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Resumo

Os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) tém como objetivo oferecer as
escolas, professores e profissionais ligados & educacdo as diretrizes para a pratica
pedagogica e para a educacdo no Brasil. Entretanto, ndo se sabe qual a percepcdo dos
professores sobre esses documentos ou mesmo se esses documentos estdo sendo lidos e
usados como parametros para a pratica dos professores.

Este trabalho teve como objetivo fazer uma leitura articulada da base conceitual dos
PCNs de Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM) para Lingua Estrangeira (LE) e
tracar um panorama geral da visdo dos professores da rede publica acerca desses
documentos. Para isso, foi realizada uma pesquisa em duas etapas: a primeira configura-se
como uma pesquisa teorica na qual foi estabelecida a relagdo entre os PCNs de EF e EM.
Na segunda etapa, foi desenvolvido um estudo empirico com o objetivo de definir o perfil
do professor de inglés da rede publica, de identificar o real alcance dos PCNs de EF e EM
para LE dentro desse grupo de professores e de fazer um levantamento sobre suas
percepcdes em relacdo a esses documentos. Nesta etapa, foram feitas entrevistas com
quatro professores da rede publica e uma pesquisa quantitativa com 258 professores da rede
publica.

Os resultados desta pesquisa indicam que 88% dos professores que leu os PCNs
para LE ndo considera que esses documentos levam em conta a realidade vivida por eles na
escola e na sala de aula. Assim, os documentos oficiais ndo podem ser vistos pela grande
maioria dos professores como uma diretriz para sua pratica pedagdgica. As entrevistas
reforcam os resultados obtidos com o0s questionarios. Percebe-se que, apesar de
concordarem com grande parte do conteudo dos PCNSs, os professores ndo conseguem
utiliza-los, pois consideram as diretrizes propostas nos documentos distantes de sua

realidade e ndo se identificam com elas.



Abstract

The objective of the National Curriculum Parameters (PCNSs) is to provide schools,
teachers, and education professionals with the guidelines to teaching and to education in
Brazil. However, what teachers think of or even if they refer to the PCNs as guidelines for
their teaching is still largely unresearched.

This research aims at doing an articulated reading of the conceptual basis of the
PCNs for both elementary and secondary schools in foreign language teaching. This
research is also aimed at drawing an overview of how public school teachers relate to these
documents. In order to do that, this research was carried out in two distinct stages: the first
one was a theoretical research, where the relationship between the PCNs of elementary and
secondary schools was established; the second part, an empirical study was conducted to
establish the profile of the English language teacher at Brazilian public schools, identifying
the scope the PCNs have to this group of teachers, and conduct a survey to establish their
perceptions of these documents. At this point, four public school teachers were interviewed
and 258 public school teachers answered a questionnaire.

The results show that 88% of the teachers that have read the PCNs do not think that
they actually take the teachers’ and the schools’ realities into account. Therefore, the large
majority of the teachers do not consider the PCNs as a true guideline to their practices. The
interviews support the results obtained from the questionnaires. Although teachers agree
about the contents of the PCNSs, they are not able use them, because they think that they are
too far from the reality of the public school teacher, who do not seem to identify

themselves with the PCNSs.



INTRODUCAO

Nos ultimos anos tem havido, por parte do governo, um esforco no sentido de
reformular as politicas de ensino no pais. A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n°® 9.394/96 veio reforcar a importancia do ensino de linguas estrangeiras (LES) no
Ensino Fundamental (EF) e no Ensino Médio (EM), reconhecendo, finalmente, o papel que
elas representam para a formacgdo do aluno. De acordo com a lei havera, no curriculo das
escolas, uma base nacional comum de componentes curriculares que devera ser
complementada por uma parte diversificada, que deverd ser escolhida pelos préoprios
estabelecimentos de ensino tendo como referéncia especificidades regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos alunos. Segundo a LDB, “na parte diversificada
do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo
menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar,
dentro das possibilidades da instituicdo” (LDB, 1996).

No EM, além do ensino obrigatério de uma lingua estrangeira moderna, sera
incluido o ensino de uma segunda LE, em carater optativo. 1sso significa que os alunos
terdo aulas de alguma LE da quinta série do EF ate o terceiro ano do EM, totalizando sete
anos de estudo.

Em 1997, o Ministério da Educacéo publicou os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) para o EF e dedicou um volume para cada uma das disciplinas do curriculo. Em
1999, foram publicados os PCNs para o EM. Nesse documento, 0s componentes
curriculares ensinados no Ensino Meédio foram divididos em trés grandes areas:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (na qual estdo incluidos os parametros para o

ensino de LE); Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e



suas Tecnologias. Por ter carater ndo dogmatico, o objetivo dos PCNs de EF e EM é ser
uma referéncia para a elaboracdo do projeto pedagdgico das escolas, que deve respeitar as
caracteristicas regionais e contextualizar os contedos ensinados.

Os PCNs foram distribuidos para as escolas publicas de EF e EM de todo o pais
com o objetivo de oferecer aos professores e aos profissionais ligados a educagdo as
diretrizes para a pratica pedagdgica e para a educacdo como um todo no Brasil e representa

um avango nas propostas para a educacao bésica do pais.

Justificativa

Passados aproximadamente sete anos da publicagdo dos PCNs de EF e cinco anos
da publicagdo dos PCNs de EM, é necessario analisar o impacto desses documentos no
ensino de LE no pais, investigando o real alcance dos PCNs para LE dentro do grupo de
professores e a leitura que os professores fazem desses textos.

E importante perceber os PCNs de EF e de EM para LE como um texto de diretrizes
politicas para o ensino de LE no Brasil, pois, afinal de contas, eles sdo, ou deveriam ser,
textos complementares. O ensino de LE da quinta série do EF ao terceiro ano do EM
deveria ser visto como um continuum e ndo como dois blocos separados, pois os dois fazem
parte da educacdo basica do pais.

No entanto, existem alguns fatores que dificultam a transposi¢do do conteddo dos
PCNs para a pratica. Um deles é a complexidade dos conceitos presentes nos documentos.
Para que haja uma compreensdo efetiva do conteudo dos textos, é necessario, além de uma
leitura cuidadosa, conhecimento prévio sobre conceitos de ensino e aprendizagem,

linguagem, e competéncias em LE por parte do leitor (nesse caso, professores e



profissionais da educagdo). Assim, se o professor ndo tiver dominio desses contetidos ou
mesmo desconhecer esses conceitos, a leitura dos documentos fica comprometida.

Outro fator que dificulta o uso do PCNs como uma referéncia para a pratica
pedagogica nas escolas, é que, apesar de os documentos reforcarem a importancia da
contextualizagdo do conteldo ali explicitado, o descompasso entre 0 que esti escrito e a
realidade enfrentada € tdo grande que fica praticamente inviavel tomar os PCNs como
referéncia.

Assim, a simples distribuicdo dos PCNs na escolas de EF e EM ndo garante a
compreensdo das idéias e dos conceitos que permeiam os PCNs e muito menos a
transposigéo dessa teoria para a pratica. Ao professor cabe a dificil tarefa de definir o qué e
como ira ensinar, tendo como referéncia as diretrizes oficiais e levando em conta a
realidade do EF e do EM, os objetivos dos alunos, das escolas, além da sua propria
formacéo de professor de LE.

Existem, atualmente, poucos estudos sobre os PCNs de EF e EM para LE. BORGES
(2003) e MASCARENHAS (2003) desenvolveram estudos sobre os PCNs de EF para LE.
No primeiro trabalho, foi feita uma leitura critica da base tedrica do documento, €, no
segundo, investigou-se a leitura de professores sobre os PCNs. Ndo foram encontrados
ainda registros de trabalhos sobre os PCNs de EM para LE na area de lingiistica aplicada e
nem sobre a relacdo entre os PCNs de EF e EM, o que mostra haver uma lacuna na
pesquisa sobre o tema.

Esta pesquisa se insere nessa lacuna, pois pretende investigar a relagdo entre 0s
conceitos subjacentes aos PCNs tanto de EF quanto de EM para LE e as percepcbes dos
professores sobre os dois documentos. A partir do resultado desta pesquisa, sera possivel

fazer uma avaliagcdo sobre a real influéncia dos PCNs enquanto norteadores da pratica dos
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professores de LE e indicar possiveis caminhos a serem seguidos no sentido de tornar a

leitura e a utilizacdo dos PCNs mais significativas.

Objetivos e perguntas de pesquisa

O objetivo geral deste trabalho é estabelecer as possiveis articulagfes entre 0s PCNs
de EF e os PCNs de EM para LE e identificar as percepcdes de professores de inglés da
rede publica acerca dos documentos.

Foram definidas as seguintes questdes de pesquisa:

1. Qual a relacdo entre a base conceitual dos PCNs de EF e de EM para LE, tendo
em vista o contexto educacional brasileiro?

2. Quais as percepcdes dos professores acerca dos documentos?

Os objetivos especificos do trabalho sdo os seguintes:

1. Desenvolver uma leitura articulada entre a base conceitual dos PCNs de EF e EM
para LE, tendo em vista o contexto educacional brasileiro.

2. Registrar e discutir as observacdes de professores com relagdo aos documentos.

Organizacao da dissertacéao

Esta dissertacdo esta dividida em quatro partes:

No Capitulo 1, é apresentada a revisdo da literatura considerada relevante para uma
leitura critica dos PCNs e para a andlise das entrevistas e dos questionarios. Os conceitos de
linguagem, competéncias e habilidades em LE, e ensino e aprendizagem sdo apresentados e

discutidos com o objetivo de fornecer a base para a anélise dos dados.



A metodologia escolhida e desenvolvida no intuito de alcancar os objetivos
estabelecidos para esta pesquisa € apresentada no Capitulo Il. Nessa parte, sdo descritos as
etapas do trabalho e os instrumentos de coleta de dados.

O Capitulo Il apresenta a analise dos dados. Primeiramente, é estabelecida a
relacdo entre a base conceitual dos PCNs de EF e EM para LE. Apés essa leitura, sdo
apresentados e discutidos os dados dos questionarios e as percepcbes dos professores,
levantadas por meio das entrevistas parcialmente transcritas.

Finalmente, as Consideracdes Finais sdo apresentadas tendo em vista a analise feita

no capitulo anterior.



CAPITULO I. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo, sdo apresentados os fundamentos tedricos que servem de base para o
desenvolvimento deste trabalho. Para a leitura articulada dos PCNs de EF e EM para LE,
sdo abordados, primeiramente, conceitos de linguagem e de competéncia linguistica e
habilidades em LE. Em seguida, sdo discutidos os conceitos de ensino e aprendizagem
dentro de uma perspectiva sdcio-cultural e também os conceitos de ensino e aprendizagem
de LE. Finalmente, sdo apresentadas as reflexdes tedricas ja existentes sobre os PCNs de

EF para LE.

1. Conceito de linguagem

A discussdo sobre o conceito de linguagem é de grande importéncia para o
entendimento do processo de aprendizagem, pois a linguagem é entendida como mediadora
dos atos de cognicdo que levam & aprendizagem (CRISTOVAO, 1996). Além disso, esse
conceito é importante para o entendimento da préatica pedagdgica, pois, a partir dele, um
professor de lingua estrangeira ou mesmo uma escola define como e o qué irdo ensinar. A
visdo do que é linguagem pode, assim, trazer conseqliéncias tanto positivas quanto
negativas para o ensino e aprendizagem de uma LE, dependendo da concepgdo do
professor. Por essa razdo, é necessario que seja definida qual concepg¢do de linguagem
permeara este trabalho.

Segundo RICHARDS & ROGERS (2001), existem trés concepg¢des de linguagem
que servem como base para o desenvolvimento das praticas pedagogicas atuais. A primeira
concepcdo € baseada em uma visdo estruturalista, que entende a linguagem como um

sistema de elementos relacionados de maneira estrutural com o objetivo de codificar um

11



sentido. De acordo com essa Vvisdo, 0 estudo dos elementos que fazem parte desse sistema
garante um perfeito entendimento da lingua. Assim, para os estruturalistas ter dominio de
uma linguagem significa saber unidades fonologicas, unidades gramaticais e itens lexicais
que formam o sistema da lingua. Os estruturalistas defendem a idéia de que *a lingua pode
ser desmembrada em pequenos pedagos ou unidades e que essas unidades podem ser
descritas cientificamente, contrastadas e unidas novamente para formar a lingua”
(BROWN, 2000, p. 09). Dessa forma, para os estruturalistas ser proficiente na lingua
“significa ter conhecimentos sobre a lingua e analisa-la em seus varios componentes”
(SCARAMUCCI, 2000, p.16).

Entretanto, hoje se sabe que a linguagem vai além do dominio de unidades
linglisticas de uma lingua. De acordo com CLARK (2000), o uso efetivo da linguagem
“incorpora tanto processos individuais quanto processos sociais. Falantes e ouvintes,
escritores e leitores, devem executar a¢gBes na capacidade de individuos se quiserem ter
sucesso em seu uso da linguagem. No entanto, devem também trabalhar juntos como
participantes nas unidades sociais” (CLARK, 2000, p. 49). A linguagem ndo deve, assim,
ser vista isoladamente, pois esta inserida em um universo muito maior do que aquele
formado somente por elementos linglisticos.

A segunda concepgdo de linguagem é a visdo funcional. Essa corrente teorica
enfatiza a dimensdo comunicativa e semantica da lingua, em vez de se concentrar somente
nas caracteristicas de sua estrutura gramatical. Na visdo funcional, a lingua é entendida
como “veiculo para a expressao do significado funcional” (RICHARDS e ROGERS, 2001,
p. 21). Nela, a dimensdo comunicativa da lingua é enfatizada, valorizando o sentido e ndo a

forma. Assim, dentro de uma perspectiva funcional a linguagem é entendida como um
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sistema de expressdes de significado que tem como funcdo bésica permitir a interacéo e a
comunicacdo (RICHARDS e ROGERS, 2001, p. 161).

Finalmente, na viséo interacional, a lingua € entendida “como uma ferramenta para
a criacdo e manutencdo de relagdes sociais” (RICHARDS e ROGERS, 2001, p. 21). O
conceito de linguagem dentro de uma perspectiva interacional esta relacionado a teoria de
linguagem de Bakhtin. Segundo as idéias propostas por BAKHTIN (1986), enquanto uma
forma linguistica for percebida pelo receptor apenas como um sinal, ela ndo tera nenhum
valor, pois é destituida de sentido. Apesar de real, o sinal por si s6 ndo tem significado para
gquem o0 ouve ou 0 Vé. S6 quando esse sinal se torna um signo, isto é, se imbui de sentido
dentro de um contexto no qual o individuo se insere, ele terd valor linglistico. Assim, para
BAKHTIN (1986), “o elemento que torna a forma linguistica um signo ndo é sua
identidade como sinal, mas sua mobilidade especifica; da mesma forma que aquilo que
constitui a decodificacdo da forma linglistica ndo é o reconhecimento do sinal, mas a
compreensdo da palavra no seu sentido particular, isto é, a apreenséo da orientagdo que é
conferida a palavra por um contexto e uma situacdo precisos, uma orientagdo no sentindo
da evolucéo e ndo do imobilismo” (BAKHTIN, 1986, p. 94).

Percebe-se ai que a palavra sé possui significado quando carregada de um contetdo
que é reconhecido dentro de um contexto social especifico e que, por fazer parte da esfera
social, é flexivel e evolui. Para BAKHTIN (1986), a linguagem ndo se constitui somente de
formas linguisticas ou de uma enunciacdo monoldgica isolada, mas sim da interacdo verbal
no fendmeno social. A linguagem deve, assim, ser estudada e entendida dentro da esfera da
relacdo social organizada. Ainda segundo BAKHTIN (1992), “as pessoas ndo trocam
oragdes, assim como ndo trocam palavras (numa acep¢do rigorosamente linguistica), ou

combinacgdes de palavras. Trocam enunciados constituidos com a ajuda de unidades da
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lingua — palavras, combinacfes de palavras, ora¢des” (BAKHTIN, 1992, p. 297). Assim,
fica claro que a chave para o entendimento do funcionamento da linguagem esta na
observacgdo do seu uso em situacdes de interacdo, pois o sentido das unidades da lingua é
formado no momento da enuncia¢do com o objetivo da interacdo no &mbito social.

Esse conceito de linguagem analisado dentro da esfera social estd de acordo com a
concepcdo de linguagem de VYGOTSKY (1987). Segundo ele, a funcdo basica da fala é a
comunicacéo, o intercambio social. Em razdo disso, a linguagem néo deve ser vista como
um conjunto de elementos que devem ser analisados separadamente, mas sim como um
conjunto de elementos que devem ser analisados segundo as inter-relacbes de suas
estruturas e do seu desenvolvimento dentro da esfera social. Por ter a comunicagdo como
funcdo basica, a realidade da lingua estd na interagdo entre 0s sujeitos e s6 € possivel
estuda-la dentro desse contexto.

O uso da linguagem € uma forma de acdo conjunta que da sentido a situacdes com
proposito de interacdo social. Para CLARK (2000), esse uso é composto tanto dos
processos individuais dos sujeitos envolvidos, quanto dos processos sociais que
estabelecem o cenario sobre o qual da-se a interacdo, configurando, assim, uma acgao
conjunta. As agdes individuais de uso da linguagem e a atividade conjunta dos participantes
utilizando a linguagem nédo devem ser vistas isoladamente, pois ndo se pode entender a
acdo conjunta sem estudar a agdo individual e vice-versa. Sendo assim, o estudo do uso da
linguagem é ciéncia cognitiva e também ciéncia social, pois tanto o processo individual do
sujeito na interacdo quanto o processo da ac¢do conjunta dos sujeitos s@o essenciais para 0
entendimento dos mecanismos de desenvolvimento e uso da linguagem.

O conceito de linguagem que permeara este trabalho estd baseado na visdo

interacional de linguagem. Assim, nas andlises apresentadas o conceito de linguagem €
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entendido como um conjunto de elementos que devem ser analisados dentro de um
contexto no qual h& interagdo, pois é na agdo conjunta que a linguagem se torna

significativa.

2. Conceito de competéncia e habilidades em LE

Ao apresentar o conceito de competéncias e habilidades em LE que sera base para
este trabalho, é necessario ter em vista a concepcao de linguagem enguanto interacdo e
comunicacao, apresentada no item acima. De acordo com CANALE (1983), a comunicagao
deve ser entendida como a troca e negociacdo de informacBes entre dois ou mais
individuos, usando simbolos verbais ou ndo verbais e envolvendo a continua avaliacéo e
negociacgdo dos significados por parte dos participantes. Tendo como base os trabalhos de
BREEN e CANDLIN (1980), MORROW (1977), e WIDDOWSON (1978), CANALE
(1983), elaborou uma lista com as seguintes caracteristicas do que ele considera
comunicacao:

a. E uma forma de interagéo social e, por isso, € adquirida e usada na interago;

b. envolve imprevisibilidade e criatividade na forma e na mensagem;

c. acontece em contextos discursivos e socioculturais que possuem limitacbes com
relacdo ao uso apropriado da linguagem e a dicas sobre a interpretacdo das
frases;

d. acontece dentro de condicOes limitadoras, tais como, distragdes, esquecimento,
cansaco;

e. sempre possui um objetivo;

f. envolve linguagem auténtica;
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g. € considerada como sendo bem-sucedida ou ndo de acordo com o resultado

conseguido dentro da situacdo real na qual ocorre.

Tendo em vista esse conceito de linguagem, parte-se, naturalmente, para um
questionamento sobre quais competéncias devem ser desenvolvidas em um aprendiz de LE
para que ele consiga ser bem sucedido na aprendizagem de uma segunda lingua. A partir do
momento em que 0s interesses dos tedricos da linglistica aplicada se voltaram para o
ensino da lingua com enfoque na comunicagdo e ndo mais na gramatica, surgiu o conceito
de “competéncia comunicativa”.

Para CANALE (1983), competéncia comunicativa e comunicagdo Sdo conceitos
distintos na medida em que o primeiro refere-se aos conhecimentos e habilidades
necessarios para uma pessoa comunicar-se com outra, e 0 segundo estd relacionado a
realizacdo desses conhecimentos e dessas habilidades dentro de contextos nos quais ha
interacdo social. CANALE (1983) define conhecimento como aquilo que esta relacionado
ao gue uma pessoa sabe, consciente ou inconscientemente, sobre a lingua e sobre outros
aspectos do uso comunicativo da lingua. Habilidade refere-se a transposicdo desses
conhecimentos para a pratica, no sentido de usé-los de modo adequado em situagdes de
comunicacao real. A competéncia comunicativa é, assim, parte essencial da comunicacao
em si e pode apresentar desvios exatamente porque as habilidades necessérias para usar
esses conhecimentos em situag0es reais de comunicagdo estdo situadas dentro de um
contexto social, no qual existem varidveis que ndo séo controlaveis.

Nesse contexto percebe-se que o conhecimento apenas gramatical da lingua néo
garante a comunicacdo. A competéncia gramatical é apenas uma das competéncias
necessarias para a comunicacdo. Ela faz parte de um conjunto de competéncias que formam

a competéncia comunicativa.
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De acordo com HYMES (1979), quatro questdes sobre linguagem e outras formas
de comunicacdo devem ser levantadas para integrar as teorias da linglistica e teorias de
comunicacao e cultura:

a. Se o0 que esté sendo falado é formalmente possivel, em termos gramaticais;

b. se 0 que esta sendo falado é viavel, no sentido de que mesmo sendo

gramaticalmente correto, é considerado inaceitavel em termos de entendimento;

C. Se 0 que esta sendo falado é adequado em relacéo ao contexto no qual esta sendo

usado e avaliado;

d. se o que estd sendo falado atinge os objetivos de comunicacdo, e 0 que este ato

de fala envolve.

Segundo CANALE e SWAIN (1980), a visdo de competéncia comunicativa
apresentada por Hymes consiste na interacdo das competéncias gramatical, psicolinguistica,
sociocultural e probabilistica. E necessario que todas essas competéncias sejam usadas,
sendo, ndo havera comunicacdo efetiva, pois uma sentenca pode ser gramaticalmente
inadequada, inaceitdvel em termos de entendimento (mesmo sendo gramaticalmente
possivel), impropria para um determinado contexto social, ou rara em uma situagdo ou em
uma comunidade especifica.

Para CANALE (1983), existem quatro areas de conhecimento ou habilidades que
formam a estrutura bésica da competéncia comunicativa: competéncia gramatical,
competéncia sociolinguistica, competéncia discursiva, e competéncia estratégica. Cada uma
dessas areas seré explicada detalhadamente a seguir:

a. Competéncia gramatical: Esta relacionada ao dominio do codigo (verbal ou ndo

verbal) em si. De acordo com BROWN (2000), a competéncia gramatical inclui
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conhecimento de itens lexicais e de regras de morfologia, sintaxe, semantica e
fonologia;

b. competéncia sociolinglistica: Refere-se as regras socioculturais do uso da
lingua. Segundo SAVIGNON (1983), esse tipo de competéncia requer a
compreensdo do contexto social em que a linguagem esta sendo usada: os papéis
dos participantes, o conhecimento prévio que eles trazem, e a funcdo da
interacdo. De acordo com CANALE (1983), existe uma tendéncia de considerar
essa competéncia menos importante que a competéncia gramatical. No entanto,
a competéncia sociolinguistica é essencial para interpretar a linguagem por meio
do seu significado social e é tdo importante quanto as outras competéncias.

c. competéncia discursiva: De acordo com BROWN (2000), a competéncia
discursiva €, de certa maneira, o0 complemento da competéncia gramatical, pois
esta relacionada a capacidade de combinar formas gramaticais e significados
para produzir textos de diferentes géneros com coesao (na forma) e coeréncia
(no significado).

d. competéncia estratégica: Refere-se ao dominio de estratégias verbais e nédo
verbais de comunicacdo que sdo necessarias para compensar falhas na
comunicagdo ou para melhorar a eficiéncia da comunicagdo. Segundo CANALE
(1983), essas estratégias sdo usadas com o intuito de resolver problemas tanto de
natureza gramatical, quanto de natureza sociolinguistica e discursiva.

