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dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética e
contraditoria, ndo poderia ser a educacdo s6 uma ou sé a outra
dessas coisas. Nem apenas reprodutora nem apenas
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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo investigar a formacdo continuada de professores de lingua
inglesa junto a um projeto de extensdo da Universidade Federal da Bahia, com énfase na
observacdo de aspectos relacionados a formacgdo critica de professores. Como pesquisa
qualitativa de cunho etnografico, utiliza os dados gerados durante a observagao das sessdes de
formacdo dos professores do PROFICI, em uma narrativa escrita pela coordenadora responsavel
pela formacdo desses professores e em narrativas e planos de aula escritos por dois professores
do projeto, e objetiva verificar, se a formagdo oferecida comtempla ou ndo aspectos da
pedagogia critica, quais aspectos dessa pedagogia podem ser observados e se eles sdo ou ndo
incorporados nos planos de aula dos professores investigados. Com base nos dados analisados,
verificaram-se congruéncias e divergéncias entre o que ¢ planejado pela coordenadora e o que é
focado e aplicado pelos professores em seus planos de aula, evidenciando-se que o foco da
formacdo nem sempre é o mais valorizado pelos professores.

Palavras-chave: formacdo continuada, professor de lingua inglesa, formacdo critica,
pedagogia critica, projeto de extenséo.



ABSTRACT

This research aims to investigate the continuous professional development of English
teachers in an extension project of Universidade Federal da Bahia. With emphasis on
the observation of aspects related to the critical development of teachers. As a
qualitative research of ethnographic aspect, it uses the data generated during the
observation of the training sessions of the PROFICI teachers, a narrative written by the
coordinator responsible for the project and narratives and lesson plans written by two
teachers in the project, and aims to verify, if the training offered contemplates or not
aspects of critical pedagogy, which aspects of this pedagogy can be observed and
whether they are incorporated or not in the lesson plans of the two investigated teachers.
Based on the data analyzed, there were congruences and divergences between what is
planned by the coordinator and what is focused and applied by teachers in their lesson
plans, demonstrating that the focus of the training is not always the most valued by
teachers.

Keywords: teacher development, English teacher, critical development, critical
pedagogy, extension project.
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1 DESCREVENDO O PERCURSO DA PESQUISA

1.1 ANTECEDENTES DA PESQUISA: DA MOTIVAQAO A DELIMITAQAO DO
OBJETO

Esta pesquisa é motivada pelo meu desejo de investigar como 0 processo
formativo de professores de lingua inglesa é afetado pelo trabalho realizado em um
projeto de extensdo. Professores em geral, participam de varios processos formativos
durante suas carreiras, a saber: curso de licenciatura, cursos de treinamento de
professores, grupos de pesquisa, dentre outros. Esta pesquisa ndo tem a intensdo de
investigar como todos esses aspectos, em conjunto, contribuem para a formagéo desses
professores. O que se pretende aqui é entender que tipo de contribuicdo o trabalho
realizado pela orientacdo pedagogica de um projeto de extensdo pode oferecer durante a
formacdo de professores estagiarios que atuam nesse curso.

O pesquisador participou, no inicio de sua vida profissional, de um processo de
formacdo em um nucleo de extensdo de ensino de linguas estrangeiras da Universidade
Federal da Bahia que o desafiou e Ihe deu acesso a experiéncias significativas, em
especial para a sua formacdo questionadora como professor de lingua inglesa. Dai ter
sido natural a escolha do primeiro cenario de pesquisa o préprio nucleo onde estagiou.
Lamentavelmente, o trabalho ndo p6de ser realizado nesse espaco, tendo sido acolhido
de forma muito positiva por outro projeto, o PROFICI (Programa de Proficiéncia em
Lingua Estrangeira para Estudantes e servidores da UFBA).

Mas o que o pesquisador entende por formacdo? Formacéo é um termo amplo e
repleto de possibilidades significativas. Entdo que aspectos dessa formacdo serdo
abordados? E sobre essa definicdo que discutirei abaixo.

Na Grécia antiga se entendia ‘formag¢do’ como um processo fechado, como ‘dar
forma’ a um objeto para estar pronto, acabado. Esse ndo ¢ o tipo de processo de
formacdo que serd tematizado aqui. Nesta pesquisa, entendo por formagdo um processo
continuo, critico e dialdégico baseado em principios “freireanos”. A €nfase nesse tipo de
formacdo ndo estd no aspecto tecnicista e sim no desenvolvimento de um profissional
critico, capaz de lidar com os desafios relacionados ao ensino de uma lingua estrangeira
que se tornou uma lingua internacional e lingua franca de comunicacéo entre diferentes
culturas. Esta formacéo dialoga com o que se concebe como pedagogia critica, da forma

como ela é descrita por Paulo Freire (1996), que se propde ser democratica, intercultural
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e centrada na autonomia do educando, em oposicdo a um modelo de educagdo focado
em técnicas de ensino, imposto e desvinculado do mundo do aluno.

