso de Lucia. Como essa fala ndo tem caracteristicas
reflexivas, percebe-se que Lucia teve dificuldades em se distanciar do papel de
protagonista e passar para o papel de observadora e analista de sua prética (Curtis, 2000).

Ja na segunda sessdo de visionamento, a professora diminuiu um pouco a

utilizacdo de falas descritivas com 20 ocorréncias em 35 falas analisadas. A porcentagem
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nessa sessao ficou em 57,14%, abaixo da porcentagem de ocorréncias na primeira sessao
de visionamento. Isso indica que a professora conseguiu aumentar o uso das outras
categorias que sdo mais reflexivas. O excerto 43 a seguir apresenta uma fala descritiva de

Lucia na segunda sessdo de visionamento.

Excerto 44

O 01N N B~ W~
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L: porque af tinha vérias gravuras colocando onde a pessoa foi, ele foi a Paris. Qué que ele viu, ele
viu a Torre Eifel. Ele foi, é, ndo sei aonde, o qué que ele viu? Alguns monumentos de alguns
lugares, sabe? Af eu estava explicando como € que eles colocavam FOI no passado para todas
as pessoas, como € que é, e o qué que eles viram. Esse verbo, é, FOI VIRAM, foi muito
trabalhado. Af essa unidade mesmo fala muito de, de viagens, né? Af{ coincidiu com a viajem
deles, coincidiu com tudo. (+++) Af eles vao olhar na gravura onde eles foram, o qué que eles
viram. O went o, saw. Onde foram. (+) Af tem a gravura dos turistas em uns determinados
lugares, né, e mostrando ali o qué que eles viram. E tinha o nome também dos locais, né. Dos
monumentos e dos locais. Ai olhava 14, eram eles, ai colocavam 14, ela, de acordo com a
gravura. (fala descritiva) (SVL2)

Nessa fala (excerto 44), a professora descreve uma atividade que os alunos
faziam na aula observada por ela, ou seja, acontece um relato de um evento. A professora
descreve verbalmente o que podia ser visto na fita. No caso, era uma atividade na qual os
alunos deveriam utilizar os verbos “ir” e “ver” no passado de acordo com figuras de
pessoas em lugares turisticos. Essa descricdo vem desacompanhada de uma
problematizacdo ou uma avaliacdo da atividade.

A segunda categoria de falas € a reflexdo descritiva. Esse tipo de fala se
assemelha a categoria anterior fala descritiva, uma vez que nela aparecem descri¢des de
eventos ou atividades. Por outro lado, a reflexdo descritiva se difere da fala descritiva
uma vez que nela ocorrem tentativas de fornecer razdes, e problematiza¢des, ao que estd
sendo descrito, ou ainda ocorre o indicio de reconhecimento de pontos de vista

alternativos, ou de inconsisténcia na pratica com relacdo aos aspectos relacionados ao
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ensino de gramdtica. Esse tipo de fala ja se caracteriza por um inicio de reflexdo, mas
ainda mantém o modo descritivo. Essa categoria foi identificada no discurso de ambas as
professoras.

Das falas analisadas de Ana, 8 foram categorizadas como reflexdo descritiva em
58 (13,76%) na primeira sessdo e 5 em 37 (13,5%) na segunda. O excerto a seguir traz

uma reflexdo descritiva na fala da professora Ana na segunda sessdo de visionamento.

Excerto 45

A: Af eu percebo assim, €, essas desculpas, né. Teve uma aluna no final do semestre, a L, que ela
convidou o outro para fazer um bolo de chocolate na casa dela, ai, foi convidando cada um, né.
E as desculpas eram todas assim, robdtica sabe, “I’'m sorry, but I can’t.”” ndo cria, sabe, ndo
tenta criar. Parece que estd repetindo. Nao tem autonomia para criar, assim, alguns tém, poucos,
uns trés, quatro, mas a maioria ndo tem ndo. (reflexdo descritiva) (SVA?2)

Ana traz a descric@o (excerto 45) da tarefa mencionada anteriormente, na qual a
aluna convida um colega a sua casa, utilizando a estrutura would like. Nesse caso, hd um
reconhecimento de inconsisténcia pela professora com relacdo ao uso da estrutura pelos
alunos, quando ela afirma que a tarefa foi cumprida sem a autonomia destes para criarem
situacdes comunicativas de uso. Entretanto, o reconhecimento dessa inconsisténcia nao
faz com que a professora pense em pontos de vista alternativos, o que a caracteriza
portanto, como uma reflexdo descritiva.

A ocorréncia desse tipo de fala no discurso de Lucia foi de 15 em 48 (31%) na
primeira sessdo e 13 em 35 (37,04%) na segunda. O excerto 46 traz uma ocorréncia de

reflexdo descritiva no discurso da professora na segunda sessdo de visionamento.
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Excerto 46

FNIOSTY R

L: (pensativa) se ele precisar se comunicar ele vai precisar saber a estrutura da lingua. Onde que
ele vai colocar cada palavra no momento que ele for falar? Eu acho que ele vai precisar. Tem
que saber o minimo de estrutura para comunicar, caso ele tenha a necessidade de se comunicar.
(reflexao descritiva) (SVL2)

Essa fala da professora Lucia j4 traz tracos de pensamento reflexivo, uma vez
que ela justifica sua abordagem de focalizar a estrutura lingiiistica em suas aulas, para
que, segundo ela, os alunos se tornem capazes de se comunicar na lingua estrangeira.
Entretanto, essa € uma fala circular, na qual a professora nio extrapola sua reflexdo e nem
problematiza a questdo sobre, por exemplo, porque o conhecimento declarativo deva
anteceder momentos de uso da lingua na sala de aula ou o que seria “o minimo de
estrutura” para se comunicar.

Os outros dois tipos de fala trazem tracos de uma reflexdo mais profunda. A
reflexdo dialogica traz o “eu” para o discurso e a exploracdo de possiveis razdes para as
acoes com um direcionamento para pontos de vista alternativos H4, também o
reconhecimento de inconsisténcias € a conseqiiente problematizacdo com vistas a
alternativas de acdo. Além disso, nessa categoria, hd um distanciamento desse “eu” em
relacdo aos eventos e as agdes analisadas, podendo ocorrer uma critica ou auto-critica.
Nesse sentido, a ocorréncia dessa categoria de fala no discurso das professoras demonstra
a capacidade que elas t€ém em verbalizar suas préticas, trazendo o como e 0 porqué para
seu discurso num processo de tomada de consciéncia. O reconhecimento de
inconsisténcias apresenta a caracteristica do pensamento reflexivo que acontece quando a
mente estd em um estado de duvida, hesitacdo, e perplexidade sobre uma situacio

(Gimmett e Erickson, 1988, p.6 apud James, 1996, p.8).
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Foram identificadas 27 ocorréncias desse tipo de fala num total de 58 na
primeira sessdo de visionamento e 12 num total de 37, no discurso da professora Ana. O
excerto a seguir traz uma fala categorizada como reflexdo dialdgica, que ocorreu na

primeira sessdo de visionamento.

Excerto 47

M: Entdo assim, se vocé fosse falar, definir, qual que € o tipo de aula que vocé da

A: como assim?

M: Seria mais uma aula comunicativa mesmo.

=

A: Nio sei, ndo (+) eu tento. Eu gostaria que fosse. Se € eu nio sei ndo. (++) (pensativa) porque
vocé estd vendo ai, o qué que eles estdo comunicando uns com os outros? Agora eles nio estio
comunicando nada, né. Mas eles vao ter capacidade sim de comunicar alguma coisa, baseado
nisso ai que eu estou dando. Daqui a pouquinho, assim, entdo eu costumo pedir essas
conversations para eles escreverem, apresentarem no final do trimestre. Olhando tudo que a
gente aprendeu durante o trimestre, o qué que eles t&ém capacidade de comunicar, de dialogar
um com o outro e tal (reflexdo dialogica) (SVA1)

—_— = 0 00 NN L AW

—_—

Ao falar a respeito de sua abordagem em sala de aula Ana reconhece que, apesar
de tentar adotar uma pratica voltada para a utilizacdo de funcdes da lingua para a
comunicagdo, isso ndo ocorre de fato. Com isso, Ana demonstra que reconhece uma
inconsisténcia com relacdo ao que ela gostaria que acontecesse como resultado de sua
prética em relacdo ao uso da lingua para que os alunos aprendam a se comunicar (linha
5). Ela demonstra, ainda, seu estado de divida e incerteza acerca de como age com seus
alunos (linhas 5 a 7). Em seguida, ela reafirma essa pratica, comentando resultados que
podem vir a acontecer no futuro (linhas 8 a 11).

Nao houve ocorréncia de reflexdo dialégica no discurso da professora Lucia na

primeira sessdo de visionamento, o que demonstra a dificuldade da professora em se
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distanciar dos eventos especificos. J4 na segunda sessdo, houve uma ocorréncia de

reflexdo dialdgica, a qual estd transcrita a seguir.