De acordo com CANALE (1983), essa estrutura que forma a competéncia
comunicativa (competéncias gramatical, sociolinguistica, discursiva e estratégica) deve ser
aplicada a uma abordagem de ensino de LE que visa a comunicagdo de acordo com cinco
principios:
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Cobertura das areas de competéncia: o objetivo do ensino comunicativo de LE
deve procurar a integracao das quatro competéncias que formam a competéncia
comunicativa (competéncias gramatical, sociolinguistica, discursiva e
estratégica);

necessidade de comunicagdo: Uma abordagem que visa a comunicagédo deve ser
baseada nas necessidades e interesses do aluno, que devem ser especificados em
relacdo a cada uma das quatro competéncias;

interacdo significativa e real: O aprendiz de uma LE deve ser exposto a
situagdes significativas de interagdo comunicativa, respondendo a necessidades
e interesses reais de comunicacéo;

habilidades do aluno na lingua materna: Particularmente no estagio inicial de
aquisicdo de LE, é interessante usar as habilidades de comunicacdo ja
desenvolvidas pelo aprendiz no uso da sua lingua materna que sdo comuns as
habilidades necessarias na LE. O uso adequado da lingua materna possui um
carater funcional enquanto recurso comunicativo para a aquisicdo de LE e ndo
deve ser entendido como uma deficiéncia do professor de LE (CRISTOVAO,
1996).

abordagem curricular: Para CANALE (1983), o objetivo maior de um programa
de ensino de LE que segue uma abordagem comunicativa deve ser o de fornecer
ao aluno prética, informacoes, e experiéncias sobre a lingua alvo para que ele
atinja suas necessidades especificas na LE. E importante que ele saiba sobre a
lingua e sobre a cultura da LE, o que facilita a integracdo de conhecimentos

sobre a LE, sobre cultura e sobre linguagem em geral.
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Apesar de esse conjunto de competéncias ser considerado imprescindivel para o
dominio de uma LE, pesquisas desenvolvidas por ALVARENGA (1999) e BASSO (2001)
mostram que uma grande parcela dos professores e de futuros professores de inglés como
LE (estudantes do curso de Letras) tem pouca competéncia comunicativa na lingua-alvo, o
que dificulta o ensino da lingua.

Em um contexto de ensino de LE, é necessario que o professor tenha claro o
conceito de competéncia comunicativa para que ele consiga, a partir das necessidades dos
alunos e de sua propria formacdo enquanto professor de lingua, ensinar de maneira

significativa e real, ou seja, com base no contexto socio-lingtistico no qual esta inserido.

3. Ensino e aprendizagem na abordagem socio-cultural

A visdo sobre o processo de aprendizagem que sera base deste trabalho é
proveniente dos conceitos de ensino, desenvolvimento e aprendizagem sugeridos por
Vygotsky e explorados atualmente por pesquisadores neovygotskyanos. De acordo com
essa Vvisdo, a aprendizagem ocorre na interagdo entre individuos historicamente
constituidos, dentro de contextos significativos.

O desenvolvimento da teoria de Vygotsky partiu de uma anélise critica sobre as
visdes de aprendizagem e desenvolvimento existentes nas primeiras décadas do século XX.
Para isso, Vygotsky reduziu todas as correntes da época a trés grandes posicdes teoricas,
analisou-as, criticou-as e, a partir dessa leitura, apresentou sua teoria.

A primeira grande corrente tedrica sobre aprendizagem e desenvolvimento analisada
e criticada por VYGOTSKY (1987) tem como base a teoria de Piaget. Segundo a corrente
teorica cognitiva defendida por Piaget, os processos de desenvolvimento sdo independentes
do processo de aprendizagem. Uma crianga s6 conseguird aprender algo quando tiver o
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grau de desenvolvimento cognitivo necessario para conseguir aprender. Assim, segundo
VYGOTSKY (1987), o objetivo dessa corrente tedrica € encontrar o limite inferior de uma
capacidade de aprendizagem, ou seja, a idade ou o nivel de desenvolvimento cognitivo no
qual um tipo de aprendizagem pode ocorrer.

VYGOTSKY (1987) ndo concorda com essa posi¢do, pois ela exclui o papel da
aprendizagem no curso do préprio desenvolvimento do individuo. O desenvolvimento &,
assim, imune a exposicoes a situacdes de aprendizado, sendo somente uma estrutura sobre a
qual a aprendizagem ocorre.

A segunda corrente tedrica criticada por VYGOTSKY (1987) e a do behaviorismo,
segundo a qual a aprendizagem ocorre na medida em que um individuo domina reflexos
condicionados adquiridos por meio de estimulo e resposta. De acordo com VYGOTSKY
(1987), essa posicdo reduz o processo de aprendizagem a formacdo de habitos e entende
que aprendizagem é desenvolvimento. De acordo com CRISTOVAO (1996), nessa Viso, a
relacdo entre os processos de aprendizagem e desenvolvimento ndo € analisada, pois eles
séo considerados idénticos.

A terceira linha teorica discutida por VYGOTSKY (1987) propde que apesar de
serem processos diferentes, desenvolvimento e aprendizagem sdo relacionados entre si. O
desenvolvimento baseia-se na maturacdo do individuo, mas também na aprendizagem, que
é, por sua vez, um processo de desenvolvimento. De acordo com essa teoria, 0 processo de
aprendizagem estd contido no processo de desenvolvimento, que, por sua vez, é
desencadeado pela propria aprendizagem. Essa linha possui trés novos aspectos em relacdo
as outras correntes: o primeiro é a combinacdo de dois pontos de vista até entdo sempre
estudados e entendidos separadamente; a segunda idéia é que os dois aspectos que

constituem o desenvolvimento (maturacdo e aprendizagem) sdo interagentes e mutuamente
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dependentes; o terceiro novo aspecto é o reconhecimento da importancia do papel do
processo de aprendizagem no desenvolvimento da crianca.

Partindo dessa idéia, VYGOTSKY (1987) desenvolve sua teoria sobre
desenvolvimento e aprendizagem. Para ele, esses processos se inter-relacionam, pois a
aprendizagem aciona processos internos de desenvolvimento que agem quando um
individuo interage na esfera social e a partir do momento que uma nova func¢éo € adquirida,
ela torna-se parte do desenvolvimento.

Dessa forma, para Vygotsky ndo existe uma separacao rigida entre o individuo e o
seu meio social. Segundo COLE (1985), na teoria de Vygotsky o individual e o social sdo
concebidos como elementos que se constituem mutuamente dentro de um sistema unico e
interacional. Na abordagem socio-cultural, o desenvolvimento cognitivo € tratado como um
processo de aquisi¢do de cultura e os processos cognitivos de um adulto normal séo
entendidos como transformacgdes internalizadas de padrdes sociais de interagoes.

Ainda de acordo com a visao socio-cultural, qualquer funcéo psicoldgica surge em,
no minimo, dois planos: primeiro, no plano social, a partir da interacdo; segundo, no plano
psicoldgico, ao ser é internalizada e transformada pelo individuo (COLE, 1985). Os niveis
de generalizacdo de um individuo correspondem aos niveis de interagdo que ele possui, e
cada nova generalizacdo corresponde a um novo nivel de possibilidade para a interacéo
social. Todas as fungdes internalizadas foram, em algum momento, fun¢Bes necessarias
para a interacdo efetiva dentro de um ambiente social. Assim, segundo WERTSCH (1988),
qualquer forma internalizada passou necessariamente por um estagio externo de
desenvolvimento. Dessa forma, o desenvolvimento cognitivo segue um percurso que passa
do nivel inter-psicoldgico, no qual existe a relacdo interpessoal concreta, para o intra-

psicoldgico, no qual essa fungdo passou a fazer parte do desenvolvimento do individuo.
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Entretanto, ainda de acordo com WERTSCH (1988), o processo de internalizacéo
de uma funcdo mental ndo é uma simples transferéncia da realidade externa para o plano
mental interno, mas sim um processo de formacdo do plano da consciéncia do individuo
que acontece na medida em que ele interage na esfera social e adquire as fun¢Ges mentais
por meio dessa interagéo.

Com o intuito de esclarecer a relagcdo entre as fungdes inter e as fungdes intra-
psicoldgicas dentro de uma perspectiva socio-cultural, a teoria vygotskyana propfe o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que pode ser entendida como a
distancia entre o nivel real e o potencial de desenvolvimento de um individuo. O nivel real
representa o que a crianga é capaz de fazer sozinha e o nivel potencial, 0 que a crianca seria
capaz de executar com a ajuda de um par mais desenvolvido.

Para VYGOTSKY (1987), a ZDP define uma area na qual certas funcbes ainda ndo
amadureceram, mas que apesar de estarem em estado embrionario, possuem potencial para
amadurecerem. Um exemplo disso € o de criangas em idade escolar. Supondo-se que duas
criangas tém a mesma idade de desenvolvimento mental (9 anos de idade, por exemplo) e
sdo capazes de lidar de maneira independente com tarefas com grau de dificuldade
adequado para o nivel de seu desenvolvimento. Apesar de serem capazes de lidar
eficazmente com atividades adequadas para idade até 9 anos, com orientacdo de um par
mais desenvolvido (uma crianga mais velha, ou um adulto, por exemplo) uma das crian¢as
consegue solucionar problemas para criangas com desenvolvimento real de 12 anos e a
outra consegue chegar a solucionar problemas para criangas com nivel de desenvolvimento
de 10 anos.

Percebe-se, com isso, que a capacidade de desenvolvimento dessas duas criangas

ndo é igual e que o curso de sua aprendizagem nao serd 0 mesmo para elas duas. De acordo
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com WERTSCH (1991), a ZDP é o nivel potencial que cada pessoa possui para a
aprendizagem, sendo que esta aprendizagem acontece dentro do ambiente social no qual ela
estd inserida. Essa habilidade em potencial € maior que a habilidade atual do individuo
quando a aprendizagem é facilitada por alguém que possua maior conhecimento.

WERTSCH (1988) ressalta que uma das grandes diferencas entre essa proposta e as
propostas anteriores é o foco no potencial de desenvolvimento do individuo, e ndo somente
no desenvolvimento por ele ja adquirido. Assim, a grande pergunta para os seguidores da
corrente tedrica socio-cultural € como um individuo pode tornar-se o que ele ainda néo &,
mas que tem potencial para ser.

Dentro de uma perspectiva socio-cultural de ensino e aprendizagem, o professor
desempenha um papel de mediador na construgéo do conhecimento. Em uma sala de aula, a
aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem dentro de um contexto de interacdo entre 0s
alunos, sob a orientacdo de um professor no qual professores e alunos desempenham papéis

ativos no processo de aprendizagem.

4. Ensino e aprendizagem de lingua estrangeira

A abordagem sdécio-cultural e o ensino de LE estdo relacionados na medida em que
tém o conceito de linguagem como base de sua teoria. A linguagem é um dos conceitos
principais dentro da teoria vygotskyana, ndo somente pela lingua, mas também, por ser um
produto do universo das representacbes humanas (SENNA, 1999). Em uma situacdo de
aprendizagem de LE, o importante é que o aluno esteja envolvido em atos de cognicéo,
mediados pela linguagem, em um processo dialético, na qual haja uma interacéo
significativa entre o professor/aluno e aluno/professor, com o professor auxiliando o aluno
e explorando as potencialidades da ZDP (CRISTOVAO, 1996).
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Segundo RICHARDS e ROGERS (2001), a partir dos diferentes conceitos de
linguagem e das teorias sobre ensino e aprendizagem, foram desenvolvidos métodos e
abordagens para o ensino de LEs. Para um melhor entendimento das abordagens atuais de
ensino de LE, é importante, primeiramente, definir o que é abordagem, o que é método, 0
que é técnica e quais sdo as diferencas entre esses termos.

ANTHONY (1963) identificou e conceituou trés niveis de organizacdo de ensino de
LE: abordagem, método e técnica. Para ele, abordagem é o nivel no qual é desenvolvida a
base tedrica de conceitos sobre linguagem que d& suporte para o eventual desenvolvimento
de um metodo. Metodo é o nivel no qual, partindo da abordagem, sdo escolhidos e
desenvolvidos os procedimentos que serdo utilizados no ensino da lingua. Por dltimo, a
técnica é uma ferramenta de implementacdo dos procedimentos explicitados pelo método,
que geralmente é utilizada em sala de aula. A técnica precisa ser consistente com um
método, que por sua vez, deve estar em sintonia com uma abordagem.

No entanto, de acordo com RICHARDS e ROGERS (2001), o modelo sugerido por
ANTHONY (1963) ndo aborda questdes fundamentais sobre método, tais como o papel do
professor e do aprendiz, e dos materiais didaticos. Além disso, ndo ha mencdo a maneira
pela qual uma abordagem pode ser realizada por um método ou como método e técnica sao
relacionados. Esses autores identificam apenas dois niveis de desenvolvimento de uma
teoria de ensino de LE, como descrito na Figura 1: 0 método encontra-se no primeiro nivel
e abrange a abordagem, o planejamento e os procedimentos, que estdo no segundo nivel da

estrutura que forma o ensino de linguas.
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Método

Abordagem planejamento procedimento

a. Teoria sobre natureza

h a. Objetivos gerais e Técnicas, praticas e
da Ilngqagem especificos do método comportamentos
b. Teor!a sobre . b. Escolha de conteldo e observados quando o
aprendizagem de lingua organizagao (syllabus) método é utilizado em
c. Tipos de aprendizagem e sala de aula

atividades de ensino

d. Papéis do aprendiz

e. Papéis do professor

f. Papel do material didatico

Figura 1. Elementos que constituem um método (RICHARDS e ROGERS, 2001)

De acordo com o modelo de RICHARDS e ROGERS (2001), a base tedrica de um
método esta relacionada a uma abordagem, que se refere as teorias de linguagem e de
aprendizagem de lingua. Sua organizacdo € determinada pelo planejamento, no qual sdo
especificados os objetivos, a escolha e organizagdo de conteddos, os tipos de aprendizagem
e atividades de ensino, papéis do aprendiz, papéis do professor e o papel do material
didatico. Finalmente, sua realizagdo é conseguida por meio dos procedimentos. Para
RICHARDS e ROGERS (1982), método € entendido como um termo “guarda-chuva” para
a especificacdo e inter-relacdo entre teoria e pratica, pois engloba a abordagem (teorias de
linguagem, e ensino e aprendizagem), planejamento e procedimento.

No nivel da abordagem, ainda de acordo com RICHARDS e ROGERS (2001), as
trés concepgOes de linguagem apresentadas no item 1 (concepgéo estruturalista, funcional e
interacional) podem esclarecer as abordagens de ensino de lingua estrangeira.

Como jé visto anteriormente, a concepcao estruturalista se baseia no conceito de que
a lingua pode ser dividida em elementos e que o dominio de cada um destes elementos

torna uma pessoa proficiente em uma LE. No entanto, LUFT (2002) acredita que o estudo
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exclusivamente baseado na gramética normativa se mostra pouco eficiente e limitador, pois
prioriza 0 ensino de regras da forma padrdo da lingua, em vez de colocar o aluno em
contato com enunciados concretos de diferentes géneros. Para LUFT (2002), “a gramatica
disciplina ou livro, cédigo normativo (...) ndo passa de um discurso assisteméatico e
lacunoso a respeito das operagBes comuns. Discurso lacunoso? Sim: incontaveis regras,
aplicadas na mais comum das linguagens, nunca foram sequer lembradas pelos graméticos”
(LUFT, 2002, p.20). O método audiolingual de ensino de linguas se baseia nesse conceito
de linguagem, pois, segundo RICHARDS e ROGERS (2001), o seu enfoque estd no
dominio dos elementos que formam o sistema da lingua e na aprendizagem das regras que
regem esse sistema. Assim, de acordo com o método audiolingual de ensino de LE, a lingua
é adquirida pela formagdo de habitos e por isso, sdo utilizados exercicios de repeti¢éo,
evitando-se ao méaximo qualquer tipo de “erro” na producéo da lingua (BROWN, 2000).
Dentro da visao funcional da lingua, o enfoque do ensino da lingua est& no sentido,
ndo na forma. O estudo de regras ndo garantira o aprendizado efetivo da lingua, a menos
que essas regras sejam aprendidas por meio de situacOes reais e significativas de
comunicacdo. Segundo WIDDOWSON (1991) “o ensino das formas parece ndo garantir
um conhecimento de uso (comunicativo). O uso, contudo, parece garantir a aprendizagem
de formas uma vez que essas Ultimas sdo apresentadas como partes necessarias do
primeiro” (WIDDOWSON, 1991, p. 37). Em outras palavras, o0 ensino ou o conhecimento
de regras ndo transformara o aluno em um falante da lingua, pois ele ndo aprendeu a utilizar
tais regras em situacgdes reais de comunicacdo. Por outro lado, o dominio do uso da lingua
em situacOes reais de comunicacdo garante a aprendizagem das regras. O ensino
comunicativo de LE tem como base essa visdo de lingua. De acordo com COOK (2003), a

esséncia do ensino comunicativo estd na atencdo ao uso do sistema de uma lingua em
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situagdes contextualizadas. Em vez de concentrar-se no ensino das formas, o ensino
comunicativo busca a comunicagdo de maneira significativa. A aprendizagem de uma
lingua é avaliada ndo em termos de acuidade gramatical, precisdo de pronincia, ou regras
da lingua, mas sim de acordo com a habilidade de realizar a¢des usando a lingua-alvo, de
maneira apropriada, fluente e eficaz.

Na visdo interacional, a linguagem é vista como um veiculo para realizacdo de
relacbes e transacOes entre individuos e também como uma ferramenta com a qual os
individuos criam e mantém relacfes sociais. Para RIVERS (1987), em uma situacdo de
ensino e aprendizagem de LE, é mais fécil para os alunos adquirirem a lingua quando a sua
atencdo esta centrada em transmitir e receber mensagens auténticas e significativas. Essas
mensagens devem conter informagdes de interesse tanto para o ouvinte quanto para o
falante em uma situacgéo significativa para os sujeitos envolvidos.

Teorias sobre aprendizagem de LE também determinam uma abordagem de ensino
de LE. Segundo RICHARDS e ROGERS (2001), uma teoria de aprendizagem que d&
suporte para uma abordagem responde, primeiramente, a duas perguntas: “Quais sao 0s
processos linglisticos e cognitivos envolvidos na aprendizagem de lingua?” e “Quais sdo as
condigBes necessarias para que esses processos de aprendizagem sejam ativados?”. As
teorias de aprendizagem associadas a um método enfatizam uma dessas dimensdes
(processos linguisticos e cognitivos e condi¢des para a aprendizagem), ou até mesmo as
duas.

As teorias de linguagem e de aprendizagem que formam a base de uma abordagem
ndo especificam os procedimentos utilizados em sala de aula para colocar um método em
pratica. Para isso, € necessario desenvolver um planejamento para o sistema didatico de

ensino de uma LE. O planejamento estabelece a relacdo entre a abordagem e os
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procedimentos. Nele, sdo apresentados 0s objetivos, a escolha e organizacdo de conteddos,
os tipos de aprendizagem e atividades de ensino, os papéis do aprendiz, do professor e do
material didatico. A realizagdo desse planejamento é alcancada por meio dos
procedimentos.

O procedimento engloba as tecnicas, praticas e comportamentos esperados no
ensino de uma LE seguindo determinado método. Esse € o nivel em que o método pGe em
pratica a sua abordagem e o seu planejamento na sala de aula.

De acordo com BROWN (2000), essa nova definicdo feita por Richards e Rogers
trouxe duas grandes contribuicGes para o entendimento sobre o conceito de método. A
primeira contribuicdo diz respeito & especificacdo dos elementos necessarios para o
planejamento de ensino de linguas, que até entdo eram mencionados de maneira vaga. A
segunda contribuicdo foi que, ao apresentar uma nova definicdo de método, Richards e
Rogers mostraram que o termo definido por ANTHONY (1963) € restrito, pois nédo
identifica como a abordagem ¢é realizada por um método ou como método e técnica se
relacionam.

Ainda de acordo com BROWN (2000), apesar de conseguirem descrever o conceito
de método de maneira mais apropriada, a tentativa de Richards e Rogers de atribuir um
novo significado a um termo antigo ndo foi bem-sucedida. O termo método ainda é
associado a um conjunto de procedimentos pré-determinados para o ensino de LE, como
por exemplo, o audiolingualismo. Por essa razéo, é necessario que seja escolhido um outro
termo para definir o termo “método” de Richards e Rogers. Neste trabalho foi feita a op¢éo
pelo termo “metodologia”, definido por BROWN (2000). Segundo esse tedrico,

metodologia refere-se a aplicacdo sistematica de principios validados em contextos reais.
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N&o é necessario engajar-se num método especifico (no sentido definido por ANTHONY,
1963) para definir uma metodologia de ensino.

O linguista PRABHU (1990) ressalta a importancia de um maior questionamento
sobre a questdo do método para que a discusséo ndo se limite ao lugar comum da afirmacao
de que ndo existe um método ideal. Essa afirmacdo é freqiientemente ouvida em circulos de
professores, porém, é raramente explicada e discutida. Para PRABHU (1990), afirmar que
existe um método ideal para cada contexto especifico ndo esclarece a questdo do método,
porque pressupde que existe, realmente, o melhor método. Outra afirmacao freqliente € a de
que existe um pouco de verdade em cada método. No entanto, essa afirmagdo ndo esclarece
que parte do método é verdadeira e eficiente. PRABHU (1990) aponta a consciéncia da
escolha metodoldgica feita pelo professor como um dos caminhos para solucionar essa
questéo.

Para BROWN (2000), o ensino de LE deve ser baseado em uma metodologia que
reconheca a diversidade de contextos dos alunos, dos professores e das escolas, e que seja
escolhida e adaptada a esses contextos, de acordo com as teorias de linguagem e de ensino
e aprendizagem, o planejamento e os procedimentos que servirdo de guia para o professor.
De acordo com NUNAN (1991), nos ultimos anos, percebeu-se que nunca houve e
provavelmente nunca haverd uma metodologia para todos os contextos e que as atencdes
agora estdo voltadas ao desenvolvimento de tarefas e atividades que estdo de acordo com as
teorias sobre aquisicdo de lingua e com o0s contextos especificos nas quais ocorrem. Para
que essa escolha metodoldgica reflita em um ensino de LE mais significativo, é
imprescindivel que o professor conheca as diferentes teorias sobre linguagem, ensino e
aprendizagem e que saiba quais os papéis dos alunos e dele proprio na sala de aula, para

fazer uma escolha consciente.
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5. Os PCNs de EF para LE

Os PCNS de EF para o terceiro e quarto ciclos (da quinta a oitava série) tém como
objetivo propiciar aos sistemas de ensino e particularmente aos professores, subsidios a
elaboracdo do curriculo, visando a construcdo do projeto pedagdgico, em funcdo da
cidadania do aluno (PCNs, 1998b). Esse documento é constituido de dez volumes, um para
cada componente curricular, incluindo os temas transversais (ética, pluralidade cultural,
meio ambiente, salde, educacédo sexual, trabalho e consumo).

O volume dedicado ao ensino de LE esta dividido em duas partes: a primeira aborda
questdes gerais sobre o ensino e aprendizagem de LE, o papel de uma LE na construcéo da
cidadania, temas transversais, e 0s objetivos gerais do ensino de LE no EF; a segunda é
constituida pelos contetidos propostos para o terceiro e quarto ciclos, pela avaliagdo e por
orientagBes didaticas para a préatica do professor de LE.

De acordo com o proprio documento, a visdo de linguagem e de ensino e
aprendizagem dos PCNs esta baseada nas teorias de natureza sociointeracional. Os temas
centrais dessa proposta de ensino sdo a cidadania, a consciéncia critica em relacdo a
linguagem e os aspectos sociopoliticos da aprendizagem de uma LE. Para isso, “a
aprendizagem de uma LE deve garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja, a
capacidade de se envolver e envolver os outros no discurso (...). I1sso podera ser feito por
meio de processos de ensino e aprendizagem que envolvam o aluno na construcdo de
significado pelo desenvolvimento de, pelo menos, uma habilidade comunicativa. E

importante garantir ao aluno uma experiéncia singular de construcdo de significado pelo

dominio de uma base discursiva, que podera ser ampliada quando se fizer necessario em
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sua vida futura ou quando as condicOes existentes nas escolas o permitirem” (PCNs, 1998b,
p. 19, 20).

Segundo os PCNs, em um contexto de ensino de LE no EF, a habilidade de leitura
deve ser enfatizada, pois, de acordo com os proprios PCNs (1998b), dentro da realidade dos
alunos, “o uso de uma lingua estrangeira parece estar, em geral, mais vinculado a leitura de
literatura técnica ou de lazer. Note-se também que 0s Unicos exames formais em LE
(vestibular e admissdo a cursos de pos-graduacdo) requerem o dominio da habilidade de
leitura. Portanto, a leitura atende, por um lado, as necessidades da educacdo formal, e, por
outro, ¢é a habilidade que o aluno pode usar em seu contexto social imediato. Além disso, a
aprendizagem de leitura em lingua estrangeira pode ajudar o desenvolvimento integral do
letramento do aluno. A leitura tem funcéo primordial na escola e aprender a ler em outra
lingua pode colaborar no desempenho do aluno como leitor de sua lingua materna”
(PCNs,1998b, p.20).