Dentre os desafios dessa formacgéo critica podem ser citados:

Rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos,
criticidade, ética e estética, corporificar as palavras pelo exemplo,
assumir riscos, aceitar o0 novo, rejeitar qualquer forma de
discriminacdo, reflexdo critica sobre a préatica, reconhecimento e
assuncdo da identidade cultural, ter consciéncia do inacabamento,
reconhecer-se como um ser condicionado, respeitar a autonomia do
ser educando, bom senso, humildade, tolerancia, convic¢do de que
mudar é possivel, curiosidade, competéncia profissional. (FREIRE,
1996, p. 14)

A pedagogia critica referenciada em Freire (1996) e Giroux (1997) aponta o
caminho a ser seguido na analise da formacdo dos professores que participam desta
pesquisa. Acredito que a educacdo critica € um aspecto crucial na formacdo de
professores na contemporaneidade. No atual contexto social, toda sociedade espera
melhoras da educacdo, de um modo geral, e é sempre relevante estudar a formacao de

educadores nos diferentes contextos onde ela ocorre. Como defende Carvalho (2007):

Entre o dito e o ndo dito, a conclusdo é Obvia: a formacdo de
professores sera sempre importante para qualquer mudanca
educacional, sobretudo para a melhoria da qualidade do ensino. E
pensar a qualidade da educacdo no contexto da formacdo de
professores significa colocar-se a disposi¢cdo da construcdo de um
projeto de educacdo cidadad que propicia condi¢cbes para a formagéo de
sujeitos historicos capazes de, conscientemente, produzir e
transformar sua existéncia. (CARVALHO, 2007, p.06)

Neste estudo entende-se que para que uma pedagogia critica seja desenvolvida como
forma de politica cultural, é imperativo que tanto os professores quanto os alunos sejam vistos
como intelectuais transformadores (GIROUX, 1997). E com essa visdo que a caminhada
comeca. A ideia € de que um processo de formacdo de professores pode ser
transformador para educadores e educandos e que todo contexto social ao redor dessa
formacdo e suas implicacBes politicas precisam subsidiar esse processo para que ele
possa de fato contribuir para a melhoria da conjuntura vigente.

A maior motivacao e objeto desta pesquisa € entender como ocorre a formacao
critica do professor de lingua inglesa que atua em um projeto de extensdo dentro de uma

universidade, seus efeitos e resultados para o crescimento de professores em formacao.
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1.2 PROBLEMATICA E PROBLEMA DE PESQUISA

Um projeto de extensdo que atua com professores ainda ndo graduados precisa
pensar em como preparar esses professores com pouca ou nenhuma experiéncia para
atuarem em sala de aula. Nao se pode simplesmente presumir que se esses professores
sabem falar o idioma, eles ja estdo prontos e preparados para enfrentar toda a
complexidade necesséaria como educadores. Por conta disso, € natural que cursos de
extensdo tenham seu programa de formacéo para professores estagiarios. A atuacdo do
coordenador nas atividades que fazem parte dessa formagdo, assim como todo o
planejamento e filosofia que envolvem esse processo, indubitavelmente, afetam o
desenvolvimento e a preparacdo desses estagiarios. As narrativas dos envolvidos, as
atividades de formacdo e documentos, como planos de aula, podem denotar como

ocorre a formacao desses professores.

1.2.1 Problema

Em que medida as atividades formativas e a atuagdo do coordenador contribuem
para a formacao critica do professor estagiario de lingua inglesa que atua em um projeto
de extensdo de uma universidade?

As perguntas de pesquisa abaixo formuladas me auxiliardo a conduzir a

investigacdo cujos objetivos registro logo em seguida.

1.3 PERGUNTAS DE PESQUISA

a) Como as atividades formativas contribuem para a formacdo critica dos
professores estagiarios?

b) Como o professor estagiario enxerga o processo de formacdo proporcionado
pelo projeto em que atua e quais aspectos dessa formagdo estdo presentes em
seus planos de aula?

c) Como o coordenador imagina e planeja a formacdo dos professores estagiarios?
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1.4 OBJETIVOS

Com o propoésito de responder as questdes de pesquisa apresentadas, esta
dissertagcdo tem os objetivos expostos a seguir.

1.4.1 Objetivo geral

Mapear como ocorre a formacdo dos professores estagiarios que atuam em um
projeto de extensdo da UFBA, verificando se essa formacao é critica e em que medida
aspectos presentes na formacdo se encontram no planejamento das aulas desses

professores.

1.4.2 Objetivos especificos

a) Observar as reunides de formacdo dos professores estagiarios com o
coordenador responsavel pela formagéo dos sujeitos da pesquisa para possibilitar
0 mapeamento registrado no objetivo geral.

b) Analisar planos de aula e a narrativa de professores estagiarios com o intuito de
identificar atividades ou procedimentos relacionados com a sua formacéo e para
entender como eles percebem esse processo.

c) Confrontar a narrativa do coordenador do curso com as observacgdes feitas nas
sessOes de formacdo para compatibilizar o que foi observado com o que o

coordenador planejou para a formacéo.

1.5 ORIENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, o volume de
dados ndo € o fator mais relevante neste estudo e, naturalmente, esses dados sofrem a
influéncia do ponto de vista e da interpretacdo do pesquisador. Além disso, € esperado

gue o conhecimento do pesquisador seja parcial e limitado, pois as redes complexas de
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relacdes que envolvem o seu objeto sdo vastas e estdo além do que é possivel se delinear
apenas a partir de um ponto de vista. Contudo, esse tipo de pesquisa se mostra 0 mais
apropriado para analisar situac@es sociais que por seu carater exemplar e fugaz resistem
a mensuracdo. As pesquisas qualitativas de natureza exploratéria possibilitam
familiarizar-se com os sujeitos e suas preocupacdes (POUPART, 2008).

Ainda dentro do paradigma qualitativo esta pesquisa possui carater etnogréfico,
pois o pesquisador se propde observar, em loco, a formacdo de professores. Além da
etnografia, o pesquisador analisou planos de aula e narrativas para que os dados gerados
possam ser devidamente triangulados e, consequentemente, validados. Tudo isso, como

observa Denzin (2006, p. 20), esta contemplado no campo da pesquisa qualitativa:

Ela ndo pertence a uma Unica disciplina. Nem possui um conjunto
distinto de métodos ou praticas que seja inteiramente seu . Os
pesquisadores qualitativos utilizam a analise semidtica, a analise da
narrativa, do contetdo do discurso, de arquivos e a fonémica e até
mesmo as estatisticas e tabelas, graficos e nUmeros. Também
aproveitam e utilizam as abordagens, os métodos e as técnicas da
etnometodologia, da fenomenologia, da hermenéutica, do feminismo,
rizomaticas, do desconstrucionismo, da etnografia, das entrevistas, da
psicandlise, dos estudos culturais, das pesquisas baseadas em
levantamentos e da observagdo participante entre outras.