Excerto 48

DNk~ W=

L: eu acho que eu trabalho isso, o contexto. Eu acho que eu trabalho. Eu acho que t4 mais ou
menos bem dividido, ndo esta excelente ndo mas t4 ((rss)) mas td mais ou menos bem dividido.
O contexto de uso. E eu acho que eu mostro. Eu néo estou ainda assim 100 por cento, nio, mas
eu acho que eu divido, assim, bem. Nao sei se seria bem isso. Porque eu procuro
contextualizar... sempre. Eu ndo fico sé ali na estrutura, que € isso, complete. (reflexdo
dialogica) (SVL2)

Nessa fala de Lucia, pode-se perceber a utilizagdo do “eu” no discurso quando a
professora menciona o fato de contextualizar as estruturas lingiiisticas em sua aula.
Entretanto, percebe-se que a professora ndo estd segura se, em sua pratica, ela trabalha
adequadamente o contexto de uso das estruturas. Essa incerteza é caracteristica do
pensamento reflexivo (linhas 3 e 4).

O gréfico a seguir mostra a distribuicdo das categorias de fala no discurso das
professoras. Pode ser visto que a professora Ana fez mais uso de falas reflexivas e a
professora Lucia de mais falas descritivas. Nao houve ocorréncia da categoria reflexdo

critica nas duas sessdes de visionamento nessa etapa da pesquisa.
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GRAFICO 3 - Categorias de falas na sessiio de visionamento 1 /2006

M fala descrtiva

Oref descritiva
Href dialogica

M ref critica

Ana Lucia

GRAFICO 4 - Categorias de falas na sessao de visionamento 2/ 2006

W fala descritiva
Oref descritiva
H ref dialogica

M ref critica

Ana Lucia

Os excertos da fala de Ana nos mostram o perfil mais reflexivo da professora.

Ela se questiona e problematiza sua pritica com relacdo a sua abordagem de ensino de

gramdtica, ao desempenho de seus alunos e ao seu proprio conhecimento lingiiistico. Essa

caracteristica de Ana pode favorecer o desenvolvimento de um processo de mudanca, uma

vez que, para que esta ocorra, € necessdrio que haja a percepcio do professor de que algo
precisa ser mudado (ZIMMERMAN, 2006).

A professora Lucia, por sua vez, demonstra ter dificuldades em se auto-analisar e se

auto-criticar (CURTIS, 2000), posicionando-se como responsdvel por sua prética

pedagdgica. Para que haja reflexdo e transformacdo, o professor deve ser capaz de
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problematizar e questionar sua pratica, o que nio € feito por ela. Como a no¢do de um
problema tem que partir do préprio professor (LOUGHRAN, 2002) para que aconteca
algum tipo de mudanca na pratica (RICHARDS et al., 2001), existe uma forte tendéncia de
que seja mantido o modo de abordar a gramdtica empreendido por Lucia em suas aulas.
Outra caracteristica interessante da narrativa dessas professoras € a utilizacdo dos
tempos verbais presente, passado e futuro. Enquanto Ana utiliza mais verbos no presente,
com a funcdo de comentar sua pratica no geral, e no futuro, com a funcdo de mostrar sua
expectativa do que pode vir a acontecer, Lucia utiliza os verbos no passado se distanciando
do propésito da sessdo de visionamento de verbalizar a pritica de maneira mais geral.
Ana, que tem a caracteristica de ser uma professora centralizadora, se auto-
critica e reflete sobre os pontos positivos e negativos de sua prética. Ela consegue partir de
uma situagdo especifica para refletir sobre sua pratica no geral, como pode ser visto no

excerto a seguir:

Excerto 49
M: Entao assim, se vocé fosse falar, definir, qual que € o tipo de aula que vocé da
A: Como assim?

M: Seria mais uma aula comunicativa mesmo.

A: Nao sei, ndo (+) eu tento. Eu gostaria que fosse. Se € eu ndo sei ndo. (++) (pensativa) porque
voce estd vendo ai, o que que eles estado comunicando uns com os outros? Agora eles ndo estiao
comunicando nada, né. Mas eles vao ter capacidade sim de comunicar alguma coisa, baseado
nisso ai que eu estou dando. Daqui a pouquinho, assim, entdo eu costumo pedir essas
conversations para eles escreverem, apresentarem no final do trimestre. Olhando tudo que a
gente aprendeu durante o trimestre, o qué que eles t€ém capacidade de comunicar, de dialogar
um com o outro e tal

M: aham...

A: e eles fazem algumas coisas (+) interessantes.

No excerto 49, Ana, a principio, centra-se na acdo que estd em andamento no video

— estao comunicando (linhas 5 e 6). Em seguida, ela passa a comentar sobre o futuro — vao
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(linha 6), ou seja, comenta sobre o desempenho que ela imagina que os alunos terdo a partir
de sua prética, e finalmente, ela comenta sobre o que ela efetivamente faz com relagio ao
momento em que os alunos utilizaram as estruturas trabalhadas em situac¢des de didlogos —
costumo pedir (linha 7), escrevem, apresentarem (linha 8).

Lucia utiliza fatos especificos no passado, sem fazer correlagdes com a aula
observada. Se pensarmos no sistema de tempos verbais presente, passado e futuro (TSUI,
1994), o presente normalmente € utilizado para nos remetermos aos fatos corriqueiros, de
nossa rotina de acao, enquanto o passado nos remete a acdes especificas. No caso de Lucia,
essa opg¢do por utilizar os verbos no passado sugere a sua dificuldade em problematizar sua

prética na primeira sessao de visionamento.

Excerto 50

M: E ai vocé focaliza nisso, e vocé acha que s6 tem que ficar nisso, mostrar os verbos, identificar
qual que € o passado?...

L: ndo. Tem outras atividades que eles fazem que nao seja s6 complete a lacuna, tem outras coisas
que a gente vé. Por exemplo, a musica que eles escutaram eles ja localizaram 14 que tinha
outros verbos no passado que eles ja tinham visto em textos anteriores. Teve um texto que
continha, por exemplo, era uma carta que a menina relatava tudo no passado para os pais dela.
Que ela tinha viajado... af na mdsica alguns j4 mostraram para mim, “ah isso aqui, eu vi
naquela carta daquela menina”, e tal. E em um outro trabalho que eles fizeram de Ouro Preto,
que eles foram a Ouro Preto e eles tinham que mostrar o que eles viram, que eles comeram,
qué que eles gostaram, ndo gostaram. (SVL2)

No excerto 50, a pergunta € voltada para a maneira pela qual a professora aborda a
gramética em suas aulas como um todo (linhas 1 e 2). Lucia inicia a resposta com verbos no
presente — fazem e vé (linhas 3 e 4), mas logo em seguida se volta para uma situacio
especifica no passado — localizaram, ja tinham, relatava (linhas 4 a 10).

Um outro ponto que diferencia as duas professoras € a percep¢do acerca de seu

préprio conhecimento lingiiistico (BORG 2001a). Ana tem consciéncia que utiliza pouco
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inglés na sua sala de aula devido, segundo ela, a seu pequeno conhecimento procedimental

da lingua. Ela demonstra consciéncia, entdo, que tem que melhorar seu nivel lingiiistico.

Excerto 51

A: Ent@o o que eu tento criar? Tento criar ndo, o que eu sinto necessidade de criar neles € uma
independéncia, mas eu também nao tenho! Como é que eu vou criar neles?

M: Como que vocé criaria também essa independéncia? O qué que vocé teria que fazer ou ndo teria
que fazer, ou que deveria fazer mais?

A: Eu acho que em primeiro lugar é ter mais conhecimento da lingua, né, no caso como professor
eu tenho que ter mais conhecimento na lingua. (SVA2)

A professora Lucia (excerto 52)j4 ndo tem a mesma percep¢cdo sobre sua
competéncia lingiiistica. O fato de sua proficiéncia ndo ser muito desenvolvida e de ter
pouco conhecimento procedimental da lingua inglesa ndo sdo reconhecidos pela professora
como tendo repercussdo em sua pratica ao focalizar a forma de estruturas gramaticais e nao
o seu uso e seu sentido. Ela tem mais conhecimento declarativo de regras da estrutura da
lingua, e isso € um fator que influencia sua abordagem em sala de aula. No entanto, ela ndo
se refere a sua baixa proficiéncia como justificativa para ndo usar a lingua inglesa na sala
de aula. Ao ser perguntada se achava que falava pouco inglés na sala de aula, sua resposta
foi mais uma vez justificada em fun¢do do desinteresse dos alunos. Como pode ser visto no

excerto a seguir:

Excerto 52

M: E com relagdo ao inglé€s. Vocé acha que vocé fala na aula? Vocé fala pouco, ou vocé fala muito?
L: Eu acho que eu falo pouco. Mas se eu falar muito eles comecam a desinteressar. Se eu resolver
chegar 14 e comegar a falar inglés eles ndo vao se interessar. (SVL1)
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A professora tem consciéncia que utiliza pouco ingl€s em sala de aula. Contudo,
ela ndo consegue ter a percep¢do de que seu nivel lingiiistico € baixo e que ela precisa
trabalhar isso para obter uma melhora em seu desempenho.