Uma outra justificativa para a énfase na leitura é a realidade enfrentada pelas
escolas publicas brasileiras. A carga horéria de LE é pequena, as turmas possuem uma
média de quarenta alunos e os professores tém pouco dominio da LE que ensinam. Assim,
de acordo com os PCNs de EF, o ensino da leitura possui dois objetivos: o primeiro é um
objetivo utilitario, na medida em que a leitura possui um cardter pratico no contexto
brasileiro; o segundo é de ter funcdo formativa no sentido da construcdo de um cidaddo
enquanto ser discursivo no uso de LE.

No texto dos PCNs de EF, trés tipos de conhecimento sdo apontados como sendo
essenciais no processo de construcdo de significados de natureza sociointeracional: o
conhecimento sistémico, que esta relacionado aos niveis da organizacdo linglistica das

pessoas (conhecimentos léxico-semanticos, morfoldgicos, sintaticos e fonético-
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fonoldgicos); o conhecimento de mundo, que se refere ao pré-conhecimento sobre as coisas

do mundo; e conhecimento da organizacéo textual, que engloba as rotinas interacionais que

as pessoas usam para organizar as informacdes em textos orais ou escritos (PCNS, 1998b).

Além disso, os PCNs de EF possuem trés temas centrais que devem servir de

referéncia para o trabalho com temas transversais: consciéncia critica em relagdo a

linguagem, cidadania, e aspectos sociopoliticos da aprendizagem de LE.

De acordo com os PCNs de EF (1998b), ao final do EF, o aluno de LE devera ser

capaz de:

“Identificar no universo que o cerca as linguas estrangeiras que cooperam
nos sistemas de comunicacgdo, percebendo-se como parte integrante de um
mundo plurilinglie e compreendendo o papel hegemdnico que algumas
linguas desempenham em determinado momento historico;

Vivenciar uma experiéncia de comunicagdo humana, pelo uso de uma lingua
estrangeira, no que se refere a novas maneiras de se expressar e de ver o
mundo, refletindo sobre os costumes ou maneiras de agir e interagir e as
visdes de seu préprio mundo, possibilitando maior entendimento de um
mundo plural e de seu proprio papel como cidad&@o de seu pais e do mundo;
Reconhecer que o aprendizado de uma ou mais linguas lhe possibilita o
acesso a bens culturais da humanidade construidos em outras partes do
mundo;

Construir conhecimento sistémico, sobre organizacéo textual e sobre como
e quando utilizar a linguagem nas situacGes de comunicacéo, tendo como

base os conhecimentos da lingua materna;
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. Construir consciéncia linguistica e consciéncia critica dos usos que se
fazem da lingua estrangeira que esta aprendendo;
. Ler e valorizar a leitura como fonte de informacéo e prazer, utilizando-a
como meio de acesso ao mundo do trabalho e dos estudos avancados;
. Utilizar outras habilidades comunicativas de modo a poder atuar em
situacOes diversas™. (PCNs,p.66-67, 1998b)
Os objetivos sdo orientados para a sensibilizacdo do aluno em relagdo a LE pelos
seguintes focos:
a. O mundo multilingle e multicultural em que vive;
b. acompreensdo global (escrita e oral);
c. 0empenho na negociacao do significado e ndo na corregéo.
O texto enfatiza que os PCNs devem ser lidos e discutidos pelos profissionais de
ensino para a construcdo de um projeto pedagdgico que leve em consideragcdo as
diversidades regionais, culturais e politicas para que o aluno tenha uma experiéncia real e

significativa de aprendizagem de LE.

6. Os PCNs de EM para LE

O objetivo dos PCNs de EM é ser uma diretriz para o professor no sentido de
ensinar de maneira contextualizada, buscando dar significado ao conhecimento escolar,
incentivando o raciocinio e a capacidade de aprender (PCNs, 1999). Os PCNs de EM
frisam a necessidade do desenvolvimento de competéncias basicas tanto para o exercicio da
cidadania quanto para o desempenho de atividades profissionais.

Os PCNs de EM tém um formato um pouco diferente dos PCNs de EF. Constituem-
se de quatro volumes: o primeiro, sobre as bases legais para 0 ensino médio no pais; o
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segundo, sobre linguagens, codigos e suas tecnologias; o terceiro, sobre ciéncias da
natureza, matematica e suas tecnologias; e, finalmente, o quarto e dltimo volume, sobre
ciéncias humanas e suas tecnologias. Cada um desses volumes contém as diretrizes para 0s
componentes curriculares pertencentes a area especifica. Os parametros para o ensino de
LE estdo inseridos no volume da &rea de linguagens, codigos e suas tecnologias.

De acordo com 0s PCNs de EM, as propostas de mudanca no nivel médio “indicam
a sistematizacdo de um conjunto de disposicbes e atitudes como pesquisar, selecionar
informacdes, analisar, sintetizar, argumentar, negociar significados, cooperar, de forma que
0 aluno possa participar do mundo social, incluindo-se ai a cidadania, o trabalho e a
continuidade dos estudos” (PCNs, p. 13, 1999). O documento justifica a opcgdo pela
aprendizagem na area pelo papel que a linguagem desempenha na organizagdo,
sistematizacdo e no desenvolvimento dessas competéncias. Por ter caracteristica
transdisciplinar, a linguagem passa a ser o0 elo entre todas as areas de ensino. Ela é a base
sobre a qual as competéncias citadas acima devem ser desenvolvidas (PCN, 1999).

Os PCNs de EM para LE trazem uma proposta de mudanca qualitativa no ensino de
LE, que pretende tornar a aprendizagem mais significativa a partir de um ensino
contextualizado e interdisciplinar (PCNs, 1999), ressaltando a importancia da
aprendizagem significativa da lingua, com a exposi¢do do aluno a situacBes condizentes
com sua realidade pessoal e cotidiana.

De acordo com os PCNs, o ensino de LEs no EM deve ter como objetivo o
desenvolvimento da competéncia comunicativa e, “para poder afirmar que um determinado
individuo possui uma boa competéncia comunicativa em uma dada lingua, torna-se
necessario que ele possua um bom dominio de cada um dos seus componentes. Assim, além

da competéncia gramatical, o estudante precisa possuir um bom dominio da competéncia
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sociolinguistica, da competéncia discursiva e da competéncia estratégica. Esses constituem,
no nosso entender, os propdsitos maiores do ensino de Linguas Estrangeiras no Ensino
Médio” (PCNs, p. 58, 1999).

Assim, de acordo com as diretrizes dos PCNs, as aulas ndo devem ser baseadas
apenas no ensino da gramaética, pois “para poder comunicar-se numa lingua qualquer ndo
basta, unicamente, ser capaz de compreender e de produzir enunciados gramaticalmente
corretos. E preciso, também, conhecer e empregar as formas de combinar esses enunciados
num contexto especifico de maneira a que se produza a comunicacdo. Em outras palavras, é
necessario, além de adquirir a capacidade de compor frases corretas, ter o conhecimento de
como essas frases sdo adequadas a um determinado contexto” (PCNSs, p. 58, 1999).

No entanto, os proprios PCNs reconhecem que as aulas de LEs no EM séo
geralmente pautadas no estudo da gramatica, na memorizacao de regras e na prioridade da
lingua escrita, 0 que, na maioria das vezes, é feito de maneira descontextualizada e
desvinculada da realidade. Essa realidade é justificada pelo histérico do ensino de linguas
no pais, pois, “embora a legislacdo da primeira metade deste século ja indicasse o carater
pratico que deveria possuir o ensino das linguas estrangeiras vivas, nem sempre isso
ocorreu. Fatores como o reduzido nimero de horas reservado ao estudo das LEs e a
caréncia de professores com formacgdo lingiistica e pedagdgica, por exemplo, foram os
responsaveis pela ndo aplicagdo efetiva dos textos legais. Assim, em lugar de capacitar o
aluno a falar, ler e escrever em um novo idioma, as aulas de Linguas Estrangeiras
Modernas nas escolas de nivel médio, acabaram por assumir uma feicdo monotona e
repetitiva que, muitas vezes, chega a desmotivar professores e alunos, a0 mesmo tempo em
que deixa de valorizar contetdos relevantes a formacdo educacional dos estudantes”

(PCNs, 1999, p. 50).
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De acordo com os PCNs de EM, “deixa de ter sentido o ensino de linguas que
objetiva apenas o conhecimento metalingliistico e o dominio consciente de regras
gramaticais (...). Esse tipo de ensino, que acaba por tornar-se uma simples repeticdo, ano
apos ano, dos mesmos conteddos, cede lugar, na perspectiva atual, a uma modalidade de
curso que tem como principio geral levar o aluno a comunicar-se de maneira adequada em
diferentes situagdes da vida cotidiana” (PCNs,1999, p. 52).

Para tornar o processo de ensino de aprendizagem de LE mais significativo, 0s
PCNs apontam para um ensino baseado na interdisciplinaridade. “Numa perspectiva
interdisciplinar e relacionada com contextos reais, 0 processo ensino-aprendizagem de
Linguas Estrangeiras adquire nova configuragdo ou, antes, requer a efetiva colocacdo em
pratica de alguns principios fundamentais que ficaram apenas no papel por serem
considerados utopicos ou de dificil viabilizacdo” (PCNs, 1999, p. 51).

Além de um ensino contextualizado e interdisciplinar, os PCNs ressaltam a
importancia do aspecto cultural do ensino de LE, pois “as similitudes e diferencas entre as
varias culturas, a constatacdo de que os fatos sempre ocorrem dentro de um contexto
determinado, a aproximacéo das situacdes de aprendizagem a realidade pessoal e cotidiana
dos estudantes, entre outros fatores, permitem estabelecer, de maneira clara, varios tipos de
relagdes entre as Linguas Estrangeiras e as demais disciplinas que integram a area” (PCNs,
1999, p.51).

A importancia de abordar questdes culturais, como ja ficou dito anteriormente, €
também uma preocupacdo no ensino de uma LE. Segundo os PCNs de EM, “a
aprendizagem passa a ser vista (...) como fonte de ampliacdo dos horizontes culturais. Ao
conhecer outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a realidade, os alunos passam a

refletir, também, muito mais sobre a sua prdpria cultura e ampliam a sua capacidade de
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analisar o seu entorno social com maior profundidade, tendo melhores condices de
estabelecer vinculos, semelhancas e contrastes entre a sua forma de ser, agir, pensar e sentir
e a de outros povos, enriquecendo a sua formacao” (PCNs, p.61, 1999).

Além da importancia para as questdes culturais, os PCNs sugerem que a escolha
pelo ensino de uma determinada LE na escola e a forma como ela deve ser ensinada deve
levar em conta o “atendimento as diversidades, aos interesses locais € as necessidades do
mercado de trabalho o qual se insere ou vira a inserir-se o aluno” (PCNs, p. 54, 1999). De
acordo com a LDB e os PCNs, o EM possui, entre suas fungfes, um compromisso com a
educacdo para o trabalho. Assim, é “imprescindivel incorporar as necessidades da realidade
ao curriculo escolar de forma a que os alunos tenham acesso, no Ensino Médio, aqueles
conhecimentos que, de forma mais ou menos imediata, serdo exigidos pelo mercado de
trabalho” (PCNs,1999, p. 54).

De acordo com os PCNs de EM para LE, as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas em lingua estrangeira moderna sao as seguintes:

“Representac¢do e comunicagao

. Escolher o registro adequado a situacéo na qual se processa a comunicagao
e 0 vocabulo que melhor reflita a idéia que pretende comunicar.

. Utilizar os mecanismos de coeréncias e coesdo na producdo oral e/ou
escrita.

. Utilizar as estratégias verbais e ndo-verbais para compensar as falhas,
favorecer a efetiva comunicacéo e alcancar o efeito pretendido em situac6es de producéo e
leitura.

. Conhecer e usar as linguas estrangeiras modernas como instrumento de

acesso a informacdes a outras culturas e grupos sociais.
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Investigacao e compreensao

. Compreender de que forma determinada expressédo pode ser interpretada em
razao de aspectos sociais e/ou culturais.

. Analisar o0s recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos mediante a natureza, funcéo, organizacéo, estrutura, de acordo com as
condicBes de producdo/recepgdo (intencdo, época, local, interlocutores participantes da
criacdo e propagacdo de idéias e escolhas, tecnologias disponiveis).

Contextualizagdo socio-cultural

. Saber distinguir as variantes linguisticas.

. Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar,
agir e sentir de quem os produz” (PCNs, p. 57, 1999).

E importante notar que esses objetivos sdo estabelecidos para o final da etapa do
processo de ensino de LE na educagdo bésica do pais. Apesar de serem objetivos tragados
para o final do EM, é necessario lembrar que os alunos possuem aulas de uma LE desde a

quinta série do EF.

7. Estagio atual da pesquisa sobre os PCNs para LE

Os estudos sobre o ensino de LE no Brasil a partir das leis e diretrizes
governamentais tém se tornado mais freqlientes na area de linguistica aplicada apo6s a
publicacdo da nova LDB de 1996, na qual houve uma valorizagdo do ensino de LEs no EF
e no EM no pais.

Em um artigo publicado na revista Contexturas, LEFFA (1999) mostra o percurso
do ensino das linguas estrangeiras na historia do Brasil, resgatando os movimentos de
centralizacdo e descentralizacdo e os periodos de ascensao e declinio do ensino de LEs no
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pais. O artigo de LEFFA traz informagfes sobre o ensino de LEs desde os tempos do
império até a nova LDB de 1996 e a publicacdo dos PCNs, passando pela reforma de 1931,
pela reforma Capanema e pelas LDBs de 1961 e 1971, quando o ensino de LEs sofreu uma
reducdo drastica de carga horaria.

O texto enfatiza que 0 momento politico atual do ensino de LEs no Brasil é bastante
favoravel, pois com a nova LDB, é obrigatoria a inclusdo de pelo menos uma LE na parte
diversificada do curriculo. Entretanto, segundo o autor, as diretrizes propostas nos PCNs de
EF limitam o espaco de acdo do professor, na medida em que enfatizam o ensino da
habilidade de leitura.

Embora explicite, de maneira detalhada, o percurso do ensino de LEs nas politicas
publicas de educacdo no pais, o texto de LEFFA ndo analisa a nova LDB e dos PCNs. A
sua critica se baseia no texto dos PCNs de EF para LE. No entanto, ndo é feita nenhuma
mencdo aos PCNs de EM, nem a relacédo entre os dois documentos.

A partir da publicacdo do texto de LEFFA, a perspectiva histérica sobre o ensino de
linguas no pais comegou a ser mais explorada. Além de uma retrospectiva historica da
legislacdo educacional sobre o ensino de LEs no ensino basico no contexto nacional,
PAIVA (2003) investigou a legislacdo para o curso de Letras e a consequliente formagéo de
professores.

Segundo a pesquisadora, ao valorizarem o ensino da habilidade de leitura, os PCNs
de EF para LE estdo reproduzindo preconceitos contra classes populares, pois estdo
negando ao aluno o direito garantido pela LDB de serem preparados para o exercicio da
cidadania e para 0 mundo do trabalho com a justificativa de que somente uma pequena
parcela da populacdo tem oportunidade de usar LES como instrumento de comunicacao

oral.
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Segundo os PCNs de EF, “no Brasil tomando-se como excecdo o caso do espanhol,
principalmente nos contextos de fronteiras nacionais, e o de algumas linguas nos espagos
das comunidades de imigrantes (polonés, alem&o, italiano, etc.) e de grupos nativos,
somente uma pequena parcela da populacao tem a oportunidade de usar linguas estrangeiras
como instrumento de comunicacdo oral, dentro ou fora do pais. Mesmo nos grandes
centros, 0 nimero de pessoas que utilizam o conhecimento das habilidades orais de uma LE
em situacdo de trabalho é muito pequeno. Desse modo, considerar o desenvolvimento de
habilidades orais como central no ensino de LE no Brasil ndo leva em conta o critério da
relevancia social para a aprendizagem” (PCNs, 1998, p. 20). De acordo com PAIVA
(2003), os PCNs de EF deveriam incentivar o conhecimento de uma LE ndo s para a
leitura, mas também para a interacdo com falantes na habilidade oral e escrita em funcéo da
presenca cada vez maior da Internet na vida das pessoas.

A pesquisadora também ndo concorda com a justificativa do ensino da leitura pela
impossibilidade de utilizacdo imediata do conhecimento de uma LE pelos alunos. Segundo
a autora, 0 “mesmo raciocinio poderia ser feito para a aprendizagem de grande parte do
conteddo de outras disciplinas, utilizando o argumento de ‘utilidade imediata’ como
condigdo para a selecdo de saberes. Além disso, ela questiona também a relevancia da
habilidade da leitura em LE fora do contexto académico, pois, segundo a pesquisadora, 0s
jovens tém mais oportunidade de entrar em contato com uma LE por meio de musicas,
cinema e Internet do que por meio de textos escritos.

Para PAIVA (2003), o documento do MEC deveria propor politicas de qualificacéo
docente e de melhoria de ensino, em vez de se acomodar com uma situacdo adversa e
propor o ensino da leitura em razdo das mas condi¢des de ensino no pais. A autora acredita

que, em vez de enfatizarem a necessidade de se criarem condicGes para alterar um contexto
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adverso de ensino de LE, os PCNs criam justificativas para a ndo realizacdo do que é
proposto pela LDB.

No mesmo texto a autora aborda tambeém os PCNS de EM para LE e argumenta
que, por terem sido escritos por profissionais com crencas e filiacdes ideoldgicas diferentes
dos PCNS de EF, acabam sendo textos contraditorios, uma vez que os PCNs de EM
indicam a importancia do ensino das quatro habilidades e do desenvolvimento da
competéncia comunicativa nos alunos de EM e os PCNs de EF enfatizam a habilidade de
leitura em um contexto de ensino comunicativo. De acordo com PAIVA (2003), na analise
dos dois documentos, pode-se perceber “as contradicdes do poder publico e da prépria
academia, a quem o governo encomenda 0s textos, que ora reconhecem e enfatizam a
importancia do ensino de linguas e ora criam barreiras para seu ensino efetivo, abrindo
brechas na legislacdo (...) ou contribuindo para a manutencdo do status quo” (PAIVA,
2003, p. 68).

Um dos pontos positivos do texto de PAIVA € a introducdo a um debate sobre as
diferencas e contradigdes dos PCNs de EF e EM para LE como reflexo das contradi¢des do
préprio poder publico. De acordo com PAIVA (2003), “a politica nacional para o ensino de
LE se limita a aprovacdo da legislacdo e a publicacdo dos PCNSs, pois esses textos ndo séo
acompanhados de acOes efetivas para valorizar o ensino de linguas. A auséncia de
preocupagdo com o ensino de LE é refletida ainda em outras decisdes politicas, tais como a
ndo distribuicdo de livros didaticos para o ensino de LE pelo MEC, e a exclusdo da
avaliacdo desse conteudo nos exames nacionais criados ap6s a LDB de 1996” (PAIVA,
2003, p.98). O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), por exemplo, ndo avalia

nenhuma LE.
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Além dessa discussdo sobre os PCNs para LEs, PAIVA explicita também as
politicas de ensino superior para o curso de Letras, desde a criagdo do curriculo minimo
para 0s cursos de Letras, criado em 1962, até a aprovacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em 2002, e suas
consequéncias na formacao dos professores de LE no Brasil.

Seguindo a mesma tematica, WALKER (2003), apresentou informacbes e
estatisticas sobre educacdo e ensino de inglés no Brasil a partir da LDB, dos PCNs e dos
Censos Educacionais do Inep, além de descrever e examinar oS pontos positivos e as
dificuldades dos quatro setores de ensino de inglés no pais: ensino superior, ensino regular
em escolas publicas, ensino regular em escolas particulares, institutos particulares de ensino
de linguas.

Nesse trabalho, a autora aponta a importancia da publicacdo dos PCNs de EF no
sentido de reconhecer o papel social do ensino de LEs nas escolas. Segundo WALKER,
uma das justificativas para a énfase na leitura em LE no EF seria a tradi¢do de quase duas
décadas de ensino de inglés instrumental com estratégias de leitura no ensino superior.

O artigo de WALKER (2003) explicita o funcionamento dos diferentes setores que
oferecem ensino de LEs no pais, além de mostrar dados relacionados a educagdo basica
(numero de escolas, de alunos matriculados, e da formacgao dos professores dessas escolas)
e ao ensino superior. No entanto, apesar de citar os PCNs de EF para LE, ndo ha nenhum
comentario sobre os PCNs de EM para LE.

No que diz respeito a trabalhos dedicados especificamente aos PCNs para LE,
CRISTOVAO (1999) abordou a questo da dificuldade na transposicéo didatica dos PCNs
de EF para LE . Para ela, a transposi¢do didatica requer uma leitura aprofundada, reflexdo e

questionamento sobre os PCNs por parte do professor para haver mudanga efetiva na sua
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pratica pedagégica. Além disso, segundo BRITTO! (1998) apud CRISTOVAO (1999),
existem outros aspectos a serem questionados para possibilitar a transposicao didatica sobre
a qual os PCNs discorrem, tais como: aparelhamento da escola, avaliagdo do sistema
educacional, estabelecimento de curriculo, formacdo profissional, selecdo e elaboragdo de
material. Assim, a autora aponta para a necessidade de pesquisas no sentido de investigar
até que ponto os PCNs podem, realmente, ser colocados em pratica e como os professores
estdo fazendo tal transposicéo.

Ainda dentro da linha de pesquisa sobre os PCNs de EF para LE, BORGES (2003)
fez uma leitura critica dos documentos, investigando as linhas teoricas implicitas e
explicitas nesses textos, fazendo um didlogo entre teorias da Educacéo, da Psicologia, e da
Linguistica Aplicada. De acordo com BORGES (2003), os PCNs de EF para LE sdo
fundamentados nas concepgOes socionteracionais de linguagem e aprendizagem, pois
buscam o engajamento discursivo do aluno na construcdo de significado por meio da leitura
e entendem a cogni¢do como sendo construida por meio de interacdes sociais.

Em seu trabalho, BORGES aponta algumas incoeréncias na base tedrica dos PCNs
de EF para LE. Para a pesquisadora, na fundamentacéo tedrica do documento, por exemplo,
fica explicita uma visdo sdciointeracional da aprendizagem. No entanto, na parte sobre
orientagBes didaticas e sobre progressdo de contetdos, os PCNs parecem privilegiar uma
visdo cognitiva da aprendizagem. De acordo com essa pesquisa, “no sociointeracionismo a
constru¢cdo do conhecimento ocorre do social para o individual (visdo essencialmente

sociointeracional da linguagem) e os PCNs estariam propondo uma constru¢do do

! BRITTO, P. (1998). Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. Conferéncia proferida em
9/11/1998. Semana de Letras da UNIOESTE. Cascavel, PR. Mimeo.
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conhecimento que pretende ir do individual (ativacdo do conhecimento prévio e de
esquemas) para o social, que corresponderia a uma visdo essencialmente cognitiva da
aprendizagem” (BORGES, 2003, p. 183).

Dentro de um quadro tedrico tdo complexo quanto o que foi mostrado por BORGES
em seu trabalho sobre os PCNs, e impossivel ndo questionar o quanto esse texto €
compreendido e o quanto é realmente considerado uma diretriz de ensino pelo professor de
LE. Por ser de natureza exclusivamente bibliogréfica, o trabalho ndo investigou que leitura
os professores fazem dos PCNs, existindo ai, uma lacuna a ser explorada.

O trabalho de MASCARENHAS (2003) teve como objetivo identificar e analisar a
compreensdo da proposta dos PCNs de EF para LE entre professores de escolas publicas do
Distrito Federal. Para isso, além de uma analise tedrica do documento, com base na anlise
feita por BORGES (2003), foi feita uma leitura dos PCNs de EF para LE por cinco
professores de inglés de EF da rede publica procurando identificar os posicionamentos
desses professores em relacdo a alguns pontos dos PCNs de EF para LE.

Uma das conclusdes de MASCARENHAS nesse trabalho foi que a terminologia e
0s conceitos usados nos PCNs de EF para LE sdo praticamente desconhecidos para 0s
professores. Apesar de alguns professores ja terem ouvido falar desses conceitos no curso
de graduacgéo ou em cursos de extensdo oferecidos pela Secretaria de Educacéo do DF, eles
ainda ndo se apropriaram dessa teoria a ponto de conseguirem transferi-la para sua pratica
pedagogica.