1.6 CENARIO

O PROFICI atualmente conta somente com uma coordenadora responsavel pela
formacdo de todos os professores estagiarios de lingua inglesa. Ela realiza reunides
semanais, normalmente as sextas feiras, com a duracdo de duas horas, como parte do
programa de formacdo. Durante a semana, 0s professores recebem materiais por email e
sdo informados dos objetivos principais de cada sessao. Participam da reunido, além dos
professores em formacdo do PROFICI, professores de outro programa conhecido como
ISF (Idiomas Sem Fronteiras) também supervisionado pela mesma coordenadora. Os
professores do PROFICI e do ISF possuem perfis variados, sendo que uns sao iniciantes
e outros ja tém experiéncia de ensino anterior ao programa. Alguns dos professores do
ISF sdo intercambistas, falantes nativos de lingua inglesa, provenientes de paises com

0s quais a UFBA mantém convénio.
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Projetos de extensdo tém autonomia para definir como serd a formacdo dada a
seus professores. No caso especifico do PROFICI, ndo ha turmas separadas para 0s
professores que j& estdo ha algum tempo em servico e os que acabam de ingressar no
programa.

O pesquisador entende que a formagdo de professores estagiarios dentro de um
projeto de extensdo, apesar de possiveis semelhangas com a disciplina de estagio
docente, tem caréater singular. A formacdo no PROFICI se estende por todo o periodo
em que o professor passa no projeto, podendo ficar por trés anos. Durante a formacao,
os professores ndo buscam apenas a aprovagdo em uma disciplina, mas em se tornar
mais capazes de lidar com os desafios que a docéncia impde em um processo continuo
de amadurecimento.

Diferentemente da atuacdo por tempo determinado em escola publica, em aulas
de inglés sem foco comunicativo, como € comum na disciplina estdgio da UFBA, 0s
professores que participam desta pesquisa ensinam inglés com um enfoque
comunicativo, tentando preparar seus alunos para falar, ouvir, ler e escrever na lingua
alvo.

O pesquisador entende que embora nem todos os alunos da universidade tenham
a oportunidade de participar desse projeto, ou de outros de carater similar, esse contexto
bem especifico de formacéo é significativo na formacdo de um ndmero significativo de

estudantes, embora ainda seja pouco estudado.

1.7 SUJEITOS DE PESQUISA

Além da coordenadora do projeto, foram selecionados dois professores do
PROFICI para participar da pesquisa. Ambos os professores foram voluntarios. Dentre
um pequeno grupo de cinco professores que se voluntariaram, o pesquisador selecionou
dois professores, levando em consideracdo o tempo de sua atuagdo no programa, sua
assiduidade nas sessdes de formacdo e a responsabilidade na submissdo de planos de
aula a coordenacdo. O pesquisador escolheu professores com tempo de experiéncia
diferente dentro do projeto, para entender se isso é um fator relevante na formacao

desses professores.
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1.8 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Sdo utilizados nesta pesquisa 0s seguintes instrumentos (em anexo): um diario
de campo do pesquisador, construido a partir da observacdo das sessdes de formacéo
dos professores estagiarios, narrativas dos professores que fazem parte da pesquisa,
narrativa da coordenadora responsavel pela formacdo dos professores e analise dos
planos de aula dos professores estagiarios.

A. DIARIO DE CAMPO

O objetivo do diario de campo € registrar a atuacdo do coordenador durante as
secOes de formacdo e, de forma secundaria, observar também a atuagcdo dos proprios
professores. Os dados gerados nessa observacdo serdo posteriormente comparados com
a narrativa do coordenador sobre o processo de formacao.

Na comparacdo entre as narrativas e 0 que € observado durante as sessdes de
formacdo, o pesquisador tentara responder a uma das perguntas de pesquisa referente a

atuacd@o do coordenador e planejamento da formacao (critica) dos professores.

B. NARRATIVAS DOS PROFESSORES QUE FAZEM PARTE DA
PESQUISA

Serdo colhidas narrativas de dois professores: um professor iniciante e um
professor veterano no projeto. As narrativas deverdo focar no processo de formacao dos
professores e serdo comparadas com o que foi observado nos respectivos planos de aula.
Além disso, essa analise da formacao desses professores também serd comparada com o
que foi planejado e executado pelo coordenador durante a formacdo. O pesquisador
tentard verificar se o processo de formacdo esta ou ndo afetando os professores em
formacdo e de que forma isso é percebido pelo proprio professor. Desse modo, ele
pretende responder a pergunta de pesquisa sobre como o professor em formacéo vé sua

propria formagao e como as atividades formativas contribuem para sua formacéo critica.
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C. NARRATIVA DO COORDENADOR

A narrativa do coordenador tem como principal objetivo permitir que ele
descreva como planeja e atua na formacao de seus coordenados. As seguintes perguntas
norteadoras deverdo ser respondidas:

Como vocé descreve e planeja a formacdo dos monitores no PROFICI? Como
ela tem mudado ao longo do tempo? Quais s&o as prioridades? Quais s&o 0s maiores
desafios no momento atual?

Como a pedagogia e a formagdo critica se inserem no contexto da formacéo
desses professores?

Essa narrativa sera posteriormente confrontada com as anotages no diario de
campo sobre as reunides de formacdo para subsidiar as perguntas de pesquisa

registradas anteriormente.