O que pode ser percebido nas sessdes de visionamento sdo caracteristicas
distintas de duas professoras que estdo em processos distintos quanto ao (re)conhecimento
de si mesmas como docentes e de suas préticas pedagdgicas.

Quanto a categorizacdo das falas das professoras, o que pode ser percebido &
que Ana ¢ mais reflexiva, pois em seu discurso existem mais falas do tipo reflexdo
dialogica; as falas descritivas existentes em seu discurso s@o utilizadas somente para
contextualizacdo ou exemplificagdo para uma posterior problematizagao.

J& o discurso da professora Lucia €, na maioria das vezes, composto por falas
descritivas, nas quais a professora nao se posiciona, ndo se questiona, havendo somente
uma ocorréncia da categoria reflexdo dialogica no discurso dela, o que demonstra sua
maior dificuldade em se distanciar de eventos especificos para problematiza-los.

Dessa forma, os resultados dos dados da primeira fase demonstram que a
professora Ana conseguiu se engajar em um processo de reflexdo sobre a acdo acerca de
sua abordagem de ensino de gramdtica, ao passo que a professora Lucia, apesar de ter
produzido algumas falas reflexivas, restringiu-se mais ao dmbito de descricdo de suas
acoes.

Nesta se¢do do trabalho, foram apresentados os resultados do inicio do percurso das
professoras rumo a uma pratica mais reflexiva e mais consciente de suas agdes quanto a
forma de trabalhar estruturas lingiiisticas, seja focalizando a interrelacdo entre forma,

significado e func¢do, seja focalizando somente a forma das estruturas.

158



3.2. O caminho da prdtica reflexiva

Nesta secdo, apresento os resultados dos dados coletados em 2007. Primeiramente,
apresento os dados relativos ao discurso das professoras para, em seguida, apresentar os
dados referentes a pratica, visando a responder as perguntas de pesquisa referentes a
segunda etapa da primeira fase do estudo — Hd indicios de mudangas no discurso das
professoras ao analisar sua propria prdtica? e Hd indicios de mudancas na prdtica das
professoras com relacdo ao ensino de gramadtica? Os resultados sdo referentes a uma aula e

uma sessao de visionamento ocorrida nessa etapa.

3.2.1. Indicios de mudanca no discurso das professoras

Nesta secdo, procuro responder a pergunta inicial da segunda etapa da fase 1 do
estudo que visa a identificar a existéncia de indicios de mudancas no discurso das
professoras ao analisarem suas praticas. A mudanga pode estar relacionada a novos
conhecimentos, crencas, opinides e entendimento, ou ainda a adoc¢do de auto-
monitoramento e novas praticas pedagogicas (FREEMAN, 1989; RICHARDS et. al. 2001).
Certos tipos de mudanca ndo podem ser observados e analisados, uma vez que se referem a
mudancas de ambito psicolégico. Entretanto, pode-se perceber, através do discurso e da

pratica pedagdgica, indicios do movimento de mudanca pelo qual o professor estd
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passando. O foco deste trabalho sdo os indicios que podem ser identificados no discurso das

professoras ao analisarem suas praticas com relacdo a abordagem de aspectos gramaticais

em sala de aula.

O processo de mudanca € visto como um processo continuo, com idas e vindas e

niao como um processo linear e isolado. Por isso, foi feita uma comparac¢io com as falas das

professoras para que fosse possivel a identificagdo da postura das professoras em um

continuum reflexivo.

O quadro a seguir mostra a distribui¢do do discurso de Ana nas duas sessdes

ocorridas em 2006 e a de 2007.

Distribuicao de falas de Ana

QUADRO 11

Ana SVAIl SVA2 SVA3
Fala Descritiva 37,93% 51,3% 21.21%
Reflexdo Descritiva 13,76% 13,5% 27.27%
Reflexdo Dial6gica 48% 35,1% 45.45%
Reflexao Critica 0% 0% 6,06%

O grafico a seguir possibilita a visualizacido dessa porcentagem.
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GRAFICO 5 - Distribuiciio das falas de Ana nas sessdes de visionamento

W fala descritiva

Oref descritiva
M ref dialogica

M ref critica

Ana 2006 1 Ana 2006 2 Ana 2007

Como pode ser visto, Ana ja demonstrava um perfil reflexivo mesmo na primeira
sessdo de visionamento. Nas duas primeiras sessdes, j4 podiam ser encontradas em seu
discurso falas da categoria de reflexdo dialdogica. Entretanto, em 2007, pode-se perceber a
diminuicdo de falas descritivas e a ocorréncia da reflexdo critica, sugerindo que a
professora trazia para a reflex@o aspectos do contexto social maior que o da sala de aula.
Ana questionava sua abordagem de ensino de gramadtica, demonstrando desconforto, em
alguns momentos, pelo fato de trabalhar fung¢des da lingua e de ndo se preocupar
primordialmente com formas lingiiisticas. Em outros momentos, ela demonstrava
inseguranca sobre o ensino explicito de gramatica.

Com relagdo ao discurso da professora Lucia, pode-se perceber uma grande

mudanca com relagdo aos seus momentos de reflexdo. Como mostra o quadro a seguir.
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QUADRO 12

Distribuicao de falas de Lucia

Lucia SVL1 SVL2 SVL3
Fala Descritiva 68.,74% 60% 40,90%
Reflexdo Descritiva 31,2% 37,04% 27,24%
Reflexdo Dialdgica 0% 2,85% 31,78%
Reflexao Critica 0% 0% 0%

Percebe-se que houve uma diminuicdo de falas descritivas e um aumento das
categorias de falas reflexivas. O grafico 6 a seguir possibilita melhor a visualizagdo da

distribuicdo das categorias do discurso de Lucia.

GRAFICO 6 - Distribuicao das fala de Lucia na sessao de visionamento

Ml fala descritiva

O ref descritiva
Eref dialogica

M ref critica

Lucia 20061 Lucia 2006 2 Lucia 2007

A partir do quadro 12 e do grafico 6 pode-se perceber que, na primeira sessdao de
visionamento, ndo houve ocorréncia de fala de reflexdo dialogica o que demonstra a
dificuldade da professora em se auto-analisar (sec¢do 3.1.3.2.) e se distanciar de sua pratica.
Na segunda sess@o, ocorrida também no ano de 2006, houve uma ocorréncia de fala de
reflexdo dialogica. Entretanto, em 2007, a professora conseguiu se distanciar e analisar sua
pratica de maneira ndo exclusivamente descritiva, como havia ocorrido anteriormente, o

que demonstrou capacidade de questionamento. Vale ressaltar, entretanto, que o0s

162



questionamentos feitos por Lucia ndo eram relacionados a sua abordagem de focalizar a
forma lingiifstica sem se preocupar com o seu significado em contextos diversos de uso. O
que era questionado pela professora eram as técnicas e as atividades que ela propunha em
sua sala de aula.

Pode-se perceber que as duas professoras fizeram uso crescente das categorias de
falas reflexivas com o decorrer do tempo. Essa caracteristica ndo pode ser atribuida a um
fator separadamente, mas provavelmente se deve a um conjunto de fatores. O fato de terem
participado durante aproximadamente dois anos do projeto de educag@o continuada, além
da propria experiéncia de participagdo nesta pesquisa, podem ter contribuido para que as

professoras fossem mais reflexivas na terceira sessao de visionamento.

3.2.2. Indicios de mudanca na prética das professoras

Apresento agora os resultados relativos a comparacdo entre as aulas dos anos de
2006 e 2007. A anélise desses dados visou a identificar indicios de mudanca da pratica das
professoras com relacdo ao ensino de gramdtica. As dimensdes do discurso metalingiiistico

das professoras foram categorizadas e analisadas.
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3.2.2.1. A prética de Ana

Para que fosse possivel a comparagdo entre a pratica das professoras entre o ano de

2006 e 2007, selecionei uma aula tipica de introducdo de conteido de 2006 e de 2007 de

cada uma delas. O quadro a seguir traz a distribuicao dos episddios de uma aula de Ana de

2006 e uma de 2007 com as devidas porcentagens.

QUADRO 13

Distribuicao das dimensoes do discurso de Ana

Ana 2006 % 2007 %o
Ex ¢/ 07 31,57% 03 18,75%
Ex s/ 05 26,31% 07 43,75%
Ex c/s 04 21,05% 03 18,75%

Imp 04 21,05% 03 18,75%

Em 2006, o total de episddios foi de 19 e em 2007 foi de 16. O gréfico 8 a seguir

traz a visualizag¢do dessa distribuigdo.