A pesquisa de MASCARENHAS ¢ a primeira que procura estabelecer um diélogo
entre as diretrizes oficiais do governo e os professores. A partir de seu trabalho, € possivel
perceber a necessidade de uma aproximacédo entre as politicas de ensino de LE e a pratica

dos professores de LE.
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Diante da apresentacdo dos trabalhos desenvolvidos na area, percebe-se que apesar
de terem se passado aproximadamente sete anos da publicacdo dos PCNs de EF e EM,
ainda existe muito a ser explorado e investigado. Existem alguns trabalhos que tratam
especificamente de PCNs para LE, mas que abordam apenas os PCNs de EF. N&o existem,
até agora, estudos sobre PCNs de EM para LE, nem sobre a relacdo entre esses dois
documentos. Portanto, uma investigacdo sobre a visdo do professor sobre os documentos,

além de oportuna, se faz necessaria.
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CAPITULO Il. METODOLOGIA

1. Selecao da metodologia

Tendo como ponto de partida os objetivos do trabalho, esta pesquisa foi dividida em
duas etapas. A primeira configura-se como uma pesquisa bibliografica na qual foi
estabelecida uma relacdo entre os PCNs de EF e EM para LE, tendo a base conceitual
desses documentos como ponto de partida. Para GONSALVES (2001:65), a pesquisa
bibliogréafica “oferece dados elementares que ddo suporte para a realizacdo de estudos mais
aprofundados sobre o tema”. O mesmo conceito é partilhado por GIL (2002), para o qual o
objetivo desse tipo de pesquisa &€ proporcionar maior familiaridade com um problema,
oferecendo uma visdo abrangente e uma analise tedrica de determinado tema.

Na segunda etapa, foi desenvolvido um estudo empirico com o objetivo de definir o
perfil do professor da rede publica, de identificar o real alcance dos PCNs dentro desse
grupo de professores e de fazer um levantamento sobre as percepgdes de professores da

rede publica em relagdo aos PCNs de EF e EM para LE.

2. Descricéo das etapas do trabalho

As etapas da metodologia deste trabalho de pesquisa podem ser resumidas de acordo
com a Figura 2.

Para fazer a leitura articulada dos PCNs de EF e EM para LE (os itens sublinhados

referem-se as etapas do trabalho ilustradas na Figura 2), foi feita a relagcdo entre a base
teorica dos dois documentos que sdo entendidos, neste trabalho, como um texto Unico de

diretrizes politicas para o ensino de LE no Brasil. O objetivo dessa leitura foi buscar os
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pontos convergentes e divergentes da fundamentacdo tedrica dos dois textos e analisar as

orientacdes desses documentos tendo em vista o contexto educacional brasileiro.

Parametros Curriculares Nacionais para Lingua Estrangeira:
Fundamentos tedricos e percep¢des de professores

Resenha da Bibliografia

v v v

Diretrizes
Educacionais para L

PCNs
EF

/4 Leitura articulada da
» base conceitual dos
PCNs EF e EM

PCNs
EM

Concluséo

Questionario para
levantamento do
perfil do professor

Mapeamento das
> percepgdes dos
professores

Entrevistas para
levantamento das
percepgdes acerca
dos PCNs

Figura 2 . Escopo do Trabalho

Essa primeira etapa tem carater de pesquisa bibliogréfica que, segundo GIL (2002),
é caracterizada pela utilizacdo de livros e artigos cientificos e oferece, ao investigador, a
possibilidade de ter uma cobertura mais ampla sobre determinado tema do que aquela que
ele conseguiria pesquisar diretamente. A fonte de dados para a pesquisa bibliogréfica foram
0s proprios PCNs de EF e de EM para LE sobre os quais foi feita uma analise documental,

além de artigos e trabalhos relacionados ao tema. Como 0 objetivo desta pesquisa €
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estabelecer as possiveis relagdes entre os dois documentos, os PCNs ndo foram usados
somente como fonte de dados, mas também como objeto de estudo a ser analisado.
A segunda etapa desta pesquisa, de carater empirico, teve como objetivo mapear as

percepcdes dos professores acerca dos PCNs de EF e EM para LE. Para isso, foram

necessarios dois estudos: o primeiro de cardter mais amplo e o segundo de carater mais
restrito.

No primeiro estudo, foram distribuidos questionérios para um grupo de professores
da rede publica. O objetivo desse questionario foi definir um perfil dos professores e
identificar o real alcance dos PCNs dentro desse grupo. Devido ao grande numero de
professores que preencheu o questionario, ndo foram feitas perguntas que abordassem
questdes subjetivas. Este trabalho ndo se prop0s a tracar um panorama geral da escola
publica e nem a analisar a pratica pedagdgica dos professores. Por essa razdo, nao foi
necessario fazer uma pesquisa de campo para analisar a realidade das escolas e dos
professores. Nesse estudo foi desenvolvida uma analise quantitativa dos dados, limitando-
se ao seu objetivo de tracar o perfil do professor e identificar o real contato dos professores
com o0s PCNs.

Com o objetivo de fazer um levantamento mais aprofundado das percepcbes de
professores sobre os PCNs, no segundo estudo foram feitas entrevistas com quatro
professores da rede publica de ensino. Apesar de mais restrito por analisar um numero
menor de professores, 0 segundo estudo foi mais a fundo no levantamento das percepcdes
sobre 0os PCNs. Os depoimentos foram coletados por meio de entrevistas semi-estruturadas
que, segundo LUDKE & ANDRE (1986), devem seguir um roteiro béasico com uma
sequéncia ldgica dos assuntos que permita maior flexibilidade por parte do entrevistador.

Esses depoimentos foram gravados em audio e, posteriormente, parcialmente transcritos.
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A conclusdo deste trabalho se baseou na leitura articulada dos PCNs, na
identificacdo do perfil do professor da rede publica e do real alcance dos PCNs, e no

levantamento das percepcdes dos professores sobre os PCNs de EF e EM para LE.

3. DelimitagcGes da Pesquisa

Para fazer a leitura articulada entre os PCNs de EF e EM para LE, optou-se pelo uso
de citacdes, em vez de parafrases. Essa escolha foi feita para ndo haver outra interpretacdo
sobre 0s textos oficiais e para evitar o risco de desvirtuar o contetdo dos documentos.

Na segunda etapa do trabalho, o objetivo foi exclusivamente de investigar as
percepgdes de professores da rede publica sobre os PCNs de EF e EM para LE. Por essa
razdo, ndo foi feito um trabalho de campo para verificar como esses professores trabalham
com os as propostas dos PCNs, ou mesmo para verificar se 0 que os professores falaram

sobre sua préatica durante as entrevistas ocorre, de fato, na sala de aula.

4. Descricao dos instrumentos de coleta de dados

Neste item, sdo explicitados os procedimentos técnicos utilizados para a coleta de

informacGes e analise dos dados desta pesquisa.

4.1 Pesquisa bibliografica

Para estabelecer as possiveis articulaces entre os PCNs de EF e os PCNs de EM
para LE, foi feita uma pesquisa bibliografica que, pela definicdo de GIL (2002), é
desenvolvida com base em material j& elaborado. Neste trabalho, foram utilizadas

dissertacdes ja existentes sobre os PCNs e diretrizes oficiais de ensino, peridédicos com
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publicacdes a respeito desses temas, livros de referéncia sobre os conceitos de competéncia
e habilidades, linguagem, ensino e aprendizagem, além dos proprios PCNs de EF e EM.

A leitura articulada dos documentos foi baseada no texto completo dos PCNs de EM
e em parte dos PCNs de EF. A andlise tedrica dos PCNS de EF para LE desenvolvida nesta
pesquisa limitou-se a primeira parte do documento, que se refere as orientacdes teoricas do
texto, e a leitura critica dos conteddos propostos na segunda parte do documento. A
avaliacdo e as orientaces didaticas apresentadas nos PCNs de EF ndo foram analisadas,

pois nao faziam parte do objetivo deste trabalho.
4.2 Questionario

Os questionarios foram elaborados tendo como referéncia o objetivo especifico de
registrar e discutir as observacdes de professores com relacdo aos PCNs. A partir desse
objetivo, foram definidas trés categorias nas quais seriam desenvolvidas as perguntas. A
primeira esta relacionada a caracterizagdo dos professores e das condigdes de trabalho e
contém perguntas que objetivam tracar esse perfil. Na segunda, foi feito um levantamento
das habilidades que os professores consideram mais importantes para serem desenvolvidas
com os alunos e das habilidades que eles dizem trabalhar em sala de aula. Na terceira,
buscou-se identificar o real alcance dos PCNs para LE dentro do grupo de professores por
meio de perguntas que visam identificar o contato que os professores tém com o0s
documentos e a opinido desses professores sobre o dialogo entre os PCNs e a realidade
vivida por eles no dia-a-dia escolar.

Apos a elaboracdo da primeira versdo do questionario, ele foi testado com uma
professora de inglés do EF da rede municipal. O objetivo do teste foi verificar o tempo

necessario para responder ao questionario e as possiveis ambiglidades presentes nas
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perguntas. O preenchimento do questionario ndo deveria durar mais que dez minutos, pois
ele seria distribuido para os professores durante suas aulas de aprimoramento e ndo deveria
tomar muito tempo das aulas. Feita essa verificacdo, foram elaboradas as versdes finais dos

questionarios, apresentadas no Anexo 1 e no Anexo 2.

Apesar de possuirem 0 mesmo contetdo, os questionarios foram separados em
Ensino Fundamental e Ensino Médio, usando, para facilitar o reconhecimento deles, cores
diferentes de papel (uma cor para 0s questionarios de EF e outra cor para 0s questionarios
de EM). Os professores foram instruidos a escolher o questionario que se referia ao nivel
em que lecionavam. Caso o professor trabalhasse no EF e no EM, ele escolheria o
questionario que correspondesse ao nivel no qual ele tivesse maior carga horéria.

O questionario foi distribuido para professores da rede publica estadual que fazem
parte do curso de aprimoramento oferecido pela PUC-SP e pela Cultura Inglesa de S&o
Paulo. Esse programa oferece aprimoramento linguistico com duracdo de seis meses a trés
anos, de acordo com a necessidade do professor, e aprimoramento profissional de trés
semestres. Nesse curso, sdo aceitos apenas professores (efetivos ou ndo) da rede publica
estadual de ensino.

Esses questionarios foram distribuidos para 50 professores do curso de
aprimoramento profissional da PUC e para 208 professores do curso de aprimoramento
linguistico da Cultura Inglesa — S&o Paulo, entre novembro e dezembro de 2003, num total
de 258 questionérios.

As informacdes obtidas foram tabuladas e analisadas, considerando-se, em relagdo
aos professores: sua formacéo, carga horaria semanal total, a estrutura fisica da escola em
que lecionam, o contato que eles tém (ou ndo) com os PCNs de EM e EF para LE, e sua

opinido acerca desses documentos. Posteriormente, essas informagdes foram analisadas
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com o objetivo de tracar um perfil do professor da rede publica e de identificar o real

alcance dos PCNs dentro do grupo de professores.

4.3 Entrevista semi-estruturada

Para fazer um levantamento das percep¢des dos professores sobre os PCNs, foram
feitas entrevistas com quatro professores de inglés da rede publica de ensino: dois de EF e
dois de EM.

A entrevista seguiu um roteiro semi-estruturado, no qual foram utilizados trechos
dos PCNS e um roteiro de perguntas baseado no contetido destas partes. Os trechos foram
selecionados por conterem referéncias a contetdos especificos que, de acordo com 0s
parametros, devem ser abordados no ensino de LE (tais como: trabalho, tecnologia e
cultura, nos PCNs de EM, e conhecimento de mundo, conhecimento sistémico e contedidos
atitudinais, nos PCNs de EF), a competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas e
aos objetivos do ensino de LE no EF e no EM.

A elaboracédo dos roteiros foi feita com base no objetivo especifico de registrar as
observagdes de professores com relagdo aos PCNs e, como foram feitas entrevistas sobre 0s
PCNS para LE de EF e EM, foi necessario desenvolver dois roteiros diferentes,

apresentados no Anexos 3 e no Anexo 4. As partes apresentadas em azul referem-se aos

trechos que os professores receberam durante a entrevista. As perguntas em preto, logo
abaixo dos trechos, referem-se ao roteiro semi-estruturado utilizado pela pesquisadora na
conducdo das entrevistas.

Um dos critérios para a escolha de professores que participaram da entrevista era
que eles ja tivessem lido os PCNs. Depois do primeiro contato e da explicagdo sobre o tema

desta pesquisa, os professores confirmaram o interesse em participar e as entrevistas foram
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agendadas com, no minimo, duas semanas de antecedéncia. A descricdo detalhada dos
participantes sera apresentada no proximo subitem.

Os professores foram instruidos a fazer uma segunda leitura dos PCNs, mas, apesar
de todos terem afirmado ja terem lido os documentos, os dois professores de inglés do EM
pediram para que os PCNs de EM para LE fossem enviados para eles, pois ndo tinham
como consegui-los na escola onde trabalhavam. A davida que se instalou foi a de que eles
ndo estavam, de fato, familiarizados com o documento e mesmo as instituicdes onde
trabalhavam desconheciam os textos.

As duas primeiras entrevistas ocorreram entre janeiro e fevereiro de 2004. Por
estarem em periodo de férias, esses professores preferiram ser entrevistados em suas
proprias residéncias. As outras duas entrevistas foram feitas em maio do mesmo ano, apés a
aula de aprimoramento profissional oferecida pela Associagdo Alumni de S&o Paulo, em
uma das salas de aula da prépria instituicéo.

Durante a entrevista, os professores receberam os trechos selecionados, um de cada
vez, leram e comentaram os textos seguindo o roteiro de perguntas previamente elaborado.
As entrevistas duraram, em média, uma hora e o0s professores falaram sobre suas
impressdes acerca dos PCNs para LE e sua relacdo com a realidade do ensino nas escolas

publicas.
4.4 Sujeitos da pesquisa

A identificacdo dos professores que participaram das entrevistas sera feita pela letra
P e 0 nimero correspondente a ordem em que cada um foi entrevistado. Dois deles fazem

parte do curso de aprimoramento oferecido pela PUC em parceria com a Cultura Inglesa e
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os outros dois fazem parte do curso de aprimoramento metodoldgico e linguistico oferecido
pela Associacdo Alumni-Sao Paulo para professores de inglés da rede Municipal de ensino.

P1: Formado em portugués e inglés com licenciatura plena pela Faculdade
Paulistana. Leciona inglés no EF e EM h4 oito anos tanto na rede municipal quanto na rede
estadual. Tornou-se professor efetivo da rede estadual apds passar no concurso de 2003.
Também formado em Administracdo, ja trabalhou como representante de vendas. Fez um
curso de inglés de um més em Brighton, Inglaterra. Participa do curso de aprimoramento
oferecido pela PUC em parceria com a Cultura Inglesa. Foi entrevistado sobre os PCNs de
EF para LE.

P2: Formado em portugués e inglés com licenciatura plena pela PUC - Sdo Paulo.
Leciona inglés na rede publica ha sete anos. Nos ultimos dois anos, esta trabalhando apenas
com o EF, como professor efetivo da rede municipal e possui uma carga horaria de 25
horas semanais de aulas de inglés com uma média de 35 a 40 alunos por sala. Além das 25
horas, o professor trabalha 15 horas com atividades extraclasse, classificadas de “jornada
estendida”. Participa do curso de aprimoramento metodoldgico e linglistico oferecido pela
Associacdo Alumni-Séo Paulo. Foi entrevistado sobre os PCNs de EF para LE.

P3: Formada em portugués e inglés com licenciatura plena pela FMU — Sao Paulo.
Leciona inglés no EF e EM, ha vinte anos, na rede publica estadual. Tornou-se professora
efetiva da rede puablica apds passar no concurso de 2003. Participa do curso de
aprimoramento oferecido pela PUC em parceria com a Cultura Inglesa. Fez cursos de inglés
na Unido Cultural e no Fisk. Foi entrevistada sobre os PCNs de EM para LE.

P4: Formada em portugués e inglés com licenciatura plena pela Faculdade Ibero-
Americana, em S&o Paulo. Leciona inglés e portugués na rede publica ha dez anos.

Trabalhou durante seis anos na Oficina Pedagdgica da Diretoria de Ensino do Estado de
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Sao Paulo com capacitacao de professores. Além de professora efetiva da rede municipal e
estadual, é, atualmente, coordenadora de centro de linguas de uma escola da rede estadual.
Participa do curso de aprimoramento metodoldgico e linguistico oferecido pela Associacao

Alumni-Sao Paulo. Foi entrevistada sobre os PCNS de EM para LE.
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CAPITULO IlIl.ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresenta a leitura articulada entre os PCNs de EF e EM para LE,
tendo como referéncia a base conceitual dos documentos. Além disso, serd apresentado o

mapeamento das percepcdes dos professores sobre essas diretrizes oficiais.

1. Relacéo entre os PCNs de EF e EM

A leitura feita neste item serd desenvolvida tendo como referéncia os conceitos de
linguagem, ensino e aprendizagem na abordagem sécio-cultural, ensino e aprendizagem de
LE, e competéncias e habilidades em LE, apresentados na fundamentacdo teérica desta
pesquisa.

De acordo com a apresentacdo feita no CAPITULO I, item 5, o conceito de
linguagem presente nos PCNs de EF para LE se refere as teorias de natureza
sociointeracional, nas quais a aprendizagem acontece quando 0s sujeitos se envolvem em
negociacdes auténticas, mediadas pela linguagem. De acordo com o proprio texto, “ao se
envolverem em uma interacdo tanto escrita quanto oral, as pessoas o fazem para agirem no
mundo social em um determinado momento e espaco, em relagdo a quem se dirigem ou a
quem se dirige a elas. E nesse sentido que a construgdo de significado é social. (...) Quem
usa a linguagem com alguém, o faz de algum lugar determinado social e historicamente”
(PCNSs, 1998b, p. 27). Essa linha teorica vai ao encontro da visdo de linguagem proposta
por Bahktin, que, por sua vez, fundamenta as propostas dos PCNs de EM para LE,
apresentado no CAPITULO 1, item 6. Segundo o documento, “nas préticas sociais, 0
espaco de producdo de sentidos é simultdneo. Nesse, as linguagens se estruturam, normas

(codigos) sdo partilhadas e negociadas. Como diz Bakhtin, a arena de luta daqueles que
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procuram conservar ou transgredir os sentidos acumulados sdo as trocas linguisticas,
relacdes de forca entre interlocutores. O ato da fala pressup6e uma competéncia social de
utilizar a lingua de acordo com as expectativas em jogo” (PCNs, 1999, p. 15). As diretrizes
propostas pelos PCNs de EM levam em conta essa visdo de linguagem, como forma de
garantir que os alunos se envolvam ativamente na vida social e desenvolvam a cidadania
(PCNs, 1999).

A concepc¢do sobre o processo de ensino e aprendizagem também segue a mesma
linha nos dois textos. Tanto os PCNs de EF quanto os PCNs de EM entendem que a
aprendizagem ocorre na interacdo entre sujeitos em situagdes de comunicagdo. Assim, 0
ensino ndo deve ser baseado na gramética normativa, mas sim em uma proposta que
ofereca aos alunos a oportunidade de usar uma LE de maneira significativa para a
comunicagéo.

De acordo com os PCNs de EF, “ao se entender a linguagem como prética social,
como possibilidade de compreender e expressar opinides, valores, sentimentos,
informacdes, oralmente e por escrito, o estudo repetitivo de palavras e estruturas apenas
resultard no desinteresse do aluno em relagdo a lingua, principalmente porque, sem a
oportunidade de arriscar-se a interpreta-la e utiliza-la em suas fung¢bes de comunicagéo,
acabara ndo vendo sentido em aprendé-la” (PCNS, 1998b, p. 54). J& os PCNs de EM
ressaltam que “o carater formativo intrinseco & aprendizagem de linguas estrangeiras néo
pode ser ignorado. Torna-se, pois, fundamental, conferir ao ensino escolar de linguas
estrangeiras um carater que, além de capacitar o aluno a compreender e produzir
enunciados no novo idioma, propicie ao aprendiz a possibilidade de atingir um nivel de
competéncia linguistica capaz de permitir-lhe acesso a informacbes de varios tipos, ao

mesmo tempo em que contribua para a sua formacao geral enquanto cidaddo. Nessa linha
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de pensamento, deixa de ter sentido o ensino de linguas que objetiva apenas o
conhecimento metalingiistico e 0 dominio consciente de regras gramaticais que permitem,
quando muito, alcancar resultados puramente medianos em exames escritos” (PCNs, 199,
p. 52). Nesses trechos, percebe-se que os dois textos seguem a mesma linha, propondo um
ensino significativo da LE para que os alunos se apropriem da LE para utiliza-la de maneira
consciente e eficiente.

A visdo de competéncia e habilidades também tem a mesma base tedrica nos dois
documentos. Tanto nos PCNs de EF quanto nos PCNs de EM, consta a op¢do por uma
énfase no desenvolvimento de competéncias que enfatizam o uso de uma LE em situacdes
reais de comunicacdo. No entanto, os textos diferem na medida em que os PCNs de EM
enfatizam o desenvolvimento da competéncia comunicativa (formada pelas competéncias
sociolinguistica, discursiva, estratégica, de acordo com a definicdo de CANALE (1983)) e
ndo propdem énfase em uma habilidade especifica, enquanto os PCNs de EF fazem uma
opcéo clara pela énfase na habilidade de leitura.

Essa énfase na leitura proposta pelos PCNs de EF ja foi criticada por varios
pesquisadores (PAIVA, 2003; WALKER, 2003; LEFFA, 1999) por limitarem o espaco de
acdo do professor e a oportunidade de oferecer ao aluno um ensino de LE mais completo.
Porém, apesar de as diretrizes indicarem a énfase na leitura, o texto abre espago para outro
tipo de proposta, dependendo do contexto de ensino. De acordo com os PCNs de EF, o
foco na leitura “ndo quer dizer, contudo, que dependendo dessas condicbes, 0s objetivos
ndo possam incluir outras habilidades, tais como compreensdo oral e producdo oral e
escrita. Importa, sobretudo, formular e implementar objetivos justificaveis socialmente,
realizaveis nas condicOes existentes na escola, e que garantam o engajamento discursivo

por meio de uma lingua estrangeira. Portanto, o foco na leitura ndo € interpretado aqui
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como alternativa mais facil e nem deve comprometer decis@es futuras de se envolver outras
habilidades comunicativas” (PCNs, 1998b, p.21). Nesse trecho, percebe-se uma
preocupacdo em propor uma diretriz real de ensino de LE, tendo em vista 0 contexto
adverso de ensino nas escolas publicas do pais. Se houver possibilidade de ensinar outras
habilidades além da leitura, a escola e os professores possuem autonomia para aborda-las.
Deve-se ressaltar que, apesar de seguirem uma mesma linha tedrica na proposta de
desenvolvimento de competéncias para a comunicacdo em LE, as diretrizes dos dois
documentos ndo sdo coerentes. Considerando-se o fato de que da quinta série de EF ao
terceiro ano de EM as diretrizes deveriam propor uma continuidade de ensino de LE, nédo
faz muito sentido enfatizar a habilidade de leitura no EF e trabalhar com as quatro
habilidades visando ao desenvolvimento da competéncia comunicativa no EM. Essa
proposta faria mais sentido se fosse inversa, pois se existe realmente uma necessidade
maior da habilidade de leitura, ela apareceria no EM, quando os alunos estéo se preparando
para o exame de vestibular e irdo provavelmente fazer leitura de textos em LE na faculdade.
Uma outra diferenga marcante € a propria estrutura dos dois textos. Os PCNs de EF
foram publicados em um volume dedicado exclusivamente as diretrizes para o0 ensino de
LE no 3° e 4° ciclos do EF e sdo bem mais detalhados. Nas suas 120 paginas, sdo abordados
topicos como conteudos, avaliacdo, orientagdes didaticas, além de serem apresentadas
diferentes teorias de ensino e aprendizagem em LE, e o papel do ensino de uma LE diante
da construcdo da cidadania. Os PCNs de EM, por outro lado, sdo bem menos detalhados e
especificos, contendo 14 paginas de diretrizes gerais para o ensino de LE no EM. Nesse
caso, e possivel perceber as contradi¢des do poder publico e da academia levantadas por
PAIVA (2003), pois, se 0s PCNs sdo as diretrizes de ensino do pais, eles deveriam ter uma

continuidade desde o inicio do EF até o final do EM, até mesmo na estrutura de seus textos.
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2. Contexto atual dos professores da rede publica e

panorama do alcance dos PCNs

Neste item, serdo apresentados os resultados obtidos por meio de questionarios
respondidos por professores da rede publica. O objetivo dos questionarios é caracterizar 0s
professores e suas condigdes de trabalho, fazer um levantamento das habilidades que eles
consideram importantes para serem desenvolvidas com os alunos e das habilidades que eles
dizem trabalhar em sala de aula, e identificar o real alcance dos PCNs para LE dentro desse

grupo de professores.