D. PLANOS DE AULA DOS PROFESSORES ESTAGIARIOS

Os planos de aula que os professores estagiarios submetem a coordenacdo do
curso permitirdo verificar se a formacao adquirida afeta seu planejamento de aulas. Esse
€ mais um elemento que se junta as narrativas e a observacdo das sessdes de formacao.
Serdo analisados os objetivos e as atividades propostas para as aulas para se verificar se

as narrativas e os planos de aula possuem ou ndo elementos em comum.

1.9 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Com o objetivo de dar conta das questdes que serdo discutidas, esta dissertacdo
foi dividida em cinco capitulos. O primeiro contempla a parte introdutéria na qual
delimitamos os objetivos da pesquisa e os procedimentos metodolégicos adotados. O
segundo, denominado EDUCACAO E FORMACAO CRITICAS DE
PROFESSORES DE LINGUA INGLESA, conceitua a educacéo e a formacao critica
e discute como os principios desse tipo de formacdo se relacionam com o trabalho do

professor de lingua inglesa na contemporaneidade.
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No terceiro capitulo, denominado QUESTOES RELEVANTES SOBRE A
LINGUA INGLESA E O SEU ENSINO NA CONTEMPORANEIDADE, o
pesquisador discute como o papel da lingua inglesa no mundo tem evoluido e as
consequéncias da lingua inglesa ter se tornado uma lingua franca e internacional para o
ensino dessa lingua no Brasil. Além disso, o pesquisador relaciona o ensino critico da
lingua inglesa a sua desnacionalizag&o, ao assumir o carater de lingua internacional.

No quarto capitulo denominado ANALISE DOS DADOS, todos os dados
gerados nesta pesquisa serdo analisados e triangulados, com o objetivo de se
encontrarem respostas para as perguntas formuladas anteriormente.

A dissertacdo é concluida com as CONSIDERACOES FINAIS e as
REFERENCIAS utilizadas, seguidas do APENDICE e dos ANEXOS.
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2 EDUCACAO E FORMACAO CRITICAS DE PROFESSORES DE LINGUA
INGLESA

Neste capitulo discutirei educacdo e formacédo criticas de professores de lingua
inglesa, pilares que constituirdo a fundamentacdo teorica para a analise dos dados
gerados.

Selecionei algumas referéncias, pois como existe uma vasta literatura sobre o
assunto, ndo tenho a pretensdo de esgota-la, nem de contemplar os principais autores da
area. A escolha dos tedricos se deu pela afinidade com o pesquisador, sua notoriedade
ou ainda pelas significativas contribuicdes desses estudiosos para a discussdo do tema.
Dentre eles destacam-se: Freire, Giroux, Habermas e McLaren.

Este capitulo esta dividido em trés secdes, sendo que a primeira aborda as
origens da educacdo e da formacdo criticas; a segunda, 0s principais conceitos tanto
sobre educacdo quanto sobre formacdo, e a terceira contextualiza a formacdo do

professor de lingua inglesa no universo da formacéo critica na contemporaneidade.

2.1 ORIGENS

N&o irei apontar a génese exata da educagdo critica, mas entendo que é
importante para este estudo contextualizar o conhecimento sobre o assunto. Iniciarei
pontuando a influéncia do filosofo alemdo Karl Marx no surgimento da pedagogia
critica.

A filosofia marxista é baseada na luta de classes. Segundo ela, o estado deveria
ser neutro, contudo, no final do século XIX e inicio do século XX, a classe dominante o
controlava. O proletariado, apesar de representar a maioria, ndo comandava os meios de
producdo, reage, e se organiza para assumir o poder, adotando, assim, uma postura
critica. Assim, através dessa filosofia critica, surge um amplo movimento social em boa
parte da Europa e que da origem posteriormente a Escola de Frankfurt.

Segundo Barros (2010, p. 18):

A teoria critica da sociedade permeia todas as discussfes sobre a vida
social. Trata-se de uma abordagem tedrica que utiliza pressupostos do
Marxismo para explicar o funcionamento da sociedade. Comumente, a
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teoria critica estd associada a Escola de Frankfurt, nome dado a um
grupo de filésofos e cientistas sociais de tendéncias marxistas
(ADORNO; HORKHEIMER, 1947; HORKHEIMER, 1972;
MARCUSE, 1968; HABERMAS, 1972). Esses pensadores da Escola
de Frankfurt usaram em seus estudos a ‘dialética’ como método para
entender os fendmenos estruturais da sociedade, como o capitalismo, a
industrializacdo, o terrorismo etc. Compreender o terrorismo, através
das atrocidades cometidas por Hitler, na segunda guerra mundial, por
exemplo, era um dos objetivos apregoados por eles.

Esse pensamento social critico, portanto, iniciado com Marx e a Escola de

Frankfurt, posteriormente se consolida e passa a influenciar as diversas areas da

educacdo, do convivio social e do saber cientifico, como ainda atesta Barros (2010, p.

18):

Numa visdo mais contemporanea da vida social, tedricos criticos tém
se aprofundado nas discussdes sobre temas basicos da vida social.
Questdes como globalizacdo, distribuicdo de renda, pobreza, racismo,
exclusdo social etc. passam a ser pauta na agenda de tedricos da pds-
modernidade (GIDDENS, 1991; IANNI, 2003; TOURAINE, 2006;
SOUZA SANTOS, 2007, entre outros. (BARRQOS, 2010, p. 18)

Segundo Habermas, um dos tedricos criticos mais atuantes, sO pode haver

democracia com igualdade e razdo. Néao e possivel uma discusséo equilibrada quando os

atores envolvidos estdo em esferas diferentes de poder e, assim, desconectados da ‘agédo

comunicativa’:

Chamo a¢do comunicativa (grifo do autor) aquela forma de interacdo
social em que os planos de acdo dos diversos atores ficam
coordenados pelo intercAmbio de atos comunicativos, fazendo, para
isso, uma utilizacdo da linguagem (ou das correspondentes
manifestacdes extraverbais) orientada ao entendimento. A medida em
que a comunicacdo serve ao entendimento (e ndo s ao exercicio das
influéncias reciprocas) pode adotar para as interacdes o papel de um
mecanismo de coordenacdo da acdo e com isso fazer possivel a agdo
comunicativa. (HABERMAS, 1997, p. 418)