GRAFICO 7 - Distribuiciao das dimensées nas aulas de Ana

Ana 2006

Ana 2007

H ex. c/ term.
Oex. s/ term.
Ecoex.c/ e s/
B implicita
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Como pode ser visto, hd uma diferen¢a na distribui¢do das dimensdes do discurso
metalingiiistico entre as aulas de 2006 e 2007. O nimero de dimensdes explicitas com
terminologia diminuiu de 31,57% para aproximadamente 19%. J4 o nimero de dimensdes
explicitas sem terminologia passou de 26,31% a aproximadamente 44%. A dimensio
explicita sem terminologia se caracterizou pelos momentos nos quais as funcdes das
estruturas lingiiisticas, apesar de serem trabalhadas explicitamente, ndo focalizavam na
forma em si, mas sim no seu significado e no seu uso adequado.

Nas sessdes de visionamento, Ana demonstrava uma constante busca por
alternativas em sua pratica com relagao a questdo do ensino de gramdtica de maneira mais
ou menos explicita. Além disso, Ana demonstrava inseguranga acerca de sua abordagem
mais voltada para o foco na forma, ou seja, o significado e o uso das estruturas eram mais
enfatizados do que a forma das fun¢des comunicativas. A diferenga entre a distribuicdo das
dimensdes no discurso metalingiiistico de Ana sugere que esses questionamentos € essas
insegurancas da professora podem ter ocasionado o movimento de mudanga em sua prética,
uma vez que a mudanca deve partir de um processo bottom up, desencadeado pelo

professor (RICHARDS el al. 2001) pela problematizacdo de sua pratica.

3.2.2.2. A prética de Lucia

Da mesma forma que foi feita a comparacdo das aulas de Ana, selecionei uma aula

de 2006 da professora Lucia para fazer a comparacdo com a aula de 2007. O quadro a
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seguir traz a distribui¢io dos episddios de Lucia nas dimensdes no discurso metalingiiistico

€ suas respectivas porcentagens.

QUADRO 14

Distribuicao das dimensdes do discurso de Lucia

Lucia 2006 % 2007 %o
Ex c/ 09 90% 07 87,5%
Ex s/ 00 0% 01 12,5%
Ex c/s 01 10% 00 00%
Imp 00 0% 00 00%

O total de episddios na aula de Lucia em 2006 foi de 10 e, na aula de 2007, de 08. O
grafico a seguir traz a distribuicdo desses episddios nas dimensdes do discurso

metalingiiistico de Lucia.

GRAFICO 8 - Distribuiciio das dimensdes nas aulas de Lucia

Hex. ¢/ term.

Oex. s/ term.

Hcoex.c/e s/

W implicita

Lucia 2006

Lucia 2007

Como pode ser visto, no quadro e no grafico acima, tanto em 2006 quanto em 2007,

a dimensdo que mais prevaleceu no discurso de Lucia foi a explicita com terminologia
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especifica em aproximadamente 90% nas duas aulas. A diferenca ocorrida foi em um
episodio de coexisténcia das dimensdes explicita com e sem terminologia em 2006 € um
episddio da dimensdo explicita sem terminologia em 2007. Entretanto, em ambos 0s casos,
a estrutura lingiiistica foi trabalhada somente levando em consideragdo a sua forma e ndo o
seu uso e sentido.

Ao se ver dando aula, Lucia teve dificuldade em se distanciar de sua pratica para
poder problematizi-la. A auto observagdo nio € uma tarefa facil (CURTIS, 2000). Para que
haja mudanca, a nocdo de problema deve partir do professor (SMYTH, 1992,
LOUGHRAN, 2002, RICHARDS et al, 2001). O fato de a professora abordar a gramética
de maneira explicita ndo fez parte de seus questionamentos na sessdo de visionamento. O
foco de suas aulas na forma lingiiistica e a abordagem voltada para o foco nas forma$S
também ndo foi questionado por Lucia. Dessa forma, como nio houve problematizagcdo a
cerca de sua abordagem de ensino de gramdtica, ndo houve um desencadeamento de um

processo de mudanga na prética.
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3.3. O continuar da caminhada

Nessa ultima secao do capitulo de andlise de dados e resultados, pretendo retomar
os dados da segunda fase da pesquisa sobre a coleta tardia. Essa € assim denominada, uma
vez que os dados foram coletados no ano de 2008, ou seja, apés o término da participacio
das professoras no EDUCONLE. Nessa fase, s6 foi possivel coletar os dados da professora
Ana. Por isso, a pergunta de pesquisa que norteou a segunda fase do estudo serd respondida
somente com relacdo ao discurso e a pratica desta professora.

O objetivo dessa fase da pesquisa foi o de observar se os movimentos de mudanga,
tanto no discurso quanto na pratica da professora, identificados ao longo da primeira fase
da pesquisa e durante o tempo de permanéncia da professora no projeto EDUCONLE,
poderiam ser identificados mesmo depois do término do projeto. A pergunta de pesquisa
que norteou essa segunda fase € — Os movimentos de mudangas iniciados ao longo da
pesquisa e da participacdo no projeto podem ser observados mesmo depois do término do
projeto?

Para responder a essa pergunta, serdo apresentados primeiramente os resultados
referentes ao discurso da professora com os dados da sessdo de visionamento e,
posteriormente, os resultados referentes a pratica com os dados da aula da professora

participante dessa fase da pesquisa.
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3.3.1. Movimento de mudanga no discurso de Ana

Na quarta sessdo de visionamento, ocorrida em 21 de agosto de 2008, foram
analisadas 52 falas da professora Ana. Essas falas foram categorizadas nos quatro tipos de
fala: fala descritiva, reflexdo descritiva, reflexdo dialogica e reflexdo critica.

Das 52 falas analisadas, 13 (25%) foram do tipo fala descritiva, que se
caracterizaram por momentos nos quais Ana simplesmente descrevia eventos ou agdes de

sua pratica. O excerto a seguir traz uma ocorréncia dessa categoria.

Excerto 53

A: as turmas de 2° as de primeiro eu nunca trabalhei com eles, e as de 2° ja. Tem uns ai que foram
meus alunos na 6% 7% entdo ja me conhecem mais, jd sabem o que que tem fazer, como. Agora
as de primeiro ano, € tudo é novidade pra eles. E eles ficaram acostumados a trabalhar com uma
apostila ai do xxx nd@o sei se vocé conhece, € uma coisa muito mecanizada, que ndo exige
raciocinio nenhum. Entdo as vezes eles ficam assim. Tem hora que eles perguntam também, por
que que ndo trabalhou com apostila? E melhor. Af outros j4 falam ah ndo, apostila eu nio
aprendia nada! (fala descritiva) (SVA4)

A professora comenta sobre os alunos e sobre o material com o qual eles estavam
acostumados a trabalhar. Ela descreve o tipo de apostila e a reacdo dos alunos. A professora
se refere ao uso de apostilas com o conteudo gramatical voltado somente para a forma
lingiiistica, com exercicios controlados, com os quais alguns alunos estavam mais
acostumados a trabalhar.

Houve também um total de 13 falas da categoria (25%) reflexdo descritiva, nos
quais a professora descrevia uma ac¢do, mas havia a tentativa de problematizacdo, e ndo

somente a descri¢do. O excerto a seguir € uma reflexdo descritiva feita por Ana.
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Excerto 54

A:

¢é, ganhava o ponto, mas ndo tinha explicacdo de nada! Era tudo assim, uma coisa robdtica.
Entdo os alunos que tem iniciativa que procuram estudar e aprender, eles aprendem um pouco
mais, mas aqueles que tdo ali acomodados faz o exercicio e e ganha nota mas ndo aprende.
Entdo tem essa, (+) esse desnivel, né. (reflexdo descritiva) (SVA4)

No excerto 54, a professora se referia a pratica da professora anterior e da apostila

utilizada por ela com os alunos. Essa fala se trata de uma descri¢do das a¢dOes, mas existe o

inicio de uma problematiza¢do com relacio as limitagdes da pratica da professora voltada

para atividades controladas e para o foco nas formas.

As falas categorizadas como reflexdo dialdgica, nas quais a professora problematiza

sua prética, reconhece inconsisténcias e pensa em alternativas de mudanga ocorreram em

28,84% no discurso da professora totalizando 15 ocorréncias. O excerto 55 a seguir

apresenta uma ocorréncia de reflexdo dialégica no discurso de Ana.

Excerto 55

M:

e essa questdo que vocé sentiu que vai precisar de montar um, um contetdo, ai, conversar com
os outros professores, vocé ja estd sentindo desde quando? Por que que vocé ta?

A:

porque a gente fica perdido, né. Por exemplo, eu pego uma turma nova ai que eu nao sei o que
que esse aluno sabe, o que que ele aprendeu, como é que ele aprendeu.

aham.