2.1 Caracterizacdo dos professores e das condicbes de

trabalho

A amostra de 258 professores (Ps) que respondeu ao questionario utilizado nesta
pesquisa é constituida de 56% de Ps de inglés do EM e 44% de Ps de inglés do EF. Como
mostra a Figura 3, dentro do grupo de Ps do EM a porcentagem de Ps ndo efetivos é de
46% e de Ps efetivos é de 10%. J& o grupo de Ps do EF é formado por 31% de Ps ndo
efetivos e 13% de efetivos. Ou seja, 77% de Ps da amostra ndo sdo efetivos e 23% séo
efetivos. Essa pesquisa foi feita antes do concurso para professores da rede publica e, com
certeza, a configuragéo desse grafico ndo é a mesma atualmente. Dentro desse grupo, todos
Ps sdo formados no curso de Letras, com exce¢do de um professor que nédo indicou sua

formacéo.
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Figura 3. Caracterizacdo da amostra

Como mostra a Figura 4 abaixo, o tempo médio de atuacdo dos sujeitos desta
pesquisa no ensino de inglés na rede pablica é de 6 anos e 7 meses. Dentro desse grupo,
23% de Ps leciona ha até 2 anos e 58% leciona entre 3 e 10 anos, o que significa que 81%
da amostra refere-se a Ps que lecionam hé até 10 anos. Ps que lecionam h& mais de 20 anos
totalizaram apenas 2% e Ps que lecionam entre 11 e 20 anos correspondem a 17% do total

da amostra.

100% -

80% - média: 6 anos e 7 meses
58%

60% ~

40% -+

23%
17%

20% 4

2%

0% \ =

até 2 anos 3al0anos 1la20anos mais de 20
anos

Figura 4 . Tempo de atuacéo

De acordo com a Figura 5, somente 17% dos sujeitos da amostra leciona entre 1 e
12 horas de aulas semanais, 25% deles leciona entre 13 e 24 horas semanais; 37% leciona

entre 25 e 32 horas semanais, e 21% leciona mais de 32 horas de aula semanalmente.
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Um outro dado obtido pelo questionario, mas ndo apresentado no grafico, é o

ndimero de alunos em sala de aula. Os sujeitos analisados trabalham, em média, com 42

alunos por classe. De acordo com as respostas, 0 nimero minimo de alunos € de 35, e 0

maximo é de 50.

100% -

média: 26 horas
80% -

60% +

37%
40% | °

17% 25% 21%

20% +

0%

até 12 horas 13 a24 horas 25a32horas mais de 32
horas

Figura 5. Carga horéria

A Figura 6 mostra que a grande maioria das escolas possui 0s recursos considerados

importantes para o desenvolvimento de um ambiente favoravel ao processo de ensino e

aprendizagem de uma LE.

TV / Video | | 97%
Biblioteca | | 91%
Computador | | 80%
Gravador | | 79%
0% 26% 46% 66% 86% 106%

Figura 6 . Disponibilidade de recursos

Essa questdo foi estruturada listando-se o0s recursos (tv/video,

biblioteca,

computador, gravador) e fornecendo as opgfes “sim” ou “ndo” para 0s professores
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preencherem. Entretanto, mesmo sem serem questionados sobre as possibilidades de usar
0s recursos, 12% dos sujeitos escreveu observacOes sobre a dificuldade em utiliza-los.
Vérias sdo as razfes apontadas por Ps para ndo usar 0s recursos disponiveis: equipamentos
danificados ou em numero insuficiente, bibliotecas abertas em poucos horarios, ou
simplesmente a ndo autorizagdo da instituicdo para usar esses recursos. A quantidade de
comentarios foi expressiva tendo em vista o fato de ndo haver no questionario nenhum
espaco para observagdes, 0 que sinaliza que 0s sujeitos queriam deixar claro que, apesar de
0S recursos existirem, eles ndo sdo bem utilizados.

A Figura 7 mostra que tipo de material € utilizado por Ps da rede publica. Livros
didaticos de inglés ndo séo distribuidos gratuitamente pelo governo e, por esta razdo, cada
professor precisa criar meios alternativos para desenvolver sua aula. A grande maioria
(67%) dos sujeitos da amostra afirma usar cépias avulsas como base para sua aula. Uma
parcela de Ps (9%) diz organizar sua prépria apostila que pode ser adquirida pelos alunos
com o préprio professor ou no setor de xerox da escola. Somente 24% dos sujeitos afirma
adotar algum livro didatico. Como esta pesquisa ndo investigou se os alunos adquirem ou
ndo o livro ou mesmo a apostila confeccionada, ndo e possivel saber se esses materiais sao

realmente usados nas aulas ou ndo.

m Livro
24%

o Copias
67% O Apostila

9%

Figura 7 . Material de aula
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Em suma, grande parte da amostra € constituida por Ps ndo-efetivos (77%),
formados em Letras, atuando na area de ensino de LE ha cerca de 7 anos, que lecionam, em
média, 26 horas semanais. As escolas em que lecionam possuem recursos (tv/video,
biblioteca, computador, gravador) que nem sempre podem ser utilizados, salas de aula com
uma média de 42 alunos e o material didatico utilizado é constituido, predominantemente,

de copias avulsas.
2.2 Importancia das habilidades em LE para os professores

A Figura 8 mostra as habilidades que Ps consideram mais importantes para serem
desenvolvidas com os alunos. Nessa questdo, os sujeitos deveriam ordenar as quatro
habilidades (falar, escrever, ler, compreender a lingua falada) com os nimeros de 1 a 4 (1
correspondendo & habilidade que eles consideram a mais importante a ser desenvolvida no
plano ideal e 4 a menos importante). VVarios questionarios precisaram ser descartados, pois
0s sujeitos pesquisados ndo entenderam as instrucdes e ndo ordenaram as habilidades de
maneira adequada.

As habilidades foram ordenadas da mesma maneira, tanto por Ps de EF quanto de
EM. Em primeiro lugar, eles consideram falar em inglés como a habilidade que deveria ser
mais desenvolvida em sala de aula, seguida pela escrita, depois pela leitura e, finalmente,

pela compreensao oral.
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Figura 8 . Importancia das quatro habilidades para os professores do EF e do EM

E interessante notar que nesse item Ps de EF ndo levam as diretrizes dos PCNs de
EF em conta ao pensarem no ideal de ensino de inglés. Apesar de os PCNs de EF
enfatizarem o desenvolvimento da habilidade de leitura, no plano ideal, os sujeitos desta
pesquisa colocaram a leitura como sendo a terceira habilidade mais importante, atrds da
habilidade oral e da escrita.

Ao serem questionados sobre as habilidades enfatizadas em sala de aula (Figura 9),
os resultados sdo iguais dentro do grupo de Ps de EM. Eles dizem enfatizar o ensino da
habilidade oral; em seguida, a escrita; depois, a leitura e, finalmente, a compreensao oral
em sala de aula. Esse dado é compreensivel, pois j& que eles consideram essa como sendo a
ordem ideal das habilidades, eles afirmam enfatizar o ensino das habilidades nessa ordem
em suas aulas.

O resultado é um pouco diferente no grupo de Ps de EF. As duas primeiras
habiidades foram ordenadas da mesma maneira: em primeiro lugar, eles dizem trabalhar
com a producdo oral e, em segundo, com a escrita. A mudanca ocorre nas duas Uitmas
habilidades. Apesar de considerarem a leitura mais importante que a compreensao oral no

plano ideal, os sujeitos da amostra dizem enfatizar mais a compreens&o oral do que a leitura
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na sua pratica em sala de aula. Esse € um dado ainda mais intrigante que o apresentado na
figura anterior, pois, apesar de a maior parte do grupo de Ps ter lido os PCNSs, eles admitem
ndo seguir os PCNs de EF como referéncia, pois a habilidade de leitura é a menos

trabalhada em sala de aula.

Falar | 2,8 O EF Falar 3,0 BEM
Escrever | 2,8 Escrever 2,6
Compreender 2,23 Ler 2,2
Ler 7:| 2,18 Compreender 2,1
1,00 2,60 3,60 4,60 1,0 2,0 3‘,0 4:0
Grau de importancia (1 menor - 4 maior) Grau de importancia (L menor - 4 maior)

Figura 9 . Habilidades que os professores de EF e EM enfatizam em sala de aula

Continuando a andlise da Figura 9, supondo-se que essas afirmacBes sejam
verdadeiras, o que ndo é possivel saber sem ir a campo para observar as aulas desses
professores, causa certo estranhamento o fato de os sujeitos analisados conseguirem
trabalhar com habilidades como falar e escrever em um contexto onde existem, em média,
42 alunos em sala de aula e poucos recursos de material didatico. Além disso, de acordo
com ALVARENGA (1999) e BASSO (2001), grande parte dos professores e de futuros
professores (estudantes de Letras) tem pouca competéncia linguistico-comunicativa, 0 que
dificulta o ensino da habilidade de producéo oral.

De acordo com os dados apresentados neste item, as habilidades desenvolvidas por
Ps de EF ndo estdo de acordo com as diretrizes indicadas pelos PCNs de EF para LE nem

no plano ideal, nem no plano real. Além de ndo considerar a leitura como mais importante
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para o aluno no plano ideal, o que estaria de acordo com as diretrizes oficiais, o grupo de Ps
diz que essa € a habilidade menos trabalhada em sala de aula, no plano real.

Ja no grupo de Ps do EM esse dado ndo é tdo incoerente, pois 0s PCNs de EM
enfatizam a importancia do desenvolvimento da competéncia comunicativa e ndo do
desenvolvimento de uma habilidade especifica. Assim, os professores tém mais liberdade

para trabalhar com as habilidades que acharem mais adequadas ao seu contexto de ensino.

2.3 A leitura dos PCNs para LE pelos professores da rede
pUblica

A grande maioria dos sujeitos desta pesquisa (99%) ja tinha ouvido falar dos PCNSs.
Dentro desse grupo, 72% leu os PCNs e 28% néo (Figura 10). E importante notar que esta
pesquisa foi feita um més antes do concurso para professores da rede plblica estadual e os
PCNs estavam na bibliografia, o que poderia indicar que a leitura estava sendo feita pelo
grupo de Ps ndo-efetivos devido ao concurso. Contudo, 0 numero de sujeitos que leu os
PCNs foi maior dentro do grupo de Ps efetivos do que no grupo de Ps ndo efetivos. Do
numero total de Ps efetivos da amostra, 89% leu o documento. Ja no grupo de Ps ndo
efetivos, 67% fez a leitura do texto. Do grupo que leu os PCNs, 66% acha a linguagem do

documento facil de ser entendida, contra 34% que a considera dificil.
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Figura 10 . Leitura dos PCNs

A Figura 11 apresenta dados sobre o grupo de Ps que fez a leitura dos PCNs. Dentro
desse grupo, 48% participou de alguma palestra, curso ou grupo de estudos sobre o tema, 0
que indica que fizeram uma leitura um pouco mais detalhada sobre o assunto. Além disso,
um outro dado obtido foi a cobranga da leitura dos PCNs pela escola. Apenas 31% das
escolas cobraram do professor uma leitura dos documentos que deveriam oferecer as

diretrizes de ensino para o projeto pedagdgico da escola.

100% -

| Nao
80% -

@ Sim

60% -

40% +

20% 1 A _—
0%
Participou de curso, Escola cobrou a
palestra ou grupo de leitura
estudos

Figura 11 . Participacdo em atividades sobre PCNs e cobranca de leitura por parte da escola

Para o grupo que leu os PCNs, somente 12% acredita que o documento leva em

conta a realidade dos professores, das escolas e dos alunos (Figura 12). A grande maioria
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(56%) acha que o documento considera essa realidade apenas parcialmente e 32% acha que
0s PCNs néo estdo de acordo com a realidade.

Esse é um resultado bastante significativo, considerando-se que os PCNs possuem
uma natureza indicativa e interpretativa para o desenvolvimento do trabalho que se
pretende realizar nas escolas no Brasil. Se os professores ndo percebem no documento uma
relacdo com sua realidade, fica dificil fazer com que os PCNs se tornem, realmente, as

diretrizes de ensino de LE para o pais.

@ Sim
12%

O Emparte @ Né&o
56% 32%

Figura 12 . Relacdo dos PCNs com a realidade

Esse resultado foi obtido por meio das respostas a pergunta numero 14 do
questionario: ““Vocé acha que os PCNs levam em conta a realidade do professor, da escola
e dos aluno?”” (Anexos 1 e 2), que foram justificadas no questionario em uma pergunta
aberta.

As principais justificativas para as respostas “em parte” e “ndo” foram as condigdes
adversas de trabalho (classes numerosas e heterogéneas, carga horéria alta do professor,
falta de material didatico adequado, dificuldade na utilizacdo dos recursos das escolas),
falta de capacitacdo do professor (além de ndo entender o contetdo dos PCNs, ele ndo

possui dominio do inglés), e alunos desmotivados, desinteressados e despreparados.

70



Um professor de inglés do EF que trabalha ha seis anos na rede publica, e com carga
horaria de 42 horas de aula semanais, justificou sua resposta “em parte” da seguinte

maneira;

“Infelizmente um professor que necessita ter 42 horas/aulas semanais para ter um salério
razoavel, ndo consegue fazer um trabalho adequado a realidade com um bom
planejamento de suas aulas. Ha falta de tempo para preparar as atividades compativeis
aos objetivos. Os professores nessa situacdo e preocupados com a aprendizagem dos seus
alunos "faz 0 que pode™, mas esta consciente que seu papel esta falho e incompleto. Sei que
na verdade, a falha ndo estd nos PCNs, pois por meio deles, entre outras coisas, pode-se

relacionar o que se aprende na escola a vida real fora dela. Talvez as condicdes de

trabalho ainda precisam ser repensadas, o que ndo compete aos PCNs (infelizmente).”

Uma justificativa bastante intrigante vem de um professor do EF, que trabalha na

rede estadual ha trés anos. De acordo com seu depoimento,

““as propostas feitas pelos PCNs, foram elaboradas por pensadores estrangeiros, 0s quais

ndo possuem uma realidade igual a nossa”.

Essa resposta € muito significativa no que diz respeito a visao que esse professor possui dos
PCNs. Ele se identifica tdo pouco com o texto, que, para ele, os autores sdo “estrangeiros”.
Num certo sentido, é possivel considerar os autores como tais, pois eles deixam implicito
no texto uma realidade de primeiro mundo, como se o sistema educacional brasileiro fosse
homogéneo em todas as instituicbes de ensino, os professores tivessem uma formacéo

exemplar e a carga horéria de ensino fosse maior.
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Outro professor de inglés do EF que trabalha ha vinte anos na rede publica, com
carga horéria de 20 horas semanais, também selecionou a opcdo “em parte”. Ao ser

questionado sobre os PCNs e a realidade respondeu:

“Penso que os Parametros utilizados fogem da realidade quando temos 50 alunos em sala
e que 0s recursos ndo sdo suficientes. Mesmo nossa preparagao enquanto professores. Nao
temos condigdes financeiras nem temos tempo para realizar 0s cursos sugeridos. Se

tivéssemos, as propostas existentes 14, seriam perfeitamente realizadas. (...)”.

Um professor de inglés do EM, que leciona ha quatro anos na rede publica e tem

carga horéria de 17 horas semanais, justificou seu “ndo” com a seguinte resposta:

“E muito dificil trabalhar com 45 alunos em sala de aula, o estado n&o fornece livros e os
alunos ndo compram, ndo ha televisdo e nem gravador e o pior é que 0 aluno néo esta

disposto a aprender inglés, porque acha que ndo é necessario para a sua vida”.

As justificativas abordam, geralmente, os mesmo temas. E interessante ressaltar que,
além de mencionarem as condic¢des adversas de trabalho como um dos motivos pelos quais
0s PCNs ndo levam em conta a realidade escolar, Ps admitem néo ter formagdo necessaria
para uma pratica pedagogica adequada de ensino de inglés, ou por ndo terem dominio da
LE, ou por ndo terem tempo e condicgdes suficientes para fazer cursos de aprimoramento.
Eles assumem parte da responsabilidade pelos problemas no ensino de inglés nas escolas
publicas, ndo deixando que essa “culpa” recaia somente sobre os alunos desmotivados e
despreparados, ou sé sobre as escolas com poucos recursos, 0 que seria mais facil fazer.

Assim, por meio do perfil dos professores da rede publica, é possivel mapear as
dificuldades encontradas por eles: formacéo profissional deficiente, salas com um numero

excessivo de alunos, falta de material didatico e, por vezes, falta de outros recursos
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didaticos, comprometem, com certeza, 0 processo de ensino e aprendizagem de inglés e o
uso efetivo dos PCNs enquanto diretrizes para o ensino de LE no pais.

Além disso, apesar de o nimero de Ps que léem os PCNs ser relativamente alto
(72%), (Figura 10), a porcentagem de Ps que respondeu “em parte” ou “ndo” a questao
numero 14 do questionario foi de 88%, o que significa que eles ndo véem nos documentos
oficiais uma diretriz compativel com a realidade vivida por eles na escola e na sala de aula

e ndo se identificam com as propostas oficiais do governo.

3. ldentificac&o das percepcdes dos professores

O objetivo deste item é apresentar a analise das entrevistas feitas com os quatro Ps
de inglés da rede publica. Primeiramente, sdo analisadas as entrevistas com os dois
professores do EF, identificados como P1 e P2. Em seguida, sdo apresentados os resultados
das entrevistas com os professores do EM, identificados como P3 e P4. A andlise das
entrevistas sera feita sequindo a ordem em que Ps foram entrevistados.

Durante as entrevistas, os professores recebiam, liam e comentavam os trechos dos
PCNs, seguindo o roteiro de perguntas previamente elaborado e apresentado nos Anexos 3
e 4. No entanto, suas respostas acabavam abordando sempre 0s mesmo temas, por mais que
a pergunta tentasse abordar outro assunto. Por essa razdo, o resultado das entrevistas néo

seguiu a ordem linear das fichas e do roteiro de perguntas.

3.1 Percepcoes de P1 sobre os PCNs de EF para LE
Em seu depoimento, P1 concorda com o objetivo dos PCNs de sensibilizar o aluno
em relacdo a LE “por meio de foco no mundo multilinglie e multicultural”, principalmente

no que diz respeito ao “foco na negociacdo de significado, e ndo na corre¢do” (PCNS,
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1998b). No entanto, ele diz ser praticamente impossivel conseguir desenvolver todas as
habilidades listadas nos PCNSs.

Uma das razdes apontadas por P1 para a dificuldade em seguir a proposta dos
PCNs, é que ndo ha continuidade no ensino de LE. Um grupo tem um professor na quinta
série, outro professor na sexta serie, e ndo ha dialogo entre esses diferentes professores, o
que significa que eles ndo sabem o que foi trabalhado com cada grupo para, a partir dai,

desenvolver um plano de ensino. Seu depoimento ilustra bem esse problema:

P1: “De repente eu trabalho com uma turma, por exemplo, no ano passado. Eu dei aula
para uma sétima série, fiz um trabalho legal. Esse ano eu ndo sei nem onde eles estdo na
oitava série. Nao sei nem quem €é o professor. Ndo tem seqliéncia. Entdo, todo o meu
trabalho ficou perdido. De repente eu vou até trabalhar com eles no segundo colegial, mas

ai eu ndo vou ter resultado daquilo que eu trabalhei na sétima série, porque ja se perdeu”.

Por ndo haver continuidade, ndo é possivel para o professor avaliar seu préprio trabalho e
nem o desempenho evolutivo dos alunos. Nas atribuicdes de aulas no inicio do ano, o
professor recebe as turmas e fica sabendo as aulas que vai dar (inglés ou portugués, no EF
ou no EM), sem saber o que os alunos ja viram, sem ter acesso ao plano de ensino do
professor anterior e sem saber nem mesmo quem foi o professor daquela turma.

Com relacdo a énfase na habilidade de leitura proposta no documento, P1 concorda
que dentro de um quadro em que h& um grande nimero de alunos e falta de material

didatico adequado, o melhor que se pode fazer é trabalhar com textos:

P1: “Para trabalhar leitura em inglés, eu acho que é possivel. Hoje tem muitos livros

paradidaticos interessantes, até na escola mesmo, na biblioteca. Da para trabalhar com
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eles. (...) No EF, a leitura é bem mais possivel do que escrever (nem pensar, né?). Das

quatro habilidades, o reading é o que da pra trabalhar. E o mais facil”.

A partir da resposta de P1, percebe-se que o “mais facil” se refere a habilidade que o
professor considera ser mais facil de desenvolver dentro de suas possibilidades de agdo. A
sua opcdo é pelo ensino da habilidade que ele possui mais recursos e se sente mais a
vontade em ensinar. No entanto, em nenhum momento P1 se referiu & necessidade de
leitura ou mesmo ao interesse dos alunos em desenvolver essa habilidade.

Segundo P1, é praticamente impossivel trabalhar com a habilidade oral em sala de
aula. Assim, a preocupacdo em ser compreendido e compreender outros, tanto na fala
quanto na escrita, € apenas parcial. Ele diz trabalhar muito pouco com a habilidade oral,
principalmente por ser dificil controlar um grupo com mais de 40 alunos em sala de aula.
Além disso, existe o fato de o proprio professor ndo ver sentido em trabalhar com a
habilidade oral, uma vez que, segundo ele, os alunos terdo pouca oportunidade de usar essa

habilidade.

P1: “O aluno nunca vai conversar com um nativo. Ele ndo vé isso como uma realidade
dele de trabalho. Ele ndo vé necessidade em aprender [inglés]. Ele ndo tem perspectiva de
vida, sabe? Para ele entender que ele tem que saber o que os outros falam ¢é dificil. Ele
quer saber o que o amigo dele fala. Entdo para vocé conscientizar o aluno (...) que a

lingua estrangeira € importante, é muito complicado. E muito fora da realidade”.

O mais curioso € contrastar esse depoimento com os dados obtidos com os questionarios
(item 2.2 deste capitulo). De acordo com o levantamento feito, Ps de EF acreditam que o
ideal seria desenvolver a habilidade oral em primeiro lugar e que no contexto real de sala de

aula, as habilidades mais trabalhadas s&o a producéo oral e a escrita. Os dados contradizem

75




0 depoimento de P1, que ndo acredita que seu aluno tera necessidade de algum dia falar
inglés e diz ndo trabalhar com a habilidade de producdo oral em sala de aula. Por meio de
seu depoimento, fica claro que P1 concorda com o trecho dos PCNs que justifica a énfase
na leitura pelo fato de poucos alunos terem oportunidade de usar a habilidade oral em
inglés em uma situag&o real de comunicacéo.

A valorizagdo do conhecimento de outras culturas como forma de compreender o
mundo em que se vive, é um ponto que P1 diz tentar introduzir em suas aulas. Porém,
diferentemente do que disse em sua justificativa pela énfase no ensino da leitura, nesse
ponto ele diz esbarrar na dificuldade em conseguir material didatico que aborde, de maneira
adequada, o tema cultura. Um outro problema é a falta de conhecimento sobre outras

culturas, ou até mesmo o pouco dominio da lingua inglesa por parte do professor.

P1: “O professor n&o esta preparado. As vezes ele nem sabe inglés. Eu mesmo, entendeu?
Entrei em sala de aula e ndo sabia o que ia trabalhar. O problema esta na formacéao do

professor”.

Uma outra observacéo feita por P1 ilustra a complexidade do contexto do ensino de
inglés na rede publica. Ao tentar seguir a orientacdo dos PCNs, no sentido de abordar o
ensino de inglés levando em consideracdo o conhecimento de mundo do aluno, o professor
percebe que ndo conhece o proprio aluno e, muitas vezes, a diversidade em sala é tdo
grande que fica dificil saber como abordar os conteudos referentes a esse tipo de

conhecimento:

P1l: “Para vocé passar conhecimento de mundo para o aluno, o professor tem que
conhecer esse aluno para estar perto da realidade dele. Os PCNs podem até ser referéncia,

mas ndo dé conta das diferentes realidades™.
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Percebe-se que P1 possui um conceito equivocado sobre o que significa conhecimento de
mundo. Para ele, o conhecimento de mundo é “passado” para o aluno e ndo é entendido
como o conhecimento prévio do aluno sobre o qual serdo desenvolvidas habilidades
especificas em inglés.