As ideias de Habermas podem ser facilmente aplicadas a educacdo, as relacGes

de poder na sala de aula, a relacdo entre formandos e formadores de professores e a

relacdo de todos os atores sociais que interagem de forma dialdgica e que se relacionam

com as macroestruturas vigentes, como o mercado da educacdo, a inddstria da producao
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de matérias didaticos e as politicas publicas voltadas para a educacdo e formacdo de
profissionais. Para esse estudioso, s&o o debate e o dialogo racional e equilibrado que
produzem o conhecimento na interacdo entre sujeitos. Os atores da educacdo deveriam
estar, dessa forma, no centro do processo, protagonizando-o em patamar de igualdade,
ou seja, formadores de professores, coordenadores, professores e alunos deveriam focar
no processo pedagodgico e, a partir dai, seria construida uma estrutura. Nunca o
contrério, uma estrutura imposta aos atores, sempre excluidos e fadados a submisséo,

Ccomo observa em outro escrito:

A programacdo curricular parte da premissa de que tudo poderia
também ser diferente, tentando assumir para si 0 que era tarefa
essencial da tradicdo, ou seja, realizar uma escolha legitima na massa
do patriménio tradicional. Ao precisar os objetivos didaticos, ao
justificar a escolha dos mesmos, ao concretizar suas conexdes e ao
indicar os trAmites operativos singulares, a programacdo curricular
reforca a coercdo que impde ser legitimada [...] Para esse fim, exige-se
aquela comunicacdo criadora de normas e de valores, que se inicia
agora entre pais, professores e estudantes [...]. (HABERMAS, 1990, p.
102)

A pedagogia, influenciada, portanto, pelos estudos criticos de Habermas,
focados na comunicacdo entre os atores dos processos pedagogicos e mediados pela
razdo, igualdade e necessidade de uma interacdo democratica para a construcdo da
macroestrutura, contribui significativamente para dar origem as teorias sobre formacéo
critica de professores. No Brasil, o primeiro grande representante desse movimento em
prol de uma educacgdo critica foi Paulo Freire. Apesar da distancia geografica que o
separa de Habermas, podemos encontrar importantes elementos em comum entre as
ideias desses dois pensadores. Enquanto Habermas se posiciona contra o que ele chama
de ‘processo ensino- aprendizagem’, e que pressupde que um ator sempre dé algo e
outro receba, Freire refere-se ao mesmo tipo de relagdo como educagdo bancaria, onde o
professor deposita 0 conhecimento, tratando o aluno como um mero receptor. Em
contraposicdo, ambos defendem o principio de que o conhecimento deve ser partilhado
socialmente em um ambiente onde todos sdo igualmente protagonistas.

Segundo Freire, na educacdo bancéria:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos
gue os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
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memorizam e repetem. Eis ai a concepgao “bancaria” da educagdo, em
que a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de
receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem
colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. No fundo,
porém, os grandes arquivados sdo os homens, nesta (na melhor das
hipoteses) equivocada concepcao “bancaria” da  educacdo.
Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens ndo
podem ser. Educador e educandos se arquivam na medida em que,
nesta destorcida visdo da educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha
transformacéo, ndo ha saber. (FREIRE, 1987, p. 33).

Através da critica contra esse tipo de pedagogia é que Freire defende uma
educacéo critica e libertadora, que precisa ser incorporada no trabalho e na formacéo de
professores para se tornar uma realidade, além de chamar a atencéo para a necessidade
de empoderamento dos alunos. As agdes de Freire comegam com projetos voltados para
a educacdo de adultos e, ao longo de sua obra, adquirem uma dimensdo muito maior. O
pensamento critico, difundido em obras como Pedagogia do Oprimido e Educacéo
como Prética da Liberdade, cresce e influencia o trabalho de diversos pedagogos e
cientistas sociais, no Brasil e em diversos lugares do mundo.

A partir dessas iniciativas pioneiras e de pesquisas futuras baseadas nelas, € que
amadureco a fundamentacéo teorica para a construcdo do conceito de formacdo critica

de professores, abordado nesta pesquisa e a ser discutido a seguir.

2.2 CONCEITOS

A formacdo critica do professor envolve diversos aspectos, mas no centro dessa
discussdo estdo bandeiras como a democracia, a liberdade, a critica a opressdo e o
protagonismo do estudante. SO através de uma perspectiva democratica e dialogica é
possivel desenvolver uma abordagem critica do ensino.

Segundo McLaren (2000, p. 43),

Em primeiro lugar, o conceito de experiéncia do estudante é validado
como uma fonte primaria de conhecimento, e a subjetividade do
estudante é vista como um repositdrio de significados, construido em
camadas e muitas vezes contraditorio. [...]JEm segundo lugar, tal
pedagogia tenta oferecer aos estudantes os meios criticos para
negociar e traduzir criticamente suas proprias experiéncias e formas
de conhecimento subordinado. Isso significa dar assisténcia aos
estudantes na analise de seus proprios significados culturais e
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interpretacdes de eventos de forma a iluminar e intervir nos processos
pelos quais eles sdo produzidos legitimados e anulados. A experiéncia
estudantil é o meio fundamental da cultura da agéncia e da formacao
de identidade, e deve receber preeminéncia no curriculo
emancipatorio. E, portanto, imperativo que os educadores criticos
aprendam como entender, afirmar e analisar tal experiéncia. I1sso
significa ndo apenas reconhecer os limites e as possibilidades
inerentes as formas culturais e sociais através das quais 0s
estudantes aprendem a definir a si proprios, mas tambéem
entender como engajar suas experiéncias em uma pedagogia que
seja afirmativa e critica e que ofereca 0s meios para
transformacéo social e de si mesmo [...]JEm terceiro lugar, um
discurso radical de pedagogia deve incorporar uma teoria da leitura
critica viavel que enfoque os interesses e pressupostos que informam a
propria geracdo do conhecimento. Isso é particularmente importante
para o desenvolvimento de uma pedagogia, como diria Paulo Freire,
para ler tanto a palavra quanto o mundo. ( grifo do autor)