M:
A.

e eu ndo posso ignorar também o trabalho do outro professor. Comegar do bé-a-ba? Nao o outro
professor tem que ter, no 2° ano ele tem que ter certas nocdes de certas coisas, né, entdo se a
gente conseguir isso, vai ser bom por um lado, mas, eh, por outro lado eu acho que vai ser ruim
pra mim, que vou ter, por exemplo, vou querer pegar mais 1° e 2° ano, que eu ndo gosto de
muito 3° ano ndo, porque tem esse negocio de formatura, isso eu nao gosto nao. Entdo todo ano,
1° e 2° aquela mesma matéria. Né. Vai ficar muito (+) chato pra mim. (reflexdo dialogica)
(SVA4)

Ana, que demonstrava tranqiiilidade com sua prética de todo ano identificar o que

os alunos sabiam e muitas vezes comecar do “bé-a-ba”, demonstra ter percebido a

necessidade da continuidade do trabalho desenvolvido por outros professores. Esse

movimento de integracdo com seus pares ja foi iniciado por ela e pode ter sido reflexo das
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interacdes ocorridas entre professores participantes do EDUCONLE. Essa influéncia do

projeto pode ser também percebida em outra fala da professora.

Excerto 56

A: [...] eu até passei, vendi uns livros ai também, que eu comprei 14 e vendi aqui pra colega que
pediu. Ela achou muito legal, ta aplicando umas taticas 14.

M: de inglés? A professora de inglés daqui?
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A: é. E tem um livro 14 que chama autonomia ndo sei o que, eu esqueci o nome, af ela leu o titulo,
s6 dela ler o titulo do livro ela falou assim, nossa coitada de mim, alguma coisa assim que ela
falou, isso € muito pra mim e ndo sei o que, ela falou. Ela quis comprar o livro eu comprei o
livro pra ela. E ela ta aplicando, assim ela gosta de criatividade, e tal, entdo é bom interagir
assim, mas eu acho que eu num, eu num fico criando muita coisa assim igual ela ndo. Eu sou
muito assim, tem hora que eu acho que eu sou muito tradicional também. Tem que ter a
matéria, o aluno sentado na carteira, certinho, matéria em dia, corrigido, mas eu gosto que
aprende, eu ndo gosto que faz s6 pra ganhar visto, nao. (reflexdo dialégica) (SVA4)

Além do efeito multiplicador do projeto com relacdo a interagdo dos professores da
escola para elaborarem em conjunto o material a ser utilizado, existe também o fato de Ana
levar idéias, materiais, e conhecimentos novos com os quais teve contato no EDUCONLE
para compartilhd-los com seus colegas de trabalho. Essa mudanga na concep¢do da forma
de trabalhar o contetido em suas aulas, levando em consideragd@o o trabalho dos colegas, vai
ao encontro do que Celani (2001) aponta como uma atribui¢do fundamental do professor.
Segundo a autora, “o professor de linguas estrangeiras do futuro ndao poderd ser um
individuo isolado dos colegas de profissdo e da comunidade em que estd inserido”
(CELANTI, 2001, p.36).

Além disso, no excerto 57, pode ser percebido também que Ana tem auto-
consciéncia de sua forma de agir em sala da aula, ao descrever sua aula como algo
tradicional. Entretanto, ela justifica sua pratica afirmando que, desse modo, pode monitorar

o que os alunos realmente fazem, como mostra o excerto 57.

171




NN B W=

01NN B W~

Excerto 57

A:

[...] e tem outra coisa, tem uma série de meninos, que, que paga outro pra fazer, que copia, ai
fica aquela coisa artificial, e assim na sala de aula, eu testando, perguntando pra ele, xxx eu to
vendo que eles estdo aprendendo de verdade. Eu ndo to deixando coisa assim por fazer, eu to
sabendo quem que ta aprendendo e quem que nao ta. Quem ta fazendo e quem que ndo ta. (+) e
as vezes essas atividades muito criativas, assim né, elas ficam um pouco perdidas também, o
aluno nio sente qual que é o objetivo daquilo ali. Nao vé de forma clara porque que ele fez
aquilo ali, né. (reflexdo dialégica) (SVA4)

Com essa fala da professora, ela justifica sua op¢dao em trabalhar de modo mais

centralizado em sua sala de aula, mostrando as vantagens de sua forma de trabalhar e as

desvantagens, segundo ela, de se trabalhar de uma maneira “mais criativa”. O fato de Ana

trabalhar de maneira tradicional, com o controle maior da interacdo dos alunos, por

exemplo, ndo prejudica o seu foco nas funcdes da lingua, uma vez que Ana privilegia o

significado e o uso de estruturas com fungdes comunicativas em sua sala de aula.

Na tltima sessdo de visionamento ocorreram 11 falas categorizadas como reflexdo

critica, perfazendo um total de 21,15% das falas analisadas. Foram considerados momentos

de reflexdo critica as falas nas quais a professora abordava aspectos sociais ou culturais

mais amplos.

Excerto 58

A:

é. Mas a gente fica essa coisa, muito policial mesmo, né. Mas € legal ver, igual tem essa menina
aqui, 6, Katiane, uma menina super simples, e assim no conselho de classe a gente escuta falar
cada coisa dela, que ela viaja, que ela ndo sabe de nada, que ela ndo sabe nem onde ela ta. E na
aula de ingl€s toda aula, quase toda aula ela vai na minha mesa, me perguntar as coisas, falar se
esta certo, o que que € isso aqui, eu ja fiz, e ndo sei o que, entdo ela participa, né. e eu nao posso
ignorar também (reflexdo critica) (SVA4)

e isso € bom, né.

>

1sso € bom.
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Nessa fala, no excerto 58, Ana comenta a satisfacdo de ter um resultado positivo
com uma aluna de nivel s6cio econdmico mais baixo, 0 que nido acontece com outras
disciplinas e com outros professores da mesma escola.

E interessante notar que, mesmo apds o término da participagio da professora no
projeto de educagdo continuada, o movimento de mudanca em seu discurso permaneceu.
Na sessdo de visionamento de 2007, Ana ja havia aumentado suas falas reflexivas,

incluindo reflexdes criticas pela primeira vez. O grafico a seguir traz a distribuicao de falas

nas quatro sessoes de visionamento realizadas com a professora Ana.

GRAFICO 9 - Distribuicao de falas nas sessoes de visionamento

M fala descritiva

Oref descritiva
M ref dialogica

M ref critica

Ana 2006 1 Ana 2006 2 Ana 2007 Ana 2008

Como pode ser percebido, na sessdo de visionamento de 2008 houve um maior
equilibrio de falas, com a maioria de falas reflexivas. Além disso, foram maiores os
momentos de reflexdo critica nessa sessdo do que nas anteriores. Portanto, pode-se dizer
que o movimento de mudanca no discurso da professora, iniciado durante o segundo ano de
participacdo no projeto EDUCONLE, pode continuar sendo evidenciado mesmo depois do

término da participacdo da professora no projeto.
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Um outro ponto positivo € o fato de a professora ter continuado o estudo da lingua
inglesa para o desenvolvimento de sua competéncia lingiiistica. A sua baixa competéncia
lingiiistica sempre foi alvo de auto criticas. Agora, mesmo depois do término do projeto, a

professora pretende continuar seus estudos.

Excerto 59

A: [...] Agora (+) af eu fiz uma matricula num curso 14 do CENEX, de lingua, porque eu acho
que a questdo da lingua mesmo me faz falta. E estudar s6 a lingua pra mim ja ta 6timo.
(reflexdo dialogica) (SVA4)

Além dessa fala, em outro momento, a professora também reafirma seu
posicionamento de que € necessario ao professor de lingua, ter competéncia lingiiistica para
ensinar a lingua. Essa consciéncia de Ana do conhecimento de lingua necessdrio ao
professor e a sua atitude de ir em busca de seu aprimoramento lingiiistico demonstram que
ela estd preocupada em aperfeicoar-se (ANDREWS, 2001; CELANI, 2001; CONSOLO,
2007). Ela também demonstra estar mais tranqiiila, agora que seu nivel lingiiistico tem
aumentado.

Excerto 60

A: eu ndo tava no educonle, ndo. Eu fiz o cenex, é, por minha conta.

M: ah. Ta. Aham, aham.

A: af eu fiquei no intermedidrio dois eu acho. A ndo sei, eu fiquei num intermedidrio 1d. Porque se
eu continuasse esse intermedidrio, no meio do ano que vem eu ia pro avancado. Ai, eu acho
que tem que ser assim, professor de inglés tem saber inglés. Tem que saber enriquecer a aula
dele com, mostrando a lingua, toda a hora o aluno vem perguntar o que que € isso, o que que é
aquilo. Como € que escreve isso, como € que pronuncia, € voc€ ndo sabe. Entdo eu to vendo que
eu to melhorando, mas tem muita coisa pra melhorar.

M: vocé j4 ta sentindo que vocé ta ficando mais, trangiiila com relagdo a isso.

A: é. Pelo nivel deles, ne.

M: aham.

A: eu to mais tranqiiila. Mas tem que melhorar muita coisa. (SVA4)
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A professora relata ter feito o curso de inglés no curso de extensdo da universidade,
mesmo depois do término do projeto de educacdo continuada. Além disso, ela reafirma seu
entendimento de que “professor de inglés tem que saber inglés” (linha 5). Ao ser
perguntada sobre sua tranqiiilidade agora que sua competéncia lingiiistica estd sendo mais
desenvolvida (linhas 10 e 13), ela afirma que estd mais segura em relacdo ao nivel
lingiiistico dos alunos, entretanto, ainda ndo se demonstra totalmente satisfeita, o que a
impulsiona a continuar seu desenvolvimento.