Ainda que P1 tivesse clareza sobre esse conceito, o grande numero de alunos em
sala de aula, a alta carga horéaria do professor e a falta de continuidade no ensino de inglés
contribuem ainda mais para que ele ndo tenha disponibilidade para conhecer o proprio
aluno e descobrir a partir de que referéncia deve desenvolver o seu plano de ensino. Assim,
fica dificil ensinar uma LE ou qualquer outro componente curricular de maneira
significativa.

A mesma dificuldade conceitual surgiu durante as perguntas relacionadas a
conhecimento sistémico. De acordo com P1, mesmo que o professor consiga entender o que
conhecimento sistémico significa, ele afirma que os alunos ndo conseguem trabalhar com
esse tipo de contetdo na lingua materna e, por isso, ndo seria possivel aborda-lo no ensino

de inglés.

P1: ““O PCN esta fora da realidade. Quem escreveu, ndo deu aula de quinta, sexta, sétima
série. Uma coisa ¢ o ideal, né? A realidade é muito diferente. O meu aluno nao sabe essas

coisas nem em portugués!”

Apesar de P1 insistir que os PCNs estavam fora da realidade do professor, nota-se que a
grande dificuldade desse trecho é realmente a linguagem elaborada e a sua base teorica, que
requerem um grau de sofisticacdo académica muito distante da realidade do professor. SO
com esse conhecimento prévio seria possivel entender o que se quer dizer por

conhecimento sistémico e o que sdo 0s conteldos relativos a esse conhecimento e, a partir
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dai, trabalhar com esses contetdos em sala de aula. Esse € um dado que confirma os
resultados de MASCARENHAS (2003), pois de acordo com a pesquisa desenvolvida por
ela, a terminologia e o0s conceitos presentes nos PCNs de EF sdo praticamente
desconhecidos para os professores.

Ao ser questionado sobre até que ponto considera os PCNs uma referéncia para a
pratica do professor, P1 disse que os documentos podem até servir de guia, mas que dentro
do contexto da escola seu conteudo precisa ser adaptado a realidade dos professores, dos
alunos e da prdpria escola. Para P1, a leitura dos PCNs serve simplesmente para professores

prestarem concurso para a rede publica, pois esses documentos fazem parte da bibliografia.

P1: Os professores ndo Iéem os PCNs. Eu mesmo li sé por causa do concurso. Sendo, ndo

1a.

Apesar de P1 achar que os professores ndo léem os PCNs, o item 2.3 apresentado neste
capitulo mostra que isto ndo € uma verdade, pois 72% dos professores entrevistados diz ter
lido os PCNs de EF para LE. Entretanto, a grande questao aqui é até que ponto a leitura dos
textos oficiais foi ou esta sendo feita de maneira significativa pelos professores.

Enquanto as autoridades se esforcam para criar diretrizes para o ensino de LE no
pais e os professores tentam trabalhar em um contexto de realidades diversas (na grande
maioria das vezes adversas), quem sofre as conseqiiéncias da ma qualidade de ensino sdo 0s

alunos, como mostra P1 em seu depoimento:

P1: “Os alunos chegam no EM sem saber nada de inglés. Nao lembram nem das cores.
Eles sdo resultado disso aqui. De falta de bons professores, de uma boa escola, de

material, de interesse e de um monte de coisa que vai ficando para tras”.
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Apesar de terem aulas de inglés desde a quinta série, os alunos terminam o EF muitas vezes
sem um conhecimento minimo da LE. As razBes apontadas por P1 em sua fala, como a ma
formacdo do professor, falta de material adequado, falta de interesse de professores e de

alunos, acabam contribuindo para esse fracasso.

3.2 Percepcoes de P2 sobre os PCNs de EF para LE
De acordo com seu depoimento, P2 ndo acredita ser possivel trabalhar com todas as
habilidades propostas pelos PCNs. Um dos problemas citados por ele é a carga horéria de
ensino de LE que € de apenas duas aulas semanais de cingienta minutos cada. Assim, ele
diz ndo conseguir abordar os temas, nem desenvolver as habilidades e competéncias
propostas pelos PCNs e acaba mais preocupado em ensinar contedo gramatical, como

mostra sua resposta:

P2: “eles (os PCNs) poderiam ser reais, mas so temos duas aulas semanais de 50 minutos.
Como vocé vai abordar uma coisa tdo ampla como globalizacéo, aspectos que estdo sendo
tratados nos PCNs? Se vocé tiver uma falta, abonar um dia (...), vocé vai ter uma aula por
semana e uma aula por semana vocé ndo consegue expandir muito. Vocé também quer que
ele [o aluno] ande, que ele saia do verbo “to be. Nao da pra ir para uma questao cultural

como eles pintam”.

Percebe-se, nessa resposta, uma preferéncia por ensinar contelidos na aula de LE. Por uma
limitacdo de tempo, o professor opta pelo conteldo gramatical, em vez de abordar temas
relacionados com a cultura e, também, pelo desenvolvimento de outras competéncias que
ndo a competéncia gramatical.

Com relacéo a énfase na habilidade de leitura, a opinido de P2 é um pouco diferente

de P1. Ele se mostra um pouco incomodado em ndo conseguir trabalhar com as quatro
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habilidades, pois, de acordo com seu depoimento, essa proposta, apesar de ser considerada

por ele a ideal, seria inviavel tendo em vista o contexto escolar no qual se insere.

P2: “Nao concordo com isso [énfase na leitura]. Acho que teria que ser as quatro
habilidades juntas, mas com a questdo do tempo e da falta de material ndo da. Eles [quem

elaborou os PCNs] escolhem a leitura porgue eles sabem que o professor esta restrito”™.

Assim, apesar de ndo concordar com a énfase no ensino da habilidade de leitura, P2
entende que essa € a habilidade possivel de ser ensinada no contexto do ensino publico.
Para P2, os PCNs levam em conta a realidade das escolas e do professor, na medida em que
levam em consideracgéo as limitacOes para a agdo do professor.

Nesse ponto, vale ressaltar que, apesar de estarem de acordo com a énfase na
habilidade de leitura, as justificativas dadas por P1 e P2 sdo contraditérias. P1 concorda
com a habilidade de leitura, pois atualmente é possivel utilizar os livros paradidaticos das
bibliotecas. Por outro lado, P2 justifica a opcao pela leitura pela falta de recursos.

De acordo com os dados levantados por meio dos questionarios, a grande maioria
dos professores ndo adota livro didatico e trabalha com cépias avulsas ou apostilas que eles
préprios preparam. Assim, o material trabalhado depende exclusivamente das escolhas
feitas pelo professor e dos recursos disponibilizados pela escola, como a biblioteca. Por ter
mais recursos disponiveis na sua escola, P1 se sente mais amparado que P2 no que diz
respeito a material para trabalhar com leitura.

Uma outra questdo levantada por P2 com relagdo a leitura, é que ele ndo acredita
que o aluno esta interessado em desenvolver essa habilidade, o que acaba dificultando o

ensino de inglés:
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P2: ““O aluno ndo esta a fim de leitura. Ele ta a fim de coisas diversificadas. S6 que como
vocé vai incrementar sua aula se vocé esta ali sem possibilidade de agir? (...) Como vocé

vai fazer pair work com 37, 40 alunos?”’.

Dentro desse quadro, P2 acredita que os PCNs de EF estdo de acordo com a realidade dos
professores e da escola, na medida em que levam em consideracdo as condicdes adversas
de ensino. No entanto, o documento ndo esti de acordo com os interesses dos alunos, que
parecem querer trabalhar com outras habilidades além da leitura. Esse desinteresse acaba
dificultando o ensino de inglés, pois, se por um lado o ensino da leitura satisfaz as
necessidades da escola, do professor e das proprias diretrizes de ensino, por outro, a énfase
na leitura n&o parece ser significativa para o aluno.

Assim como P1, P2 concorda com a importancia de situar o ensino de inglés dentro
do contexto cultural e social de outros paises. No entanto, é dificil conseguir material para
desenvolver aulas baseadas no conhecimento de mundo. Em seu depoimento fica claro que
ndo existem recursos para abordar esse tema de forma sistematica. Além da falta de
material didatico, percebe-se uma grande dificuldade em usar recursos extra-classe, como

computador e video.

P2: “A questdo de material é todo um problema. Por exemplo, subir com o aluno para a
sala do computador. Se alguma coisa quebrar, é capaz de eu ter que pagar. Tem que ter a
pessoa responsavel na sala. Se ele ndo estiver 14, ndo pode entrar. Nao é tdo funcional. O
video na escola que eu trabalho eu poderia até usar, mas € dificil porque é s6 um para
todos os professores. Eu jé vi até briga pela sala de video. Porque tem essa também. O

professor tem aquela idéia que aula com video ¢ para relaxar. Nao é aula mesmo”.
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Apesar de possuirem recursos, as escolas e os professores acabam nao conseguindo utiliza-
los de maneira adequada e eficiente. E interessante notar que esse dado apareceu também
nos questionarios. As escolas possuem 0S recursos, mas muitas vezes em nimero
insuficiente, quebrados, ou simplesmente ndo os disponibilizam para os professores, por
medo de o equipamento ser danificado. Além disso, parece ndo haver uma preparacao
adequada por parte do professor para usar esses recursos, uma vez que muitos consideram
essas ferramentas uma desculpa para ndo dar aula.

Por meio do depoimento de P2, é possivel notar que professores, alunos e diretores
das escolas ainda imaginam que uma aula de LE deve seguir o padrdo tradicional de ensino,
com o professor passando matéria na lousa e o aluno copiando. Segundo ele, a prépria
escola e até mesmo o aluno oferecem resisténcia quando ele tenta usar uma abordagem

diferente de ensino de LE:

P2: “No dia que eu ndo passo matéria na lousa, o aluno acha que eu ndo dei aula. Eu tento
fazer umas dindmicas diferentes, a diretora vai 14 na minha sala para ver o que estou

fazendo”.

Dessa forma, mesmo que P2 tente dar uma aula pautada em uma abordagem diferente, ele
esbarra em valores e crengas de um ensino tradicional que ainda estdo arraigados no
imaginario de diretores, outros professores e até de alunos. As expectativas do professor,
dos alunos e da direcdo em relacdo ao ensino de inglés sdo bastante diferentes, e 0s
professores ndo tém autonomia para desenvolver um trabalho inovador.

Com relacdo as questdes sobre tipos de textos (Ficha 3), P2 salienta que o problema

também € a dificuldade em conseguir material. Assim, fica dificil para o professor
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conseguir trabalhar com textos auténticos de histérias em quadrinhos, instrucdes de jogos,
entrevistas, programacédo de TV, e outros tipos de texto citados nos PCNs.

Uma das solucbes que P2 conseguiu para contornar esse problema é tirar copias de
textos. Porém, além de ndo possuir muitos materiais de referéncia, ele enfrenta dificuldades

para conseguir tirar copias na propria escola:

P2: ““O professor tem que ser criativo para arrumar o material. E um problema, porque
tem que ter uma equipe boa para tirar xerox. Porque a xerox [a maquina] ta sempre
quebrada. Ou quando néo ta quebrada, ndo tem papel; quando tem papel, ndo tem xerox;
quando tem o papel e o xerox, as vezes ndo tem o professor interessado. Mas tudo depende
muito do professor. Se ele estiver envolvido, ele consegue fazer as coisas, preparar,

estimular os alunos™.

Apesar das dificuldades enfrentadas para conseguir material adequado, P2 reconhece que o
professor poderia mudar essa situacao se estivesse motivado e interessado na preparacéo de
aula e de material para envolver e estimular os alunos. Contudo, tendo em vista todos os
dados apresentados até agora, a desmotivacao desses professores é bastante compreensivel
diante das condigdes de ensino que precisam enfrentar.

Além de uma realidade adversa na propria escola, uma outra dificuldade
identificada por P2 é a diferenca no tratamento de diferentes componentes curriculares por
parte do governo, uma vez que as escolas recebem livros didaticos de portugués e

matematica e ndo recebem livros didaticos de inglés.

P2: “As vezes vocé ndo tem material. Por que eles enviam livros de portugués e

matematica e ndo enviam livros paradidaticos de inglés? Eu ndo tenho como trabalhar.
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Tenho que criar minha apostila. la ser mais facil trabalhar de acordo com os PCNs se eu

tivesse um material bom™.

Esse dado é importante na medida em que demonstra, com clareza, o desprestigio do ensino
de LEs. A percepcdo de P2 € que o governo elege os componentes curriculares mais
importantes para enviar livros didaticos. Esse é um dado que reforca a posicdo de PAIVA
(2003), para a qual ndo existem acOes efetivas para a valorizacdo do ensino de LE, mas sim
leis e documentos que ndo sdo colocados em préatica. Apesar de o ensino de LE ter se
tornado obrigatdrio, o governo néo oferece subsidios para um ensino de qualidade.

Além da falta de material, P2 acredita que existe pouco conhecimento do professor
sobre como trabalhar diferentes géneros textuais e que um bom material didatico poderia
guiar o trabalho do professor nesse sentido. Esse professor acredita que se o material
didatico fosse oferecido pelo governo, seria mais féacil trabalhar de acordo com os PCNs,
pois além de facilitar o trabalho do professor, seria uma boa referéncia para os alunos.

Quando questionado sobre a linguagem utilizada no trecho sobre conhecimento
sistémico (ficha 4), P2 respondeu de maneira franca que ndo entendia o conteldo dessa

parte do texto e que precisaria de uma orientacao para fazer essa leitura.

P2: “E uma leitura dificil, que precisa estar embasado. Vocé teria que ter um certo apoio

para estar lendo. Eu ndo acho facil ndo. Acho complicado™.

Essa ficha acabou sendo pouco explorada tanto na entrevista com P1, quanto na
entrevista com P2 exatamente pela complexidade da linguagem do texto. Apesar de o0s
professores entrevistados fazerem parte de cursos de capacitacdo profissional e de se
mostrarem bastante motivados a aprender mais sobre ensino de LE, houve grande

dificuldade para entender o contetdo desse trecho. Isso acaba criando uma resisténcia dos
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professores com as proprias propostas dos PCNSs, pois nesse sentindo estdo utilizando uma

linguagem estrangeira.
3.3 Percepcoes de P3 sobre os PCNs de EM para LE

De acordo com P3, 0 acesso a outros tipos de informagdes a que 0os PCNs se referem
no trecho da introducédo (Ficha 1) é um dos grandes incentivos para o ensino de inglés. No
entanto, ela acredita que seus alunos ndo sentem tanta necessidade de buscar outras fontes
de informagdes, pois séo carentes e, muito provavelmente, ndo vao fazer uma faculdade e
nem exercer uma profissao na qual vao precisar do conhecimento de inglés. Por essa razdo,

P3 acha que os alunos ndo estdo interessados em aprender o inglés.

P3: “eu acho que isso s6 é possivel mesmo numa escola de inglés, que o aluno vai la
interessado s6 nisso. Poderia ser possivel se houvesse interesse de todos dentro da sala.

Eles [os alunos] ndo véem a necessidade de aprender. Esté longe da realidade deles™.

Para provar sua hipotese de que os alunos s6 aprenderiam em uma escola de linguas, P3 da
exemplo de um CEFAM (Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério, pertencente ao governo do Estado de Sdo Paulo) que existe em seu bairro. L4,
os alunos podem estudar outras LEs, que ndo a lingua inglesa, que é obrigat6ria no ensino

regular:

P3: “Nds temos aqui 0 CEFAMSs. Ensina japonés, francés... Aqui na regido nos temos trés
CEFAMs. Nos temos alunos que falam japonés. Tem alunos que falam espanhol
fluentemente. S6 ndo estudam inglés porque o inglés esta dentro da escola. Tem francés,

italiano, alemdo, mas sdo poucos 0s que vao™.
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P3 acredita que nesses centros é possivel ensinar e aprender uma lingua, j& que as turmas
sd0 menores e 0s alunos se inscrevem por iniciativa propria, de acordo com seus interesses.
Por partir de um interesse pessoal e ndo de uma obrigatoriedade, esses alunos conseguem
ter um bom desempenho na aprendizagem de uma LE, o que ndo ocorre no ensino de inglés
na escola publica na qual P3 trabalha.

Com relacdo ao tema sobre educacdo para o trabalho (Ficha 2), P3 acredita que
quando se fala de educacdo para o trabalho, deve-se ter em mente que o aluno deve ter
conhecimento basico da lingua inglesa de uma maneira geral e ndo somente uma
habilidade, como a leitura. P3 acha que os alunos ndo estdo interessados em aprender
estratégias de leitura para prestar um exame vestibular, porque nem todos eles querem fazer
uma faculdade. Isso vai ao encontro da proposta dos PCNs de EM, que enfatiza o
desenvolvimento da competéncia comunicativa e ndo apenas de uma competéncia ou uma

habilidade especifica.

P3: “Se eles estdo preocupados em estudar inglés pro vestibular? N&o. Acho que quando
eles tém algum interesse € aprender mesmo pra usar, ouvir musica, ver coisas na Internet,

essas coisas. Até mesmo pra trabalhar. N&o tdo muito preocupados com o vestibular, ndo™.

P3 diz tentar conscientizar os alunos da importancia do inglés no mercado de
trabalho falando sobre como essa LE pode ser Gtil em diferentes profissdes. Segundo P3,
por estarem no EM e virem de classes sociais mais baixas, 0s alunos estdo mais
preocupados em conseguir trabalho do que em aprender inglés para tentar prestar um
exame vestibular. Assim, é mais facil mobiliza-los para aprender inglés por meio do tema

“trabalho”, mesmo que a aprendizagem de uma LE esteja fora da realidade dos alunos.
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P3: ““eu comeco explicando pra eles, eu pelo menos explico pra eles... Como eu trabalhei
em hotel, tem bastante oportunidade (...). Entdo eu falo pra eles visitarem a Praca da
Republica, que 14 tem casinhas, né? Da Prefeitura. Onde eles falam muito bem inglés. Eles
indicam a cidade, os pontos turisticos da cidade... entdo eu peco para eles, eu falo pra
eles: ‘vai dar uma voltinha, vai ver 14 como é que &, que vocé vai ver mocinhos da idade de
vocés falando fluentemente o inglés’. Também tem a parte turistica, agéncias de viagem,

né?, aeromoga.... Entdo eu vou mostrando a eles onde eles podem trabalhar”.

Ao ser abordada com as questdes do trecho sobre competéncias (Ficha 3), um
problema que surgiu foi a definicdo das diferentes competéncias que formam a competéncia
comunicativa. A competéncia gramatical ¢ de féacil entendimento, mas P3 ndo sabe
claramente a que se referem as competéncias discursiva, sociolinguistica e estratégica.
Dessa maneira, nao foi possivel explorar esse topico a fundo. Em seu depoimento, P3
admite ter dificuldade para entender esse trecho dos PCNs e questiona até sua propria

competéncia como falante da lingua inglesa.

P3: “Bom... eu acho que eu precisaria, eu primeiro ter a competéncia (...). Entdo eu fico
pensando: ‘se eu ndo tenho isso, porque eu vou exigir do meu aluno essas competéncias?’
Eu tenho de trabalhar de acordo com as minhas competéncias. De acordo com as minhas

habilidades™.

Assim, P3 faz a opcdo por ensinar o que ela considera ter dominio e 0 que se sente
confortdvel em ensinar, o que além de natural, € bastante honesto tanto com ela mesma,
quanto com seus alunos, pois, sabendo seus pontos fortes, a professora tenta explora-los em
sua préatica de ensino. A professora ja fez aulas de inglés em vérias escolas de idiomas e diz

tentar levar para o aluno a sua propria experiéncia enquanto aprendiz da lingua inglesa.
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P3 mostrou-se entusiasmada com a idéia da aprendizagem de inglés como fonte de
ampliacdo dos horizontes culturais (Ficha 4). Em seu depoimento, diz que esse é um

assunto que mobiliza os alunos, mas que néo é fécil de ser trabalhado por falta de material.

P3: “acho que essa é a parte mais interessante que a gente tem. Eles ndo estdo
interessados porque ndo sabem, mas quando vocé comeca a falar a respeito, né? Por
exemplo: vocé pega os ultimos acontecimentos, 0 que esta acontecendo nos Estados

Unidos. Por que esté acontecendo aquilo? Ai eles prestam atencédo, eles perguntam™.

Essa professora diz ndo abordar a perspectiva cultural do ensino da lingua inglesa de forma
sistematica por falta de material e até mesmo por falta de conhecimento da cultura de paises
onde o inglés € a lingua oficial. No entanto, ela diz tentar inserir o tema “cultura” sempre
que possivel, mesmo que de maneira informal.

Além da falta de material didatico para desenvolver aulas que abordem temas
relacionados a cultura, P3 levantou um problema relacionado ao uso de computadores na
escola onde trabalha. Esse assunto surgiu durante as questfes sobre a Ficha 5 (tecnologia)
e, segundo a professora, acaba afetando o ensino como um todo, pois a Internet poderia ser
usada como fonte de recurso didatico pelos professores. Na escola em que leciona, existe
uma sala com computadores que ela diz nunca conseguir usar, pois a pessoa responsavel
pelo laboratorio nédo trabalha no horério que ela leciona. Assim, de acordo com P3, é dificil
usar essas novas tecnologias com os alunos e estimula-los a aprender o inglés para utiliza-

las.

P3: “a gente tem [computador], mas é pouco, é pra poucos. Vocé consegue usar, mas vocé
precisaria preparar uma aula, vocé precisaria de tempo pra preparar essa aula, para

buscar material para introduzir no computador, pra quando chegar a hora da aula, estar
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tudo pronto. A gente ndo tem tempo de preparacdo. Dentro da escola tem material, mas dai
até a pessoa procurar pra Vocé... as vezes a pessoa que cuida ndo esta na escola. Quando

esta, vocé esquece de pedir, ndo é? Nao esta tudo na cabeca™.

Até mesmo o uso do gravador é restrito, pois, além de serem poucos, muitas vezes estdo
quebrados. Assim, P3 acabou tendo que comprar um para que pudesse usar. Mais uma vez
a dificuldade na utilizacdo de recursos existentes na escola fica latente. Os recursos
existem, mas existem muitos obstaculos a serem superados pelos professores até
conseguirem utiliza-los.

Um dos exemplos dados por P3 é um programa oferecido pela Secretaria de
Educacdo para ser utilizado nas aulas de inglés. Os professores receberam treinamento para
aprender a usé-lo, mas as escolas muitas vezes ndo receberam o programa, ou mesmo nao

disponibilizam esse software para o professor.

P3: “tem um programa chamado Sherlock, s6 que tem escola que tem e ndo oferece ao
professor. Eles falam que ndo tém. Sendo que o Estado... Nés fizemos o curso de Sherlock...
Eles falaram que o Sherlock estava em todas as escolas, mas eu ndo vi até agora em

nenhuma. Eu ndo pude utilizar porque vai procurar e ndo tem”.

A professora demonstrou ndo confiar na prépria direcdo da escola ao falar sobre esse
assunto. P3 acredita que muitas vezes a escola ndo disponibiliza os recursos porque acha
que os professores ndo vao saber utiliza-los. Além disso, existe uma preocupacéo por parte
da direcdo da escola que os alunos quebrem ou mesmo furtem o equipamento. Dentro do
contexto escolar, o professor ndo parece ter autonomia de trabalho e nem ter a confianca da
propria direcdo para usar 0s recursos da escola. Tem-se a impressao que essa desconfianca

esta por todos os lados, pois a direcdo ndo confia nos professores, que por sua vez, ndo

89




confiam na direcdo. Além disso, nenhum deles confia nos alunos, que teoricamente estdo na
escola para aprender ndo s6 conteido de diferentes componentes curriculares, mas também
a se tornar cidad&os aptos para participar e construir uma sociedade melhor.

Além desses problemas, P3 acredita que tanto a escola na qual trabalha, quanto seus
alunos ndo estdo envolvidos com essas novas tecnologias, provavelmente por estarem
localizados em uma regido mais pobre da cidade e, mais ainda, por ndo entenderem a

importancia da aprendizagem de uma LE para a utilizacdo das novas tecnologias.

P3: ““eu acho que o aluno vé a necessidade do computador, mas ndo vé a necessidade do

inglés pra usar o computador”.