Nessa perspectiva, fica claro também que para haver ensino critico, além do
protagonismo do aluno, € necessario que o educador critico leve em consideragdo as
identidades dos seus aprendizes e 0s contextos sociais onde essas identidades estdo
sendo construidas. Ndo se pode promover educacdo critica sem se pensar em
transformacéo pessoal nem social. Em razédo disso, qualquer contexto de ensino, para
que ele seja critico, ndo pode permitir que o aluno leia a palavra sem conseguir ler o
mundo.

Em 1996, Freire nos presenteia com sua Ultima obra, onde apresenta os saberes
necessarios para uma pratica educativa genuinamente critica. Uma simples leitura do
indice do livro ja nos da uma ideia do que ele propde. No primeiro capitulo, intitulado
“Nao ha docéncia sem discéncia”, Freire pontua que ensinar exige: rigorosidade
metodica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, a
corpereificacdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo de
qualquer forma de discriminacdo, reflexdo critica sobre a pratica, reconhecimento e
assungdo da identidade cultural. No segundo capitulo, “Ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento”, o autor ressalta que ensinar também requer: consciéncia do
inacabamento, reconhecimento do ser condicionado, respeito a autonomia do ser do
educando, bom senso, humildade, tolerdncia e luta em defesa dos direitos dos
educadores, apreensdo da realidade, alegria e esperanca, convic¢do de que a mudanca é

possivel e curiosidade Por fim, no terceiro e ultimo capitulo, denominado de “Ensinar ¢é
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uma especificidade humana”, o pensador complementa que para ensinar s3o necessarios
seguranca, competéncia profissional, generosidade, comprometimento, compreenséo de
que educacdo é uma forma de intervencdo no mundo, além de representar liberdade e
autoridade, tomada consciente de decisOes, 0 saber escutar e reconhecer que a educagao
é ideologia, disponibilidade para o didlogo e querer bem aos educandos. Todos esses
saberes estdo alinhados com as ideias de Habermas e McLaren e constituem parametros
claros para se entender 0s principais aspectos da educacao critica.

Giroux (1995, p. 88) acrescenta que no século XXI questdes relativas a
globalizacdo e a tecnologia também devem entrar nas discussdes sobre a educacdo

critica.

Os (as) educadores (as) ndo poderdo ignorar, no préximo século, as
dificeis questdes do multiculturalismo, da raga, da identidade, do
poder, do conhecimento, da ética e do trabalho, que na verdade, as
escolas ja estdo tendo de enfrentar. Essas questdes exercem um papel
importante na definicdo da escolarizacdo, no que significa ensinar e na
forma como as (0s) estudantes devem ser ensinados (as) para viver em
um mundo que sera amplamente mais globalizado, high tech e
racialmente mais diverso do que em qualquer outra época da historia.

A formacdo critica estd fortemente ligada ao contexto e a conjuntura sécio-
historica e, por conta disso, evolui junto com as sociedades, mostrando-se assim
dindmica e sempre atual Questdes como género, raca, identidade, tecnologia,
globalizacdo, localismo, ética e uso das variadas midias sociais tém se tornado, como
previu Giroux (1995), cada vez mais relevantes ao longo deste século. Nada mais
natural, que essa pauta também faca parte da formacdo dos educadores criticos na
contemporaneidade.

Em entrevista puablica em 2005, concedida a pesquisadora Manuela Guilherme,
Giroux comenta o crescente interesse de professores de lingua estrangeira pelas teorias

criticas atuais:

Claro que temos de reconhecer que, historicamente, houve bastantes
professores de linguas/culturas estrangeiras que estabeleceram a
ligacdo entre lingua e pedagogia critica, particularmente o0s
participantes da TESOL. Penso que muito desse trabalho foi
produzido antes do tempo e s6 agora existem as condicBes que
permitem aos educadores reconhecer a importancia dele no actual
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contexto global educativo/pedagdgico/discursivo. A medida que se vai
tornando claro que ndo se pode separar as questdes do uso da lingua
das questdes do didlogo, da comunicacdo, da cultura e do poder, 0s
assuntos da politica e da pedagogia tornam-se cruciais para quem
entende a pedagogia como uma questdo politica e as politicas da
lingua como sendo questbes de profunda reflexdo pedagdgica.
Durante varios anos, argumentei que a lingua, sendo tanto objecto
como sujeito de mestria, interpretacdo e empenho, é o espaco no qual
as pessoas negociam os elementos mais fundamentais das suas
identidades, as relacdes entre eles e os outros e a sua relacdo com o
resto do mundo. Também fui claro ao afirmar que é dificil, se
tivermos isto em conta, tratar a lingua como se fosse apenas uma
questdo de técnica. Torna-se evidente que a sua importancia reside no
reconhecimento de que se trata de uma pratica moral e politica
profundamente relacionada tanto com os assuntos de actuacao critica
como com o combate infindavel para expandir e aprofundar a propria
democracia. (GUILHERME, 2005, p. 1)

Mais que nunca a formacao critica deve fazer parte da agenda da formacao de

professores de idiomas. As discussdes sobre as questdes tecnicistas relacionadas a

formacdo de professores cedem espago, gradualmente, para uma agenda mais

politicamente contextualizada. A preocupacdo com a crescente postura critica da

pedagogia do ensino de idiomas aparece mais explicitamente nas teorias do chamado

pos- método de Kumaravadivelu (1994). Esse tedrico, na mesma linha de pensamento

dos pedagogos criticos, advoga por uma visdo de professor como intelectual

transformador, indo totalmente de encontro a uma visdo tecnicista da formacdo do

professor, em defesa

do aprofundamento critico e politico dessa formacédo e,

consequentemente, da atuacdo transformadora do professor.