Houve mudanga também no fato de a professora reafirmar sua prética de enfatizar o
uso e a adequacdo do conteddo a realidade de seus alunos, corroborando as consideragdes
de Freeman (1989) sobre a mudanca, uma vez que, para o autor, a conscientizagdo das
acOes pedagdgicas se constitui como um dos aspectos da mudanca. Além dessa mudancga na
percepc¢ao da professora, houve mudanga na sua atitude na escola onde atua, pois ela passou

a ter um papel ativo entre os professores.

3.3.2. Movimento de mudanca da prética de Ana

O que pode ser observado como movimento de mudanca na prética de Ana de 2006
para 2007 foi a diminuicdo da dimensdo explicita com terminologia, um aumento nas
dimensdes com e sem terminologia e uma manuten¢do da dimensdo implicita. Essa
tendéncia de diminui¢do da dimensdo explicita com terminologia continuou acontecendo na

aula de 2008, como pode ser visto no quadro 27.
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QUADRO 15

Distribuicao das dimensoes do discurso de Ana

Ana | 2006 % 2007 %o 2008 %o
Ex ¢/ 07 |31,57% 03 18,75% 01 8,33%
Ex s/ 05 |26,31% 07 43,75% 04 33,33%
Ex c/s 04 | 21,05% 03 18,75% 04 33,33%

Imp 04 |21,05% 03 18,75% 03 20%

Percebe-se que a porcentagem da dimensdo explicita com terminologia especifica
diminuiu do primeiro ano para o segundo e diminuiu ainda mais do segundo ano para o
terceiro ano da coleta. O grafico a seguir apresenta a porcentagem total das dimensdes no

discurso de Ana nos trés anos da coleta.

GRAFICO 10 - Dimensdes do discurso metalingiiistico de Ana

Hex. ¢/ term.

Oex. s/ term.

B coex.c/es/

Himplicita

Ana 2006 Ana 2007 Ana 2008

Apesar de ndo ter havido mudangas na distribui¢cdo entre dimensdes explicitas e
implicitas, houve uma considerdvel diminui¢do na dimensdo explicita com terminologia.
Além disso, a dimensdo sem terminologia especifica ocorreu muitas vezes quando o foco

era no uso e no sentido de estruturas lingiiisticas e ndo na forma em si.
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O que pode ser observado pelos resultados dos trés anos de coleta, é que houve um
movimento de mudanga tanto no discurso quanto na prética da professora Ana em relacdo a
abordagem de aspectos gramaticais em sua sala de aula. Esse movimento de mudanca
iniciou-se no segundo ano de participagdo da professora no projeto EDUCONLE. Ele se
refere tanto a questdes quantitativas, quanto a questdes qualitativas das falas das sessdes de
visionamento, e da prética, na sala de aula da professora.

Quanto aos resultados dos dois anos da coleta com a professora Lucia, pode-se
perceber a manutencdo de sua pratica de adotar uma abordagem voltada para o foco nas
formas em sua sala de aula. Entretanto, ao longo dos dois anos de participacdo da
professora no projeto e na pesquisa puderam ser observados indicios de mudancas no
discurso da professora em suas falas nas sessdes de visionamento. Essas mudancas foram
também observadas tanto com relacdo a quantidade de falas reflexivas, como também na
qualidade reflexiva das falas. A dificuldade da professora em se auto-analisar pode ter
impedido que houvesse algum tipo de mudanca significativa em sua prética, entretanto, a
sessdo de visionamento mostrou ser um instrumento eficaz para a promogao de um inicio
de mudanca no discurso dessa professora (DUTRA e MELLO, no prelo).

Os resultados obtidos nesta pesquisa corroboram os resultados de outros estudos que
utilizaram sessoes reflexivas como instrumento de promogao de reflexdo (ARRUDA, 2008;
OLIVEIRA, 2006; SOUZA, 2008; VIEIRA-ABRAHAO, 1996; entre outros), uma vez que
as sessdes de visionamento propiciaram as professoras desta pesquisa momentos de
reflexdo sobre a agdo.

Neste capitulo, os resultados da pesquisa foram apresentados tendo em vista as

perguntas de pesquisa. Dessa forma, o capitulo foi dividido e subdividido de acordo com as
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duas fases da primeira etapa e da segunda etapa. No proximo capitulo, teco as

consideragoes finais acerca dos resultados encontrados.
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CAPITULO 4

Teacher education is a journey, not a
destination.
(CELANI, 1998, In: ROMERQO, 1998, p.179)

CONSIDERACOES FINAIS

A citagdo que introduz este capitulo traduz de modo simples e objetivo o que se
entende por formagdo de professores nesta pesquisa. Essa formagdo € realmente
compreendida como uma jornada sempre em busca de novos conhecimentos, novas
possibilidades e novas concepcdes, que nos inspirem para que tenhamos uma pratica

renovada. Como jad mencionado no inicio do trabalho, nds, professores, estamos sempre
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nessa jornada de busca, tendo que nos adequar as diversas situacOes de nossa vida
profissional. Empreender essa busca de maneira informada e ndo isolada, ou seja, em
conjunto com nossos pares, torna essa tarefa mais proficua.

A jornada de educacdo continuada das professoras e da pesquisadora ndo se encerra
com o final da participag¢do no projeto EDUCONLE ou na pesquisa. Tanto o projeto quanto
a pesquisa foram somente partes do caminhar no desenvolvimento profissional das
professoras envolvidas no processo, inclusive na minha formacao, tanto como professora,

quanto pesquisadora.

4.1. O caminho da pratica reflexiva

Retomo, agora, as perguntas de pesquisa para o fechamento dos resultados. Em
seguida, aponto as contribuicdes da pesquisa para as dreas de interesse do estudo.
Finalizando, aponto as limitagdes deste estudo e as sugestdes para pesquisas futuras.

Este estudo foi realizado em duas fases. A primeira fase, que abrange os anos de
2006 e 2007, foi também a fase de participacdo das professoras como alunas do projeto de
formacdo continuada EDUCONLE. Essa fase contou com a participacdo das professoras
Ana e Lucia. A segunda fase ocorreu no ano de 2008, apés o término da participacdo no
projeto e foi realizada somente com a participagdo da professora Ana. Por motivos

pessoais, a professora Lucia ndo pode dar seguimento a sua participagdo na pesquisa.
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A primeira fase do estudo foi dividida em duas etapas, com perguntas especificas

para os dados coletados em 2006 (etapa 1), e em 2007 (etapa 2).

4.1.1. Como foi o inicio do percurso das duas professoras

Inicialmente, os objetivos eram o de descrever como o ensino de gramadtica
acontecia nas aulas das professoras participantes da pesquisa; identificar quais os fatores de
influéncia em suas agdes com relacdo a esse ensino e verificar se as professoras
conseguiriam se tornar analistas de suas praticas refletindo sobre estas.

Os resultados referentes a maneira como a gramatica era abordada em sala de aula
mostram que esse ensino era feito de maneira explicita, na maior parte do tempo das aulas.
Essa tem sido uma caracteristica do ensino de inglés como lingua estrangeira no Brasil,
assim como apontam outras pesquisas (ALMEIDA, 2003; ALMEIDA FILHO, 2001;
CONCEICAO, 2006; DUTRA e MELLO, 2004; NEVES, 1996). Entretanto, houve
diferenca na maneira como o ensino era realizado, principalmente quanto ao que era
enfatizado pelas duas professoras em suas aulas. Pudemos perceber que uma das
professoras, Ana, privilegiava o foco na utilizagdo e na adequagdo das estruturas
lingiiisticas a realidade de seus alunos. Ela privilegiava uma visdo mais contemporanea de
gramdtica segundo a qual a gramdtica se caracteriza pela relacdo e inter-relagdo entre
forma, significado e uso (LARSEN-FREEMAN, 2000). Pudemos perceber também que,

por outro lado, Lucia privilegiava exclusivamente a forma lingiiistica per se em suas aulas,
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numa abordagem foco nas formaS. A professora ndo trabalhava a utilizacdo dessas
estruturas em contextos significativos de uso com seus alunos. Ela trabalhava a traducdo
das estruturas lingiiisticas de maneira similar ao tradicional método Gramatica e Tradugao.
Quanto aos fatores que fundamentavam as escolhas pedagoégicas das professoras
com relacdio ao ensino de aspectos gramaticais, pode-se evidenciar que ambas as
professoras eram influenciadas por fatores experienciais e contextuais (ALMEIDA, 2003;
BORG, 2006b, 2003, 1999, 1998; CARAZZAI, 2002; DUTRA, 2004; SOUZA, 2008). A
experiéncia do que apreciava ou ndo como aluna teve influéncia na escolha de Ana acerca
do material a ser utilizado, que segue os principios da abordagem comunicativa, bem como
do que enfatizar em suas aulas (RICHARDS e LOCKHART, 1996), ou seja, funcdes da
lingua em contextos significativos. A experiéncia do que nio deu certo em sua prética nos
anos anteriores, aliada a pressdes do contexto externas a sua sala de aula influenciam o
material escolhido por Lucia, que seguia um syllabus estrutural. Tanto os fatores
experienciais quanto os contextuais influenciavam as ac¢des das professoras, entretanto, o
fator que norteou as suas acdes quanto ao ensino de gramatica foi o fator cognitivo. Ambas
as professoras tinham como pano de fundo de suas ac¢des e escolhas a concepgao de lingua
e de gramdtica (BORG 2006b, 2003, 1999). Para Ana, a lingua deve ser usada para a
comunicacdo e o ensino de gramdtica deve focalizar o uso e o entendimento dessa lingua. A
professora gostava de trabalhar com didlogos adaptados a realidade de seus alunos numa
abordagem foco na forma. Lucia, por sua vez, entendia a lingua como um sistema de regras
e o ensino de gramdtica como tendo a func@o de apresentar essas regras para que as

estruturas fossem adquiridas pelos alunos. Dessa forma, Lucia focalizava a traducdo e a