De acordo com o depoimento de P3, os alunos ja comecaram a se interessar pelas novas
tecnologias, mas os professores ainda ndo conseguiram utilizar essas novas tecnologias de
maneira significativa no ensino da lingua inglesa, ou por ndo saberem como utiliza-as, ou
por ndo haver disponibilidade por parte da escola para que os professores as utilizem.
Quando questionada a respeito das competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas em LE (Ficha 6), P3 questionou sua propria competéncia na lingua inglesa,
dizendo que nem mesmo ela tinha todas as competéncias e habilidades listadas no objetivo
dos PCNs de EM. Para P3, existem Varios obstaculos para o desenvolvimento dessas
competéncias. Um deles é a formacdo do aluno, que ao chegar no EM, muitas vezes, tem
dificuldade em leitura na lingua materna. O outro, € o proprio professor, que ndo possui

uma formacéo adequada na LE que ensina.

P3: “Tem uns [alunos] que nem caderno traz na escola. (...) Entdo, como vocé vai ensinar
pra ele o que é registro adequado? Essa parte aqui: saber distinguir variantes linglisticas.

Eu sei distinguir poucas variantes em inglés”.
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Uma outra questdo levantada por P3 em sua entrevista é o tipo de leitura que os
professores fazem dos PCNs. Apesar de concordar com o conteldo do texto enquanto
diretriz de ensino, P3 acredita que os professores ndo o véem como um parametro a ser

seguido.

P3: “Os PCNs sao uma referéncia, mas que professor que 1&? Qual deles que Ié e pGe em
pratica, né? Que as vezes |é para o concurso... tem que ler, tem que saber. Por em pratica,
quem que pde? Sera que eles entendem que é pra por em préatica? Porque muitos sé 1éem
para o concurso. (...) As vezes o professor fala assim: ‘o aluno, se ele quiser, ele que

aprenda sozinho’.

No depoimento de P3, tem-se a impressdo que, mesmo quando lidos pelos
professores, os PCNs ndo significam para eles uma diretriz efetiva. Ndo h& identificacéo

deles com os documentos oficiais, talvez por eles ndo sentirem nos textos a sua prépria voz.

P3: “eu acho assim. Que a pessoa que escreve isso aqui, ela tem uma idéia, ndo sei em que
escola ela estudou. Entdo ela tem aquela idéia de que quando ele [o aluno] chega no
ensino médio eles ja estdo bem adiantados, todos por igual, porque € como estou falando,

tem uns que chegam, nem escrever sabem”.

Para P3, os PCNs foram escritos por uma elite que ndo sabe o que se passa dentro de uma
aula de inglés em uma escola publica. Assim, percebe-se que o documento ndo tem muito
significado para ela, que ndo se identifica com o texto e nem o percebe como uma diretriz

de ensino.
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3.4 Percepcoes de P4 sobre os PCNs de EM para LE

Ao comentar o primeiro trecho dos PCNs (Ficha 1), P4 acredita que na escola os
objetivos acabam sendo um pouco diferentes dos objetivos propostos pelos PCNs de EM.
Ao levar em consideragéo as condigdes de ensino, o professor acaba dando maior énfase na

compreensdo e nao na producdo na lingua inglesa.

P4: “Eu acho que a énfase aqui ndo é em produzir enunciados, mas ¢ em compreender
enunciados, na realidade. Porque penso que é assim. Porque vocé tem hoje alguns fatores
que constituem a sala de aula. Vocé tem um ndmero de alunos sempre, em se tratando de
ensino médio, de 40, 45 alunos em sala de aula. Vocé tem normalmente duas aulas; no
estado temos normalmente 60 minutos de aula.(...) O aluno ainda vé a lingua inglesa como
disciplina mesmo (...). E existe uma outra coisa que € muito complicada que é a
permanéncia do professor com essas turmas no estado. Entdo ndo tem uma continuidade
trabalho. O professor por uma série de questdes tem as aulas atribuidas e ndo ha essa

continuidade”.

Além de uma mudanca no foco do ensino, que segundo P4, acaba sendo a compreenséo, e
ndo a producdo, ela aborda 0 mesmo problema mencionado pelos professores entrevistados
sobre os PCNs de EF. De acordo com seus depoimentos, um dos fatores que prejudica o
ensino da lingua inglesa na rede publica é a falta de continuidade do trabalho do professor
com um grupo de alunos. Assim, com um grande nimero de alunos, pouca carga horaria de
ensino de inglés e falta de continuidade do trabalho, P4 acha que os PCNs deveriam ter
como objetivo desenvolver a compreensdo na LE e ndo a producdo. De acordo com ela, é
impossivel para um professor trabalhar com o desenvolvimento de habilidades para

producdo de texto escrito ou falado dentro do contexto em que ele esté inserido.
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Um outro problema apontado por P4 é que os objetivos de ensino de LE no EM séo
estabelecidos pelo préprio professor ou pelo plano diretor da escola e que esses objetivos
ndo levam em consideracao as diretrizes dos PCNs, mas sim o que o professor ou a propria

escola acham que o aluno ndo tem conhecimento, que se resume a conteldo gramatical.

P4: “vocé chega assim: vocé tem um rol de contetdos do planejamento do professor ou do
plano diretor da escola, normalmente fundamentado no rol de contetdos metalinguisticos
da lingua. Gramatica mesmo. (...) O professor sente que o aluno ndo tem pré-requisito,
entdo ele retoma alguns contetidos que, na verdade, ndo sdo significativos para o aluno,
mas fazem parte daquela programacéo. E ai h4 uma repeticdo, um desgaste, os alunos se
sentem desmotivados, o professor também se sente desmotivado e ndo ha uma mobilizacao

para se atingir essa proficiéncia”.

De acordo com o depoimento de P4, fica claro que os professores e mesmo as escolas ndo
se identificam com as diretrizes oficiais e continuam ensinando somente a sintaxe da lingua
inglesa. Dessa forma, o ensino de inglés é pouco significativo tanto para alunos, como para
os professores, pois eles mesmos ndo conseguem ver resultado do seu trabalho, fato que os
deixa frustrados e desmotivados.

Com relacdo a educacdo para o trabalho (Ficha 2), P4 acha que é importante
problematizar a questdo, pois, de acordo com seu depoimento, ndo esta claro para o
professor para que tipo de trabalho esses alunos estdo sendo formados. Assim, € dificil

estabelecer objetivos de ensino de inglés para a educacéo para o trabalho.

P4: **eu acho que no primeiro ano do ensino médio os alunos ndo estdo assim muito
convictos, ou ndo véem a questdo do trabalho como algo relevante. Acho que eles

comegcam a amadurecer no segundo ano do ensino médio. (...) Falar sobre preparar para o
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trabalho € para se pensar que mercado? Para que trabalho? Com quais possibilidades?

Com quais objetivos?”.

Para P4, educar para o trabalho ndo significa ensinar a lingua inglesa
especificamente para ser um instrumento de trabalho, mas sim para melhorar a formacao
geral do aluno, e conseqlientemente, aumentar sua empregabilidade. Para ela, o

conhecimento de uma LE traz uma maior possibilidade de conseguir emprego.

P4: “eu acho também que, em relacdo ao trabalho, eles [0s alunos] sentem que de uma
forma geral ter proficiéncia em uma LE possibilita uma ferramenta a mais para o mercado
de trabalho. (...) As escolas inclusive que tém centros de lingua funcionando, isto da um
certo diferencial para as escolas. Os alunos comecam a ver outros colegas que acabam
estagiando em outras empresas porque conseguiram minimamente ter no¢ao do idioma e

isso pode trazer uma grande possibilidade de trabalho, sim™.

Nesse sentido, P4 acredita que é possivel mobilizar os alunos quando estes percebem que o
dominio da lingua inglesa abre portas para 0 mundo do trabalho. No entanto, ela enfatiza
que a lingua inglesa deve ser ensinada para ser usada na vida real e em situacdes variadas e
ndo apenas para a execucdo de um trabalho especifico, o que acabaria limitando o ensino e
0 proprio uso do inglés pelos alunos.

Ao ser questionada sobre as competéncias citadas na Ficha 3, P4 declarou que uma
lista das competéncias a serem desenvolvidas nos estudantes de lingua inglesa ndo é de
grande ajuda, porque além de ser dificil para o professor entender o significado dessas

competéncias, ele tambem nao sabe como ensina-las na pratica.
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P4: “o professor ndo entende como sdo essas competéncias. (...) Eu acho que esses
termos... todos esses encaminhamentos dos PCNs sdo importantes, mas eles ainda ficam na

superficie. Eles sdo tratados de maneira ainda muito tedrica™.

Dessa forma, P4 critica o carater estritamente tedrico do texto e fica implicita uma
preocupacdo com a transposicéo didatica do documento. De acordo com P4, € importante
que as diretrizes de ensino tenham, além de uma perspectiva tedrica, um carater pratico
para que o professor se identifique com o texto e consiga executar as propostas na sala de
aula.

Na ficha sobre cultura, P4 mostrou ter uma opinido um pouco diferente de P3.
Segundo ela, existem, atualmente, varios materiais que abordam a questdo cultural no
mercado, o problema é ter acesso a eles. Ainda assim, de acordo com seu depoimento, é
possivel planejar aulas que abordem temas relacionados a cultura de outros paises se 0

professor estiver disposto a se dedicar.

P4: **Hoje em dia tem muito material bom que aborda a cultura de outras paises que falam

inglés. O problema é ter acesso a esse material™.

P4 acredita que o ensino da lingua inglesa dentro de uma perspectiva cultural pode
ser uma maneira eficiente de abordar questdes que os alunos vivem no seu dia-a-dia. A

partir da cultura do outro, é possivel questionar a prépria realidade dos alunos e vice-versa.

P4: “eu vejo que o ensino de linguas modernas... hoje ele caminha muito mais para vocé
estar descortinando para os alunos mais a questdo da tolerancia, da diversidade, até
porque ela existe dentro da prépria sala de aula. (...) E as vezes vocé tem contextos
bastante agressivos dentro da escola, em funcéo dessas diferengas econdmicas, sociais, de

postura, de valores, de religido, enfim... a medida que vocé consegue trabalhar, mostrar as
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diferencas, quais sdo os valores dessas culturas, acho que vocé ameniza um pouco isso.

Vocé traz uma possibilidade mais humanista™.

Apesar de considerar a cultura um ponto forte a ser trabalhado pelo professor, P4

demonstra preocupacao quanto a formacéao do professor para trabalhar com esse assunto.

P4: “tem um ponto importante em relacdo a cultura. Se vocé considera que o professor de
lingua estrangeira moderna dificilmente teve oportunidade de viver essa lingua 14, nas
suas entranhas, na origem, a visdo que ele tem de cultura é uma coisa muito

estereotipada”.

Para P4, a cultura pode ser bem trabalhada em sala de aula, principalmente porque hé
mobilizacdo por parte dos alunos para discutir esse tema. No entanto, € necessario haver um
cuidado maior com a formacdo dos professores para que eles ndo acabem passando visdes
estereotipadas e até mesmo preconceituosas de outras culturas para os alunos.

Em seus comentarios sobre a Ficha 5, P4 acredita que os alunos sentem necessidade
de aprender inglés para usar as novas tecnologias. No entanto, ela entende que essa
tecnologia deve ser usada como uma ferramenta para o ensino de inglés e nao deve ser

entendida como mais um contetdo programatico a ser abordado.

P4: “a tecnologia deve ser utilizada em favor do ensino da lingua. Ela é um meio. Ela ndo

é um fim para a aprendizagem”’.

P4 acha que com as novas tecnologias e a internet, & mais facil ter informacdes sobre outras
culturas e que isso poderia ser muito proveitoso para as aulas de LE. No entanto, de acordo

com o depoimento dessa professora, apesar de existirem 0s recursos, eles ainda ndo sédo
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bem utilizados e administrados nem pelos alunos, nem pelos professores e nem pelos

diretores das escolas.

P4: “no estado nds temos sala de informética. Elas ndo estdo sendo usadas com muita
freqiiéncia, algumas vezes por conta dos diretores de escola temerem o préprio uso dos
alunos. Em algumas regiGes mais dificeis, inclusive os alunos levam partes e pecas dos

equipamentos”.

Mais uma vez aparece aqui a questdo da ma utilizacdo dos recursos. Na escola onde P4
trabalha, a sala de informatica nao é utilizada por receio de que alunos possam danificar ou
mesmo furtar os equipamentos. A escola parece estar se esquivando da responsabilidade de
formar esses alunos, pois se a eles ndo é dada a chance de utilizar esses recursos, eles nunca
terdo a oportunidade de aprender até mesmo a ter cuidado ao usar um computador.

Ao comentar a Ficha 6, P4 parece ter uma visdo mais positiva dos documentos que
P3. Para ela, as competéncias e habilidades citadas nos PCNs podem ser desenvolvidas a
partir do momento em que exista uma mobilizacdo por parte do professor no sentido de se
dedicar mais ao planejamento das aulas e a sua prépria formacdo. No entanto, essa
mobilizacdo esbarra na alta carga horéria de trabalho do professor que impede que ele tenha

tempo de preparar suas aulas.

P4: ““as condic¢Bes de trabalho na escola, enfim... hoje nds temos muito mais recurso nas
escolas do que nos tinhamos no passado. Estou me reportando ha dez anos atras. Eu acho
que a gente hoje tem uma politica que procura dar infra-estrutura para as escolas em
termos de acervo, de material para o professor trabalhar. Acho que a coisa perpassa um
pouco pela jornada de trabalho do professor, que realmente ela € na maioria de 12 horas

diarias. O professor acumula em duas redes”.
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Segundo P4, é possivel perceber uma melhora na infra-estrutura das escolas publicas e isso
acaba refletindo numa melhor qualidade de ensino. No entanto, como ja foi visto nos
depoimentos dos sujeitos entrevistados sobre os PCNs de EF e mesmo no depoimento de
P3, essa infra-estrutura ainda ndo esta sendo usada de maneira adequada.

Para P4, os PCNs de EM deveriam e poderiam servir de referéncia para 0s
professores de inglés, mas se isto ndo acontece, € por causa das limitacdes dos proprios
professores. Para ela, se o professor tiver motivacao, ele podera encontrar recursos para
driblar as dificuldades do ensino de inglés na rede publica. A ma qualidade de ensino do
inglés na rede publica &, segundo ela, reflexo da pouca qualificagdo e motivacdo do
professor. Para reverter esse quadro, ela acredita que os professores deveriam investir mais

em sua propria formacao.

P4: ““eu penso que vocé ensina para o0 outro aquilo que vocé conseguiu se apropriar, em
tudo. Acho que isso € uma coisa intrinseca. Vocé nao pode querer, supor, trabalhar, ter um

carater formativo com o outro quando vocé também néo esta se auto-formando™.

Nessa parte de seu depoimento, P4 demonstra uma contradi¢do, pois, se por um lado, ela
acredita que o professor precisa investir em sua formacéo e ter motivacao para ensinar, por
outro, no inicio da entrevista, ela citou varios problemas que o professor enfrenta e que
afetam a qualidade de seu trabalho.

Em seu depoimento, P4 se mostra muito otimista com relacdo ao ensino de LEs e ao
documentos oficiais. Segundo ela, apesar de ainda nao serem uma referéncia efetiva para o
professor, 0s PCNs ja deram um grande passo no sentido de tentar tornar o ensino de LEs
mais significativo para os alunos. No entanto, o professor precisa de uma melhor formacéo

para conseguir entender a teoria e coloca-la em pratica.

98




P4: “acho que é real. Acho que o0 que esta posto é o que precisa ser feito. Agora, acho que
nos ainda estamos caminhando. (...) Acho que os parametros estdo adequados, mas
precisam ser viabilizados. Precisa haver vivéncia, experimentar mesmo, manipular...
Enfim, criar situacdes no dia-a-dia das escolas, para os proprios professores estarem

executando de maneira mais coerente com essas propostas”.

P4 diz sentir necessidade de um carater mais pratico nas diretrizes oficiais. Ela concorda
com a necessidade de uma base conceitual que guie a pratica do professor, mas acredita que
o professor precisa vivenciar essa nova proposta pedagégica para que ela se torne real
dentro do contexto da escola publica.

A partir das entrevistas com os quatro professores, é possivel perceber que apesar de
significarem um avanco na politica de ensino de LEs nas escolas de EF e EM, as diretrizes
dos PCNs ainda estdo distantes de se tornar uma referéncia efetiva para a pratica dos
professores.

De acordo com seus depoimentos, é possivel perceber que existem, ainda, muitos
obstaculos a serem enfrentados até que essas propostas consigam ser viabilizadas. E
interessante notar que mesmo ndo utilizando as categorias definidas nos questionarios, os
mesmos temas apareceram nas entrevistas. Um primeiro ponto a ser destacado esta
relacionado as condicBes de trabalho: muitos alunos por classe, alta carga horéria de
trabalho do professor, ma utilizagdo dos recursos (que apesar de existirem, ndo estdo
disponiveis), falta de material didatico, e até mesmo a formacéao dos professores. Um outro
ponto é a base conceitual dos documentos, que por ser bastante elaborada e complexa,

acaba trazendo dificuldades de leitura por parte dos professores, o que pode ser uma das
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raz0es da néo identificagcdo deles com os PCNs. O reflexo de todos esses problemas acaba
sendo o desinteresse e a falta de motivagdo de alunos e professores.

Todos esses problemas tém como conseqiiéncia o fracasso do processo de ensino e
aprendizagem de LE na maioria das escolas e a pouca identificacdo dos professores com 0s
PCNs. Apesar de serem lidos pela maioria dos professores e de significarem um avango nas
politicas publicas relacionadas ao ensino de LE, os PCNs ndo conseguiram se tornar ainda
uma diretriz real para a pratica de ensino do professor. As entrevistas reforcam os
resultados dos questionarios ao indicarem que os professores ndo se identificam com os

PCNs e ndo acreditam que esses documentos estdo de acordo com sua realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo estabelecer a relacdo entre os PCNs de EF e os
PCNs de EM para LE e identificar as percepcdes de professores de inglés da rede publica
acerca desses documentos. Para isso, foi feita uma leitura articulada dos dois documentos
com o objetivo de buscar pontos convergentes e divergentes da base conceitual dos textos,
tendo em vista o contexto educacional brasileiro. Para fazer um levantamento das
percepcdes, foi feito um levantamento com 258 professores de inglés da rede publica da
cidade de Sdo Paulo por meio de um questionario que teve como objetivo definir o perfil
dos sujeitos da amostra e identificar o real alcance dos PCNs dentro desse grupo. Além
disso, foram feitas entrevistas com quatro professores de inglés da rede publica com o
objetivo de fazer um levantamento mais aprofundado das percepgdes de professores sobre
0s PCNs de EF e EM.

A partir da leitura articulada dos documentos foi possivel perceber que, apesar de
seguirem a mesma linha tedrica, enfatizando a importancia de um ensino significativo de
LE com foco na comunicacdo, os textos possuem propostas distintas. Os PCNs de EM tém
como proposta 0 ensino com o objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa dos
alunos em uma LE de maneira geral. Os PCNs de EF ndo excluem o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, mas, de acordo com sua proposta, o enfoque do ensino deve ser
o0 desenvolvimento da habilidade de leitura. Além disso, a estrutura dos textos € bastante
distinta. Os PCNs de EF sdo bem mais especificos em suas diretrizes, enquanto os PCNs de
EM possuem um carater muito mais geral.

Percebe-se, por meio da leitura dos documentos, que ndo ha ligacdo entre os dois

textos e que eles ndo podem ser vistos como uma diretriz continua para o ensino de LE no
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pais, pois além de terem formatos completamente diferentes, trazem diretrizes
contraditorias. N&o parece existir uma ldgica em ensinar a habilidade de leitura para alunos
da quinta a oitava série de EF e desenvolver a competéncia comunicativa, trabalhando com
as quatro habilidades com alunos do EM, quando esses supostamente precisariam mais da
habilidade de leitura do que aqueles, tendo em vista a proximidade do exame vestibular.

A incoeréncia dos documentos pode ser considerada um reflexo da incoeréncia do
préprio poder publico, que apesar de tentar valorizar o ensino de LE por meio da nova
LDB, ndo toma atitudes efetivas para mudar a situacdo de desprestigio desse componente
curricular nas escolas publicas. Um exemplo da falta de iniciativa para a valorizacdo do
ensino de linguas € que o governo n&o distribui livros didaticos de LEs e esse componente
curricular ndo ¢ avaliado no ENEM.

Essa incoeréncia acaba sendo refletida na percepcao dos préprios professores, que
apesar de lerem os PCNSs, néo se identificam com suas diretrizes. De acordo com os dados
dos questionérios, 72% dos sujeitos da amostra leram os documentos, mas apenas 12%
acreditam que as propostas levam em consideracdo a realidade das escolas, dos professores
e dos alunos.

Uma das justificativas para essa rejeicdo € que a base conceitual dos PCNs ¢é
complexa e requer um conhecimento prévio que o professor, muitas vezes, ndo possui.
Apesar de serem lidos pela maioria dos professores, eles ndo se identificam com as
propostas dos documentos, que, por terem um carater tedrico, ndo sdo vistos como
referéncia para uma pratica pedagdgica real.

Em 2002, o MEC publicou os PCNs Mais com o0 objetivo de oferecer orientaces
educacionais complementares para professores e escolas de EM. Esse novo documento

possui um carater mais pratico. A parte tedrica abordada nos PCNs de EM para LE é
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apresentada de maneira mais detalhada e, além disso, sdo apresentadas diretrizes
orientagBes didaticas para serem colocadas em pratica na sala de aula. No entanto, os
professores ndo parecem ter conhecimento desse documento. Quando questionados sobre
0s PCNs Mais, P3 e P4 disseram desconhecé-lo.

Além da complexidade da base conceitual dos PCNs, os dados dos questionérios e
os depoimentos dos professores mostram que as condi¢Ges para o ensino do inglés na rede
publica sdo bastante adversas e dificultam a transposicdo do contetdo desses textos para a
pratica em sala de aula: classes numerosas e heterogéneas, falta de material didatico, alta
carga horaria de trabalho do professor, apenas duas aulas semanais de cingienta minutos
por classe, falta de continuidade no ensino de um ano para o outro, pouca qualificacdo do
professor, e desinteresse dos alunos.

N&o bastasse essa lista de problemas, existe um topico que merece atencdo especial.
Todas as escolas possuem recursos como biblioteca, sala de informatica, gravadores, TV e
video, 0 que poderia indicar uma melhora nas condi¢cdes de ensino da rede publica. No
entanto, esses recursos sdo subutilizados, pois ou ndo sdo em numero suficiente, ou a escola
ndo os disponibiliza para o professor, ou o professor ndo possui a formacao adequada para
utiliza-los. 1sso € um retrato da ma administragdo publica, que fornece os recursos, mas ndo
parece se importar com a maneira como 0s mesmos estéo sendo utilizados.

De acordo com os depoimentos e 0s dados dos questionérios, € possivel notar que a
prépria escola ndo sabe administrar os recursos que possui de maneira eficiente. Em vez de
preparar 0s professores para utilizarem os recursos de maneira adequada, a escola
simplesmente ndo os disponibiliza, desperdicando uma possibilidade real de melhorar as

condicGes de ensino.
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Um outro ponto relevante € o desinteresse dos alunos. Esse dado aparece nos
questionario e nos depoimentos. A maioria dos professores percebe que seus alunos nao
estdo interessados em aprender inglés porque ndo véem sentido nessa aprendizagem. No
entanto ndo ha, nem nos documentos oficiais, nem nas respostas dos professores, uma
preocupacdo em ouvir o0 aluno e partir de suas necessidades reais para a construcdo de um
plano de ensino de LE. A prética do professor e as proprias diretrizes de ensino se baseiam
no ensino do que é considerado possivel e relevante para a escola e para 0s professores.
Assim, o ensino de inglés parece estar sendo uma experiéncia muito pouco significativa
para os alunos. O resultado disso é o desinteresse e o eventual fracasso na aprendizagem da
lingua inglesa.

Os resultados desta pesquisa contribuem para um melhor entendimento sobre a
relacdo entre as diretrizes oficiais de ensino de LE e a leitura que os professores fazem
dessas propostas. A partir dos dados apresentados, é possivel observar que, apesar de os
PCNs de EF e EM nédo serem considerados uma referéncia efetiva pelos professores, a
publicacdo deles pode ser considerada um grande passo na valorizagdo do ensino de LEs
nas escolas publicas. E importante lembrar que 72% dos professores da amostra leu 0s
documentos e que dentro do grupo de professores efetivos da rede publica estadual, 89%
leu os PCNs. Isso significa que o alcance dos documentos oficiais € grande e que as
iniciativas do governo podem, sim, ter resultados positivos, se forem implementadas de
maneira significativa para professores, escolas e alunos.