Ele recomenda aos professores que considerem

O autor conclui:

As necessidades especificas, desejos, situacdes e 0s processos de
ensino/aprendizagem, ampliacdo de conhecimento, habilidade e
atitude para estar informado; exploragdo e extensdo das macro-
estratégias para que elas déem conta dos desafios e mudangas de
contexto do ensino; desenvolvimento de micro-estratégias apropriadas
para maximizar o potencial de aprendizagem na sala de aula, e
monitoramento de sua habilidade de reagir as mais diversas situacdes
de maneira significativa.(KUMARAVADIVELU, 1994, p. 43)

[...] em termos praticos, a condicdo pés-método cria a necessidade de
um modelo coerente e em construcdo baseado em insights tedricos
vigentes, empiricos e pedagdgicos que ativem e desenvolvam o
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sentido de plausibilidade dos professores e criem um sentido de
envolvimento". (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 44)

2.3 FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA

Segundo Kumaravadivelu (1994) e Giroux (2005), a formacgdo dos professores
de idiomas tem mudado. O foco na formacdo critica desses profissionais tem ganhado
forca e com os avancos das pesquisas em linguistica aplicada sobre o tema, o paradigma
tecnicista, voltado para o estudo dos métodos e abordagens de ensino, como o método
audio- lingual e a abordagem comunicativa, tem cedido espaco para uma preocupagao
na formacdo de intelectuais criticos. Essa atitude traduz o respeito pela cultura de seus
alunos e a luta pela socializagdo do conhecimento, capazes de empodera-los para
encarar os desafios do novo milénio. No contexto especifico da formacéo de professores
de lingua inglesa, é importante pontuar aqui que a formacéo a que nos referimos nao
tem relagdo alguma com o treinamento oferecido por cursos de idiomas para capacitar
professores. Leffa (2001, p. 2-3), inclusive, diferencia claramente ‘formacdo’ de
‘treinamento’ e ‘questdes tecnicistas’ de ‘questdes criticas e politicas’ sobre o

desenvolvimento de professores de idiomas:

Um aspecto que tem sido muito enfatizado na preparagdo de
professores é a necessidade de estabelecer de modo bem claro a
diferenca entre treinar e formar e, a partir dessa diferenca, passar a
formar o professor e ndo apenas a treind-lo. Tradicionalmente tem-se
definido treinamento como o ensino de técnicas e estratégias de ensino
que o professor deve dominar e reproduzir mecanicamente, sem
qualquer preocupacdo com sua fundamentacdo tedrica [...] Um
exemplo classico de treinamento sdo os cursos as vezes oferecidos
pelas escolas particulares de linguas aos seus futuros professores e que
visam simplesmente desenvolver a competéncia no uso do material de
ensino produzido pela prépria escola. O objetivo imediato é ensinar o
professor a usar aquele material; no dia em que o material for
substituido, o professor devera fazer um outro curso. Geralmente néo
ha condicdes de dar ao professor um embasamento teorico; buscam-se
resultados imediatos que devem ser obtidos da maneira mais rapida e
econdmica possivel.

Além de toda a discussdo sobre o treinamento tecnicista e a formacédo critica,
ainda pesa, especificamente sobre a formacdo do professor de lingua inglesa, toda a

questdo politica relacionada ao ensino dessa lingua. Ndo se podem esquecer 0S



30

interesses politicos e econdmicos que levaram a lingua inglesa a se tornar uma das
linguas estrangeiras mais faladas do mundo. Basta uma olhada nos livros didaticos de
inglés, para percebermos imagens e discursos construidos em nome de uma ideologia a
servico do poder, perpetuando pedagogias que marginalizam e oprimem (SCHEYERL
2012). A industria editorial continua ignorando as culturas ndo hegemdnicas e que
continuam rotuladas de exoticas e pitorescas, sem qualquer mencao de sua contribuicao
no ambito do Inglés como Lingua Franca, tdo evidente na contemporaneidade. Essa e
outras questdes serdo aprofundadas no proximo capitulo desta dissertacdo. Leffa (2001)

chama atencdo para o numero atual de falantes ndo nativos do inglés, ao observar que

A lingua estrangeira mais estudada no mundo € o inglés. Ha uma série
de fatos que contribuem para isso, entre os quais podemos destacar 0s
seguintes: (1) o inglés é falado por mais de um bilhdo e meio de
pessoas; (2) o inglés é a lingua usada em mais de 70% das publicacdes
cientificas; (3) o inglés € a lingua das organizacGes internacionais. A
razao mais forte, no entanto, é o fato que o inglés nao tem fronteiras
geograficas. Enquanto que o chinés, por exemplo, também é falado
por mais de um bilhdo de pessoas, a lingua chinesa esta restrita a
China e a alguns paises vizinhos. O inglés, por outro lado, € ndo so
declaradamente a lingua oficial de 62 paises, mas é também a lingua
estrangeira mais falada no mundo: para cada falante nativo ha dois
falantes ndo-nativos que a usam para sua comunicacdo. O inglés é
provavelmente a Unica lingua estrangeira que possui mais falantes ndo
nativos do que nativos. (LEFFA, 2001, p. 10).