182



aplicacdo das regras por meio de exercicios de completar lacunas numa abordagem foco
nas formas.

Com relacdo a questdo referente a capacidade das professoras de refletirem acerca
de suas praticas, os resultados mostram que elas estavam em estdgios diferentes no percurso
de reflexdo sobre a agdo (SCHON, 2000). Ana demonstrou, desde a primeira sessdo de
visionamento, a capacidade de questionar e problematizar sua pritica e seus
conhecimentos. Foram identificadas diversas falas de reflexdo dialogica nas duas primeiras
sessdes de visionamento de Ana nas quais a professora demonstrou, dentre outros aspectos,
a incerteza na sua escolha por fungdes da lingua ao invés do tradicional enfoque em
estruturas gramaticais. Essa capacidade reflexiva sugeriu na primeira etapa como
possibilidade de desenvolvimento de um processo de mudancga por parte de Ana, uma vez
que, para que o processo de mudancga seja desencadeado, € necessdrio que haja a percepg¢ao
do professor de que algo precisa ser mudado (ZIMMERMAN, 2006).

Lucia demonstrou dificuldades de se auto-analisar (CURTIS, 2000) e de se
posicionar como responsdvel por sua pratica pedagdgica. A professora ndo demonstrou ser
capaz de problematizar sua pritica nas primeiras sessdes de visionamento. Nao houve
nenhuma fala de reflexdo dialogica na primeira sessao e somente uma na segunda sessao de
visionamento. A capacidade de problematizacdo estd correlacionada ao processo de
reflexdo que ndo foi amplamente instaurado pela professora. Como esse processo tem que
ser bottom-up, ou seja, a no¢do de que hd um problema tem que partir do proprio professor
(LOUGHRAN, 2002) para que mudancas possam vir a acontecer (RICHARDS et al.,
2001), entendeu-se, com esses primeiros resultados, que poderia ndo haver mudancas na

prética da professora com rela¢do a sua abordagem de aspectos gramaticais.
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4.1.2. Como foi o caminho das duas professoras rumo a prética reflexiva

Os objetivos da segunda etapa incluiam a identificacdo de padrdes de mudanga tanto
no discurso quanto na pratica das professoras com relagdo a forma como a gramética era
trabalhada em sala de aula. Os resultados foram apresentados primeiramente com relacdo
ao discurso, uma vez que as mudancas discursivas podem ocorrer antes da implementacao
efetiva destas na pratica. Os resultados relativos ao discurso de ambas as professoras
indicaram um movimento de mudanga em relacdo a primeira etapa da pesquisa. Ana, que ja
havia se mostrado mais reflexiva, aprofunda seus questionamento em relacdo a sua
abordagem e aos resultados alcancados por seus alunos em decorréncia dela e apresenta
dois episddios de reflexdo critica na terceira sessdo de visionamento. Lucia, que havia
demonstrado dificuldade em identificar inconsisténcias em sua prdtica, modificou seu
discurso, apresentando um nimero maior de reflexoes descritivas e de também reflexoes
dialogicas. Entretanto, seus questionamentos nao versavam sobre sua abordagem de ensino
de gramatica, mas sim sobre técnicas utilizadas por ela. Esses resultados sugerem que o uso
das sessdes de visionamento proporcionou as professoras a possibilidade de refletirem
sobre suas priticas em um movimento de reflexdo sobre a agdo (SCHON, 2000).

Quanto aos resultados da anélise das aulas, pode-se perceber um inicio de mudanca
na pratica de Ana. Os episodios da dimensdo explicita com terminologia ocorreram com
menos freqiiéncia que nas aulas de 2006. Houve um aumento na porcentagem da dimensdo
explicita sem terminologia em que o foco estava no uso e no significado das fungdes

comunicativas trabalhadas em sala de aula. J4 nas aulas de Lucia, ndo foram registradas
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mudancas com relagdo a ocorréncia da dimensdo explicita com terminologia. A gramdtica
continuou sendo trabalhada explicitamente com foco exclusivo em estruturas lingiiisticas.
Como o movimento de mudanca ndo € linear, somente com base nos dados da
primeira fase da pesquisa ndo € possivel especular se, apds o término do projeto, haveria
mudancas na pritica da professora Lucia. Ela conseguiu se mostrar mais reflexiva,
entretanto, o tempo da pesquisa ndo foi suficiente para detectar mudancas em sua pratica.
Contudo, o fato de ela ter conseguido iniciar a problematiza¢do de suas acdes na sessdo de
visionamento da segunda etapa do estudo sugere que esta iniciou o percurso que leva a uma
pratica mais reflexiva. Quanto a professora Ana, foi possivel acompanhd-la por mais um

tempo, na coleta tardia de dados, cujos resultados serdo reiterados a seguir.

4.1.3. Resultados do continuar da caminhada de uma professora

A segunda fase da pesquisa teve como objetivo verificar se os indicios de mudanca
identificados na primeira fase poderiam ser observados também apds a desvinculacdo da
professora do projeto de educagdo continuada. Além disso, procurou-se identificar também
possiveis influéncias do projeto tanto no discurso quanto na préitica de Ana relativas a sua
abordagem de ensino de gramatica.

Os resultados mostram que os movimentos de mudanca iniciados na etapa 2 da
primeira fase da pesquisa continuaram a acontecer na segunda fase. Houve um aumento no

numero de falas reflexivas no discurso de Ana, como jd era uma tendéncia nas sessoes de
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visionamento da fase 1. As reflexdes feitas pela professora demonstraram maior
consisténcia quanto a maneira que a professora abordava a gramdtica em sua sala de aula. A
professora se mostrou mais segura quanto ao fato de trabalhar funcdes comunicativas da
lingua, enfatizando o uso e sentido e, posteriormente, a forma, numa abordagem foco na
forma. Além do nimero de reflexdes dialogicas, houve também uma maior ocorréncia de
falas da reflexdo critica.

Foram identificadas, também, mudancgas nas acdes da professora com relacdo ao
desenvolvimento de sua competéncia lingiiistica, uma vez que, mesmo apds o término do
projeto, ela se matriculou no curso de extensdo da universidade.

Com relag@o ao planejamento para o ano seguinte, a professora teve a iniciativa de
convidar seus colegas de trabalho para juntos planejarem e elaborarem um material, o que
demonstra sua mudanga de postura em procurar agir em grupo e valorizar o trabalho dos
colegas.

Pode ser observada, também, mudanga com relacdo a pratica pedagégica de Ana.
Houve uma grande redu¢do da dimensao explicita com terminologia em suas aulas, com um
aumento da dimensdo sem terminologia e da coexisténcia da dimensdo com e sem
terminologia nas quais as questdes de significado e uso das fungdes comunicativas foram

trabalhadas.
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4.2. Implicacoes da pesquisa

N

Os resultados referentes a pratica das professoras sugerem que o ensino de
gramdtica continua sendo o ponto central das aulas de inglés como lingua estrangeira
(CONCEICAO, 2006; NEVES, 1996). Além disso, eles sugerem também que a maneira
que este ensino se d4 na sala de aula é embasada pela concepc¢ao de lingua e gramadtica que
as professoras tém. Dessa forma, € importante que, ainda na formacgdo inicial, essas
concepcdes sejam explicitadas para que os professores passem a ter consciéncia delas.

Com relacdo aos resultados referentes ao discurso das professoras, os resultados
sugerem que a utilizacdo de sessdes de visionamento para a andlise, por parte de
professores, acerca de suas proprias praticas docentes pode ser um instrumento a mais para
conduzir a pratica reflexiva. Diferentemente de Almeida (2004), os resultados desta
pesquisa sugerem que, a partir da realizacdo sistemdtica de sessdes de visionamento, 0s
professores passam a visualizar sua pratica de maneira nova, seja para a sua manutengio,
seja para a sua modificacao.