Atualmente, o Departamento de Politicas de EM do MEC esta promovendo debates
para discutir a organizacdo curricular do EM e propor uma nova organizacgao curricular.
Muito provavelmente, serd publicada uma nova diretriz para 0 EM. A grande questdo é se

uma nova publicagdo trara reflexos positivos para o ensino de LE. Iniciativas de discutir e
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valorizar o ensino de LEs tanto no EF, quanto no EM sdo sempre muito bem-vindas.
Porém, € importante que elas sejam acompanhadas de acOes efetivas para que oS

documentos oficiais se tornem uma referéncia real para as escolas e os professores.
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ANEXOS

Anexo 1 — Questionario Ensino Fundamental

O questionario abaixo sera utilizado para uma pesquisa sobre os Parametros
Curriculares do Ensino Fundamental e o ensino de inglés no Ensino Fundamental. Como
0 objetivo principal é a analise dos PCNs, ndo é necessario que vocé se identifique.

1. Vocé é professor efetivo de lingua inglesa no Ensino Fundamental?

( )Sim ( )Nzo

Vocé é formado em Letras?
() Sim
( )Nao Especificar outro curso:

Ha quanto tempo vocé leciona lingua inglesa no Ensino Fundamental da rede
publica? anos.

Qual sua carga horaria semanal total? horas semanais.

Quantos alunos vocé possui, em média, em sala de aula no Ensino Fundamental?
a. Na escola municipal: alunos.
b. Na escola estadual: alunos.

A escola onde vocé leciona possui (caso vocé trabalhe em mais de uma escola, escolha a
que vocé possui carga horaria mais alta):

Gravadores () Sim( ) Néo
televisdo e video () Sim( ) Néo
computadores ( ) Sim( ) Nao
biblioteca () Sim( ) Néao

Vocé utiliza algum livro didatico?
() Sim Qual?

( ) Néao O que vocé utiliza?

Na sua opinido, os alunos devem aprender inglés para qué? Use uma escalade 1 a4 (1
para a habilidade que vocé considera mais importante e 4 para aquela que vocé considera
menos importante).

Falar ()
Compreender lingua falada ()
Escrever ()
Ler ()

Classifique as habilidades abaixo de acordo com a énfase que vocé da a cada uma delas
em suas aulas. Use uma escala de 1 a 4 (1 para a mais enfatizada e 4 para a menos
enfatizada).
Fala (speaking)
Compreensdo oral (listening)
Escrita (writing)

—~ A~~~

)
)
)
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Leitura (reading) ()

10. Para a habilidade que vocé mais enfatiza (nGmero 1 na resposta anterior), que atividades
vocé desenvolve com os alunos?

11. Vocé ja ouviu falar dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Ensino
Fundamental?
( )Sim ( )Néo

12 Vocé jaleu os PCNs de Ensino Fundamental para Lingua Estrangeira?
( )Sim ( )Nao

Se vocé respondeu SIM a questdo 12, responda as proximas questdes; se a sua resposta foi
NAO, o questionario esta finalizado.

13. Vocé considera a linguagem dos PCNs de Ensino Fundamental:
Facil ( ) Dificil ( )

14. Vocé acha que os PCNs de Ensino Fundamental levam em conta a realidade do professor,
da escola e dos alunos?
() Sim ( ) Néo Em parte( )
Justifique sua resposta:

15. A escola na qual vocé leciona incentivou ou cobrou a leitura dos PCNs de Ensino
Fundamental?
( )Sim ( )Néo

16. Vocé ja assistiu a alguma palestra sobre os PCNs de Ensino Fundamental?.
( )Sim ( )Nao

18. Vocé ja fez algum curso sobre os PCNs de Ensino Fundamental?
( )Sim ( )Nao

19. Vocé participa ou ja participou de grupos de estudo sobre os PCNs de Ensino
Fundamental?
( )Sim ( )Nao

116



Anexo 2 — Questionario Ensino Médio

O questionario abaixo sera utilizado para uma pesquisa sobre os Parametros
Curriculares do Ensino Médio e o ensino de inglés no Ensino Médio. Como o objetivo
principal é a anélise dos PCNs, ndo é necessério que vocé se identifique.

1.Vocé é professor efetivo de lingua inglesa no Ensino Médio?
( )Sim ( )Nao

2. Vocé é formado em Letras?
() Sim
( )Nao Especificar outro curso:

3. Ha quanto tempo vocé leciona lingua inglesa no Ensino Médio da rede publica?
anos.

4. Qual sua carga horaria semanal total? horas semanais.

5. Quantos alunos vocé possui, em média, em sala de aula no Ensino Médio?
a. Na escola municipal: alunos.
b. Na escola estadual: alunos.

6. A escola onde vocé leciona possui (caso vocé trabalhe em mais de uma escola, escolha a
que vocé possui carga horaria mais alta):

Gravadores ( ) Sim( ) Nao
televisdo e video () Sim( ) Néo
computadores ( ) Sim( ) Nao
biblioteca () Sim( ) Néo

7. Vocé utiliza algum livro didatico?
( )Sim Qual?

( )Nao O que vocé utiliza?

8. Na sua opinido, os alunos devem aprender inglés para qué? Use uma escalade 1 a4 (1
para a habilidade que vocé considera mais importante e 4 para aquela que vocé considera
menos importante).

Falar ()
Compreender lingua falada ()
Escrever ()
Ler ()

9. Classifique as habilidades abaixo de acordo com a énfase que vocé da a cada uma delas
em suas aulas. Use uma escala de 1 a 4 (1 para a mais enfatizada e 4 para a menos
enfatizada).

Fala (speaking)
Compreensao oral (listening)
Escrita (writing)

Leitura (reading)

NSNS~
— N N
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10. Para a habilidade que vocé mais enfatiza (nUmero 1 na resposta anterior), que atividades
vocé desenvolve com os alunos?

11. Vocé ja ouviu falar dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Ensino Médio?
( )Sim ( )Nao

12. Vocé ja leu os PCNs de Ensino Médio para Lingua Estrangeira?
( )Sim ( )Nao

Se vocé respondeu SIM a questdo 12, responda as proximas questdes; se a sua resposta foi

NAO, o questionario esté finalizado.

13. Vocé considera a linguagem dos PCNs de Ensino Médio:
Facil ( ) Dificil ( )

14. Vocé acha que os PCNs de Ensino Médio levam em conta a realidade do professor, da
escola e dos alunos?
() Sim ( ) Nao Em parte( )
Justifique sua resposta:

15. A escola na qual vocé leciona incentivou ou cobrou a leitura dos PCNs de Ensino Médio?
( )Sim ( )Néo

16. Vocé ja assistiu a alguma palestra sobre os PCNs de Ensino Médio?
( )Sim ( )Nao

17. Vocé ja fez algum curso sobre os PCNs de Ensino Médio?
( )Sim ( )Nao

18. Vocé participa ou ja participou de grupos de estudo sobre os PCNs de Ensino Médio?
( )Sim ( )Nao
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Anexo 3 — Roteiro de Entrevista — PCNs Ensino

Fundamental
Nome do entrevistado: Data da entrevista:
Horario de inicio: Horario de término:

Questdes gerais sobre o professor.

Ha quanto tempo vocé da aulas de inglés?

Ha quanto tempo é professor da rede publica?
Vocé fez o curso de letras? Onde?

Quantos alunos vocé tem, em média, em sala de aula?

o M 0NN PE

Quantas horas de aula vocé da por semana?

A seguir sdo apresentadas as fichas contendo trechos dos PCNs. Para cada ficha o

professor deve discutir as questdes propostas.

FICHA 1 - OBJETIVOS

Obijetivos

“Os objetivos sé@o orientados para a sensibilizagdo do aluno em relacdo a Lingua Estrangeira
pelos seguintes focos:

. 0 mundo multilinglie e multicultural em que vive;
. acompreenséo global (escrita e oral);
. 0 empenho na negociacdo do significado e ndo na correcao.

Ao longo dos quatro anos do ensino fundamental, espera-se com o ensino de Lingua
Estrangeira que o aluno seja capaz de:

. identificar no universo que o cerca as linguas estrangeiras que cooperam nos sistemas de
comunicacao, percebendo-se como parte integrante de um mundo plurilinglie e compreendendo
o papel hegemdnico que algumas linguas desempenham em determinado momento historico;

. Vivenciar uma experiéncia de comunicagdo humana, pelo uso de uma lingua estrangeira, no que
se refere a novas maneiras de se expressar e de ver o mundo, refletindo sobre os costumes ou
maneiras de agir e interagir e as visdes de seu proprio mundo, possibilitando maior
entendimento de um mundo plural e de seu proprio papel como cidaddo de seu pais e do
mundo;

. reconhecer que o aprendizado de uma ou mais linguas |Ihe possibilita 0 acesso a bens culturais
da humanidade construidos em outras partes do mundo;

. construir conhecimento sistémico, sobre a organizacdo textual e sobre como e quando utilizar a
linguagem nas situacbes de comunicacdo, tendo como base o0s conhecimentos da lingua
materna;

. construir consciéncia linglistica e consciéncia critica dos usos que se fazem da lingua
estrangeira que esta aprendendo;
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ler e valorizar a leitura como fonte de informacgéo e prazer, utilizando-a como meio de acesso ao

mundo do trabalho e dos estudos avancados;
utilizar outras habilidades comunicativas de modo a poder atuar em situacoes diversas.” (PCNs,

1998, p. 66,67).

Questdes sobre ficha 1.:

1. Vocé considera que esses objetivos sdo compativeis com a realidade do professor?

2. Vocé acha que essa é uma necessidade real do aluno?

3. Ao ler esses obijetivos, fica claro para o professor o que ele deve buscar ensinar para os
alunos?

4. Os professores levam esses objetivos em consideracdo ao fazer o planejamento de

ensino?

Vocé acha que os professores possuem formac&o para conseguir atingir esses objetivos?

Vocé acha que as escolas possuem estrutura para apoiar o professor e o aluno na busca

por esses objetivos?

7. O que vocé acha sobre a valorizagdo da leitura? Vocé concorda com esse objetivo? Ele
esta de acordo com a realidade/necessidade/desejo do aluno?

8. Até que ponto é possivel colocar esses objetivos em pratica?

oo

FICHA 2 - CONHECIMENTO DE MUNDO

Conhecimento de mundo

“Possiveis aspectos de conhecimento de mundo sobre os quais se pode apoiar a aprendizagem

de Lingua Estrangeira:

utilizacdo como recurso necessario e primordial para usar a lingua estrangeira tanto na
modalidade escrita quanto na oral;
utilizacéo para reflexdo sobre outras culturas, habitos e costumes.

Os conteudos referentes ao conhecimento de mundo podem estar relacionados:

a vida das criangas na escola, aos problemas de locomogéo até a escola, a vida em familia, as
atividades de lazer com os amigos, aos problemas da cidade, do estado e do pais em que
vivem;

a determinacgédo da divisdo do trabalho em casa, com base nas identidades sociais de meninos e
meninas, a convivéncia entre meninos e meninas, ao respeito as diferencas entre as pessoas
(do ponto de vista étnico ou de tipo fisico, por exemplo), a problemas ecolégicos na cidade em
que vivem, aos direitos e responsabilidades do aprendiz e do cidadéo;

a convivéncia entre meninos e meninas na cultura da lingua estrangeira; a vida na escola em
outro pais; aos direitos conseguidos pelas mulheres em outros paises; a organizacdo das
minorias (étnicas e ndo-étnicas) em outras partes do mundo; a visdo da cultura da lingua
estrangeira como multipla; a organizagdo e a ética politicas em outros paises; as campanhas de
esclarecimento sobre a Aids em outras partes do mundo; a questdo da opcao sexual em outros
paises etc.

Pode-se notar que, pouco a pouco, o0 aluno se aproxima das realidades dos paises em que a

lingua estrangeira que esta sendo aprendida é usada ou de outras questdes mais distantes de seu
mundo. Devem ser explorados o0s temas transversais apropriados para a faixa etaria dos alunos
que sirvam para problematizar as questdes de natureza social do mundo em que vivem” (PCNs,
1998, p. 72, 73).

Questdes sobre ficha 2:

1. Como vocé acha que um professor aborda esses contelidos em sala de aula?
2. Existe material e recursos para isso?
3. Como o professor prepara esse tipo de material?
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4. Vocé acha que existem dificuldades para abordar essas questfes em sala de aula? Que
tipo de dificuldades?

5. E os alunos, se interessam sobre esse tipo de tema?

6. Até que ponto é possivel colocar isso em pratica?

FICHA 3 — TIPOS DE TEXTO

Tipos de texto

“O aluno utilizara o conhecimento de tipos de texto:

. naleitura, na escrita e na producéo e compreenséo da fala,

. ho reconhecimento e na compreensao da organizacgédo textual;

. no reconhecimento da func¢éo social do texto;

. ha participacdo de interagfes de natureza diversas (dialogos, apresentacdes orais etc.).

A determinacdo dos contelidos referentes a tipos de texto (orais e escritos) se pauta por
tipos com o0s quais os alunos nessa faixa etaria estdo mais familiarizados como usuarios de sua
lingua materna:

. pequenas histérias, quadrinhas, histérias em quadrinhos, instru¢ées de jogos, anedotas, trava-
linguas, anuncios, pequenos dialogos, rétulos de embalagens, cartazes, cangbes, pequenas
noticias;

. entrevistas, programacéo de TV, textos publicitarios, cartas, reportagens, classificados, poemas,
editoriais de jornal, artigos jornalisticos, textos de enciclopédias, verbetes de dicionarios,
receitas, estatutos, declaracdes de direitos” (PCNs, 1998, p.73, 74)

Questdes sobre ficha 3:
1. Como o professor consegue esse tipo de material?
2. E possivel encontrar esse tipo de material na biblioteca da escola?
3. O professor tem tempo e recursos para preparar esses tipos de texto?
4. Até que ponto é possivel colocar isso em pratica?

FICHA 4 — CONHECIMENTO SISTEMICO

Conhecimento sistémico

“Os conteldos referentes ao conhecimento sistémico séo incluidos na dependéncia das
escolhas tematicas e dos tipos de texto. Além disso, da-se pouca énfase a esse conhecimento, ja
gue o foco, neste ciclo, € em compreensao geral e no envolvimento na negociacdo do significado.
A inclusdo do que vai ser ensinado sera determinada pelo tipo de conhecimento sistémico
necessario para se resolver a tarefa elaborada pelo professor. Isso quer dizer que ao aluno serdo
ensinados formalmente os itens relativos ao conhecimento sistémico (vocabulario, estruturas
gramaticais etc.) necessarios para resolver a tarefa. Na verdade, o aluno se deparara com mais
itens nesse nivel do que terd de aprender para resolver as tarefas. Aprender a se engajar no
discurso por meio de lingua estrangeira, desconhecendo certos itens nesse nivel, é parte do que o
aluno tera de aprender a fazer. Ou seja, tera de operar na lingua estrangeira com um certo nivel de
imprecisdo em relacéo ao significado, o que ndo é, alias, muito diferente do que faz como usuario
de sua lingua materna em muitas situacdes de uso.

Conteudos relativos ao conhecimento sistémico:

. atribuicdo de significado a diferentes aspectos morfolégicos, sintaticos e fonolégicos;

. identificacdo de conectores que indicam uma relagdo semantica;

. identificacdo do grau de formalidade na escrita e na fala;

. reconhecimento de diferentes tipos de texto a partir de indicadores de organizacao textual;
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. compreensao e producao de textos orais com marcas entonacionais e pronincia que permitam a
compreenséao do que esta sendo dito” (PCNs, 1998, p.74, 75).

Questdes sobre ficha 4:
1. O que vocé acha da linguagem utilizada nesse trecho?
2. O professor tem conhecimento dos termos utilizados nele?
3. Como um professor aborda o conhecimento sistémico em sala de aula?
4. Até que ponto vocé acha essa proposta viavel?

FICHA 5 — CONTEUDOS ATITUDINAIS

Conteudos atitudinais

“Os contelidos atitudinais envolvem:

. apreocupacgdo em ser compreendido e compreender outros, tanto na fala quanto na escrita;

. a valorizacao do conhecimento de outras culturas como forma de compreensdo do mundo em
que vive;

. 0 reconhecimento de que as linguas estrangeiras aumentam as possibilidades de compreensao
dos valores e interesses de outras culturas;

. 0 reconhecimento de que as linguas estrangeiras possibilitam compreender-se melhor;

. 0 interesse por apreciar produ¢des escritas e orais em outras linguas.

Os usos dos contetdos do conhecimento sistémico, de mundo e de organizagdo textual e os
contelidos atitudinais na construcdo social do significado sao viabilizados por meio de
procedimentos metodolégicos que irdo possibilitar o desenvolvimento das habilidades
comunicativas. E claro que esses procedimentos variardo da dependéncia do(s) tipo(s) de
habilidade(s) comunicativa(s) a serem enfatizadas” (PCNs, 1998, p.75).

Questdes sobre ficha 5:
1. Como vocé acha que esses contelidos atitudinais podem ser abordados em sala de aula?
2. Vocé acha que eles sdo relevantes para o aluno?
3. Depois de discutir todos os trechos, até que ponto vocé acha que os PCNs servem como
referéncia para a pratica do professor?
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Anexo 4 — Roteiro de Entrevista — PCNs Ensino Médio

Nome do entrevistado: Data da entrevista:

Horario de inicio: Horario de término:

Questdes gerais sobre o professor.
1- H& quanto tempo vocé da aulas de inglés?
2- Ha quanto tempo é professor da rede publica?
3- Vocé fez o curso de letras? Onde?
4- Quantos alunos vocé tem, em média, em sala de aula?

5- Quantas horas de aula vocé da por semana?

A seguir sdo apresentadas fichas contendo trechos dos PCNs. Para cada ficha o professor
deve discutir as questdes propostas.

FICHA 1 — INTRODUCAO

“Embora seja certo que os objetivos préaticos — entender, falar, ler e escrever — a que a legislagdo e
especialistas fazem referéncia sao importantes, quer nos parecer que o carater formativo intrinseco
a aprendizagem de Linguas Estrangeiras ndo pode ser ignorado. Torna-se, pois, fundamental,
conferir ao ensino escolar de Linguas Estrangeiras um carater que, além de capacitar o aluno a
compreender e a produzir enunciados corretos no novo idioma, propicie ao aprendiz a
possibilidade de atingir um nivel de competéncia linglistica capaz de permitir-lhe acesso a
informacdes de varios tipos, ao mesmo tempo em que contribua para a sua formacdo geral
enquanto cidadao” (PCNs, 1999, p. 52).

Questdes sobre ficha 1:
1. Como vocé acha que o ensino de inglés contribui para a formag¢do do aluno enquanto
cidaddo?
Como o inglés pode dar acesso a outros tipos de informagéao?
E possivel o professor trabalhar com as 4 habilidades em sala de aula?
Como vocé escolhe as habilidades a serem trabalhadas?
E possivel falar em inglés com os alunos?

SUE S

FICHA 2 -EDUCAGAO PARA O TRABALHO

“Evidentemente, é fundamental atentar para a realidade: o Ensino Médio possui, entre suas
fungBes, um compromisso com a educacdo para o trabalho. Dai ndo poder ser ignorado tal
contexto, na medida em que, no Brasil atual, € de dominio publico a grande importancia que o
inglés e o espanhol tém na vida profissional das pessoas. Torna-se, pois, imprescindivel incorporar
as necessidades da realidade ao curriculo escolar de forma a que os alunos tenham acesso, no
Ensino Médio, aqueles conhecimentos que, de forma mais ou menos imediata, serdo exigidos pelo
mercado de trabalho” (PCNs, 1999, p. 54).

Questdes sobre ficha 2:
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1. Como vocé acha que a educacao para o trabalho pode ser incluida nas aulas de inglés?
2. O que vocé tenta fazer nas aulas para prepara-los para o mundo do trabalho?
3. Vocé acha que os alunos conseguem desenvolver habilidades que déem acesso a
conhecimentos que eles usardo no trabalho?
FICHA 3 —-COMPETENCIAS

“Além da competéncia gramatical, o estudante precisa possuir um bom dominio da competéncia
sociolinguistica, da competéncia discursiva e da competéncia estratégica. Esses constituem, no
nosso entender, os propodsitos maiores do ensino de Linguas Estrangeiras no Ensino Médio.”
(PCNSs, 1999, p. 58).

Questdes sobre ficha 3:
1. Como vocé acha que essas competéncias podem ser desenvolvidas?
2. Vocé acha que é possivel desenvolvé-las no seu contexto (na escola onde vocé trabalha,
com 0S grupos para os quais vocé da aulas, etc.)?

FICHA 4 — CULTURA

“Conceber-se a aprendizagem de Linguas Estrangeiras de uma forma articulada, em termos dos
diferentes componentes da competéncia linguistica, implica, necessariamente, outorgar
importéncia as questdes culturais. A aprendizagem passa a ser vista, entdo, como fonte de
ampliacéo dos horizontes culturais. Ao conhecer outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a
realidade, os alunos passam a refletir, também, muito mais sobre a sua prépria cultura e ampliam a
sua capacidade de analisar o seu entorno social com maior profundidade, tendo melhores
condicdes de estabelecer vinculos, semelhancas e contrastes entre a sua forma de ser, agir,
pensar e sentir e a de outros povos, enriquecendo a sua formacao.” (PCNs, 1999, p. 61).

Questdes sobre ficha 4:
1. Vocé acha que seus alunos estéo interessados em aprender sobre outras culturas?
2. Vocé consegue abordar temas culturais em sala de aula? Como vocé faz isso?

FICHA 5 - TECNOLOGIA

“De idéntica maneira, tanto através da ampliacdo da competéncia sociolingiiistica quanto da
competéncia comunicativa, € possivel ter acesso, de forma rapida, facil e eficaz, a informacdes
bastante diversificadas. A tecnologia moderna propicia entrar em contato com os mais variados
pontos do mundo, assim como conhecer os fatos praticamente no mesmo instante em que eles se
produzem. A televisao a cabo e a Internet sdo alguns exemplos de como 0s avancos tecnologicos
nos aproximam e nos integram do/no mundo.

Mas nem sempre os individuos usufruem desses recursos. Isso se deve, muitas vezes, apenas a
deficiéncias comunicativas: sem conhecer uma lingua estrangeira torna-se extremamente dificil
utilizar os modernos equipamentos de modo eficiente e produtivo. Dai a importancia da
aprendizagem de idiomas estrangeiros. Para estar em consonéncia com 0s avanc¢os da ciéncia e
com a informagdo, € preciso possuir os meios de aproximacao adequados e a competéncia
comunicativa € imprescindivel para tanto.” (PCNs, 1999, p. 61).

Questdes sobre ficha 5:
1. Vocé acha que os alunos precisam saber inglés para utilizar essas novas tecnologias
(Internet, tv a cabo, etc)?
2. Vocé acha que os alunos sentem necessidade de utilizar essas novas tecnologias?
3. Vocés utilizam algum desses meios nas aulas (computadores, Internet, etc)? Como?
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FICHA 6 — COMPETENCIAS E HABILIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS EM LINGUA
ESTRANGEIRA MODERNA

Representagdo e comunicagao

. Escolher o registro adequado a situacdo na qual se processa a comunicagdo e o vocabulo
gue melhor reflita a idéia que pretende comunicar.

e Utilizar os mecanismos de coeréncias e coesdo na producéo oral e/ou escrita.

«  Utilizar as estratégias verbais e ndo-verbais para compensar as falhas, favorecer a efetiva
comunicacao e alcancar o efeito pretendido em situacdes de producéo e leitura.

. Conhecer e usar as linguas estrangeiras modernas como instrumento de acesso a
informag@es a outras culturas e grupos sociais.

Investigagdo e compreenséao

e Compreender de que forma determinada expressao pode ser interpretada em razao de
aspectos sociais e/ou culturais.

e Analisar 0s recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando textos/contextos
mediante a natureza, funcdo, organizagdo, estrutura, de acordo com as condicbes de
producdo/recepcao (intencdo, época, local, interlocutores participantes da criagdo e propagacao
de idéias e escolhas, tecnologias disponiveis).

Contextualizagao socio-cultural
e Saber distinguir as variantes linglisticas.

. Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar, agir e sentir
de quem os produz. (PCNs, 1999, p. 63)

Questdes sobre ficha 6:
1. Explorar com o professor cada um desses pontos (representacdo e comunicacao,
investigacdo e compreensao e contextualiza¢éo sdcio-cultural).
E possivel?
E relevante?
Os alunos sentem necessidade?
Depois de discutir todos os trechos, até que ponto vocé acha que os PCNs servem como
referéncia para a pratica do professor?

arwn
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