Depois de sua participacdo no projeto, Ana buscou dialogar com seus pares para
que, em conjunto, planejem suas agdes para o ano seguinte. Dessa forma, o projeto
propiciou a professora a possibilidade de sair do isolamento para a integracdo com 0s
outros professores da mesma area (ALMEIDA FILHO, 2001; CELANI, 2001; LIBERALI,
1999). Assim, podemos dizer que o projeto de educagdo continuada EDUCONLE teve
influéncia no discurso de ambas as professoras e de uma professora especificamente,

mesmo depois de seu término, corroborando os resultados de Oliveira (2006). A utilizagdo
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das sessdes de visionamento sistemadticas foi eficaz para promover momentos de reflexdo

para ambas as professoras, cada qual com suas caracteristicas proprias.

4.3. Limitacdes desta pesquisa e sugestoes para pesquisas futuras

Uma das limitagdes desta pesquisa foi o fato de ter havido poucos encontros entre as
participantes e a pesquisadora. Isso ocorreu por causa de limitagdes contextuais, tanto das
professoras quanto da pesquisadora a época da coleta de dados. Sugiro, portanto, que, ao se
desenhar uma pesquisa desse tipo sejam possiveis mais sessdes de visionamento.

Considero como limita¢do, também, algumas colocacdes feitas pela pesquisadora
nas sessdes de visionamento que, por vezes, podem ter induzido algum tipo de resposta
dada pelas professoras, mesmo sem ter sido essa a intengdo. Entretanto, tem que se
reconhecer que o pesquisador também traz consigo todo o seu sistema pedagdgico pessoal
(BORG, 1998), com suas crengas, suposi¢des e conhecimentos que acabam por influenciar
seu discurso.

Nao temos como afirmar que essas professoras passardo a incorporar uma pratica
mais reflexiva em seu dia-a-dia, entretanto, os resultados sugerem uma mudanca de postura
com relagd@o ao seu papel na escola, principalmente pela professora Ana.

Além disso, apesar de ser um estudo longitudinal, ndo foi possivel identificar

padrdes significativos de mudanca na pratica das professoras. E possivel que, se o
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acompanhamento tivesse sido feito mais frequentemente os resultados pudessem ter sido
outros.

Uma outra limitacdo a ser destacada, também em fungcdo de impedimentos
contextuais (os hordrios disponiveis de cada participante para sessdes de visionamento nao
eram compativeis), é que neste trabalho, assim como na maioria dos trabalhos que enfocam
a pratica reflexiva, o foco foi na reflexdo que as professoras faziam sobre si mesmas e sobre
seu trabalho (ZEICHNER, 2008). E necessdrio que se facam mais pesquisas colaborativas
uma vez que ‘“‘existe ainda muito pouca €énfase sobre a reflexdo como uma pratica social
que acontece em comunidades de professores que se apdiam mutuamente e em que um
sustenta o crescimento do outro” (ZEICHNER, 2008. p. 543). Dentre as pesquisas
desenvolvidas no ambito do EDUCONLE, podemos destacar Oliveira (2006) como um
trabalho que propiciou um verdadeiro trabalho colaborativo. Uma de nossas participantes
(Ana) também passou a interagir de maneira mais colaborativa com seus pares em sua
escola apds seu engajamento no DUCONLE e na pesquisa.

Dessa forma, mais pesquisas longitudinais com professores devem ser feitas, assim
como ja estd ocorrendo, mas também com o foco em comunidades de préticas, para que, da
unido universidade-escola, se tenha mais frutos e, assim, a relagdo teoria e pratica possa ser

cada vez mais mutuamente informada.
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FIGURA 1 - Elementos e processos na cognicio de professores de lingua (Borg 2006b, p. 283)
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ANEXO B

FICHA DE CADASTRO DOS PARTICIPANTES EDUCONLE

Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG
ONLEQ Faculdade de Letras - FALE -
U:;.'P .ﬁ_ q\ Projeto EDUCONLE %
‘LT f& Educacio Continuada para Professores de Linguas Estrangeiras g
CADASTRAMENTO DA TURMA 2006 / INGLES
WNome | | [ [ [ [P LI PP PP P
oot | [LLLLLLLL L # e [ 2= LF L
[Naturalidade | | | | [ [ | [ [ [ [ [P [[ ][ [ [ ][] |[Bstado [ [ ][] I][I][]] |
[Instituighode Graduaggo | | [ | | [ [ [ [ J /[ [ [ PP PP PPOQPPPPIPLLPIPTLI] |
[ TipodeLicenciatwra | [ [ | [ [ [ | [ [ ][ [ ][ [][ ] [[]]]] |AnodeGraduagdo| | | | |
| Maioria das aulas da graduagio ministradas em Portugués | | Inglés | | Espanhol | | |
| Tempo de Pratica Docente | | |anos Situagiio Atual: Professor Efetivo [ ] Professor Contratado [ | |
[ Carga Horiria de Trabalho Semanal [ [ | horas Renda Familiar Mensal Rs | [ ]]] |
(endereco | | | | [ [ [ LU L L [ feomn [ ([ ] 1] ]
e | | [ || qBaino ||| ] i [ L]
(oResia. || | ||| ]| ocss [ [ ] | ][] ] ] [@0wwo [ | [ [||]]] |
it | || L
| Vocé leciona em alguma outra institui¢do de ensino além de escola(s) publica(s)? Sim () Nio () |

Caso positivo, em qual(is) instituicdo(des)? Favor incluir carga hordria.

‘ H4é quanto tempo vocé estuda inglés? Desde qual idade? ‘

| Onde vocé estudou inglés durante o ensino fundamental e médio? |

| Vocé freqiientou algum curso livre de linguas? Quando? Qual nivel? |

| Vocé fez algum curso pertinente 2 sua formacio profissional nos tltimos dois anos? Quais? |
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ANEXO C

ROTEIRO PARA NARRATIVAS

Prapeni ) Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG

L | Faculdade de Letras - FALE
b Projeto EDUCONLE
Educacao Continuada para Professores de Linguas

Estrangeiras
2006

ROTEIRO PARA NARRATIVAS - TURMA 2006 / INGLES

Como foi a sua experiéncia de lingua estrangeira na escola regular?
Ressalte pontos positivos e negativos dessa experiéncia.

Relate (narre detalhadamente) momentos importantes da sua
aprendizagem de lingua estrangeira antes da graduacao.

Qual foi a motivacdo que o levou a fazer lingua estrangeira?

Relate (narre detalhadamente) momentos importantes da sua
aprendizagem de lingua estrangeira na faculdade.

Como tem sido a sua experi€ncia no ensino de lingua estrangeira?

Relate (narre detalhadamente) momentos importantes da sua experiéncia
como professor de lingua estrangeira.

Relate qualquer outro evento que vocé considere relevante como aprendiz
ou professor de lingua estrangeira.
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Nome:

ANEXO D
Um estudo longitudinal sobre o ensino de gramatica em escolas publicas
Questionario

Nome ficticio:

O que significa “gramdtica” para voce?

Vocé acha que os alunos precisam da gramdtica em alguma das habilidades

(speaking, lestening, reading, writing)? Se sim, qual e porqué? Se ndo, por que nao?

Vocé trabalha a gramética na sua aula de inglés?

Quando vocé aborda a gramdtica em sala de aula, vocé menciona também o

contexto e o sentido da estrutura gramatical? Porqué?

Como vocé avalia seu conhecimento da gramadtica do inglés?

MUITO OBRIGADA!
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ANEXOE

Consentimento para participar da pesquisa

(Diretor)

Tendo em vista a pesquisa de doutorado intitulada “A INFLUENCIA DA PRATICA
REFLEXIVA NO ENSINO DE GRAMATICA NA SALA DE AULA DE INGLES
COMO LINGUA ESTRANGEIRA” (titulo provisério), conduzida pela doutoranda Marcia
Cristina Fontes Almeida, na FALE- UFMG, sob a orientagdo da Profa. Dra. Deise Prina
Dutra, pedimos sua permissdo para acompanhar as aulas da Professora

, ha turma 5

durante a realizac@o da pesquisa.

Diretor da escola (assinatura e carimbo) Pesquisador

Local e Data:
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ANEXO F

Consentimento para participar da pesquisa

(Professor)

Tendo em vista a pesquisa de doutorado intitulada “A INFLUENCIA DA PRATICA
REFLEXIVA NO ENSINO DE GRAMATICA NA SALA DE AULA DE INGLES
COMO LINGUA ESTRANGEIRA” (titulo provisério), conduzida pela doutoranda Marcia
Cristina Fontes Almeida, na FALE- UFMG, sob a orientagdo da Profa. Dra. Deise Prina

Dutra, pedimos sua permissao para acompanhar suas aulas durante a realizagdo da pesquisa.

Professor (assinatura e carimbo) Pesquisador

Local e Data:
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