Pennycook (1998, p. 24) quando se coloca na defesa de uma Linguistica
Aplicada Critica enfatiza que

Como linguistas aplicados, estamos envolvidos com linguagem e
educacdo, uma confluéncia de dois aspectos mais essencialmente
politicos da vida. Na minha visdo, as sociedades sdo desigualmente
estruturadas e sdo dominadas por culturas e ideologias hegeménicas
qgue limitam as possibilidades de refletirmos sobre o mundo e,
consequentemente, sobre as possibilidades de mudarmos esse mundo.
Também estou convencido de que a aprendizagem de linguas esta
intimamente ligada tanto a manutencdo dessas iniquidades quanto as
condigdes que possibilitam muda-las. Assim, é dever da Linguistica
Aplicada examinar a base ideolégica do conhecimento que
produzimos. Para Phillipson e Skutnabb-Kangas (1986), “os linguistas
aplicados colaboram na reprodugdo das condicbes materiais que
viabilizam a explora¢do, em um mundo marcado pela prosperidade
compartilhada de forma desigual, pelo desperdicio, pela fome e pela
doenca” (p.118) Os autores sugerem, também, que os linguistas
aplicados investiguem as vias pelas quais o nosso trabalho favorece as
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formas cada vez mais sofisticadas de coercéo fisica, social, e, acima
de tudo, ideoldgica. Portanto, como educador e linguista aplicado,
sinto que o meu projeto pessoal deva ser, sempre e simultaneamente,
pedagdgico e politico.

A formacédo do professor de inglés contempla outras dimensfes além da critica.
Obviamente, saberes indispensaveis como proficiéncia linguistica na lingua alvo e
dominio das quatro habilidades (ouvir, falar, ler e escrever) ainda fazem, e
provavelmente sempre fardo, parte dessa formacdo. Porém, aos poucos, dentro das
universidades, em processos de formagdo continuada promovidos por instituicdes
publicas e privadas, nos congressos para TESOL (Teachers of English to Speakers of
Other Languages) e dentro dos nicleos de extensdo, o ensino critico e a formacao
critica tém ganhado espaco. O lugar, onde essa formacdo, no sentido mais amplo,
ocorre, varia. As universidades publicas e privadas formam professores e 0s grupos de
pesquisa, dentro e fora da universidade, contribuem para essa formacao. Associagdes de
professores desempenham um papel cada vez mais importante nessa formacdo. O
proprio professor critico e reflexivo esta sempre em formacdo, por estar revendo sua

pratica, como observa Leffa (2001, p. 9):

As associacdes cientificas e de professores, na medida em que
conseguem dar ao professor a oportunidade de formar com outros
colegas uma comunidade discursiva, com interesses comuns, para a
troca de idéias, pode contribuir muito para a formacdo continua do
professor. O professor ndo deve apenas querer ouvir 0 que 0S
especialistas tém a dizer, e muito menos esperar formulas prontas. Ele
deve também ter a oportunidade de trazer suas idéias e trocar
experiéncias com os colegas de sua profissdo. As associacdes podem
contribuir neste aspecto, continuando o trabalho de formacéo iniciado
na universidade.

Apesar da diversidade nos tipos de formacdo e nos locais onde ela ocorre, a
universidade ainda se destaca. Pelo papel social e legalmente instituido, a universidade
forma licenciados e conta com o apoio de fundacdes como a CAPES (Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para patrocinar projetos relacionados a
formacdo de profissionais e a pesquisa. A universidade publica ainda conta com o0s
nacleos de extensdo que prestam servigos a comunidade e trabalham na formacéo dos

seus alunos-professores. E o que nos esclarece Leffa (2001, p. 7):
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Do ponto de vista politico, a formacdo do professor de linguas
estrangeiras envolve ndo s6 questdes ligadas estritamente a formacao,
incluindo ai as exigéncias legais para o exercicio da profissdo, mas
também questdes de politica linguistica. A legislacdo a respeito,
comegando pela LBD (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional), parece bem clara em todos esses aspectos, esclarecendo,
por exemplo, quem deve estar legalmente habilitado para o ensino de
uma lingua estrangeira, onde a formagdo deve ser obtida, quais 0s
contetidos que devem ser desenvolvidos, incluindo até a carga horaria
minima para a pratica de ensino, quem e a partir de que série deve
estudar linguas estrangeiras, a quem cabe decidir a escolha das linguas
a serem ensinadas na escola, etc.

Existem criticas sobre a formacdo de professores de linguas na universidade,
mas ainda ndo existe outra opcdo melhor, quando nos distanciamos dos tecnicismos e

treinamentos e nos aproximamos da criticidade. Leffa (2001, p. 7) ratifica essa questao:

Embora seja talvez um exagero afirmar que a universidade, em vez de
formar estd deformando o professor (PAIVA, 1997), a verdade é que
hd um desequilibrio entre a oferta e a procura, envolvendo aspectos
quantitativos e qualitativos: a procura por professores é maior do que
a oferta de profissionais competentes. O resultado é o surgimento de
propostas e acBes para formar o professor fora da universidade, em
escolas de linguas ou instituigdes estrangeiras de divulgacdo de outras
culturas que atuam dentro do Brasil — o que tem provocado a reagdo
de muitos especialistas, que defendem a universidade como a instancia
responsavel pela formacdo do professor (ex.: Volpi, 2000).

Apesar das justas criticas a formacao dos professores de inglés dentro dos cursos
de licenciatura nas universidades, é preciso lembrar que essa formacdo na verdade
apenas se inicia ali, ndo s6 pela falta de tempo necessario, como também infraestrutura

carente das instituices publica no Brasil. Como nos lembra Leffa (2001, p. 8)

A formacao de um verdadeiro profissional — reflexivo, critico,
confiavel e capaz de demonstrar competéncia e seguranca no que faz
— ¢ um trabalho de muitos anos, que apenas inicia quando o aluno sai
da universidade.

Ja Paiva (1997) argumenta que sdo os professores criticos e reflexivos os
maiores responsaveis pela sua propria formacao, justificando sua critica, apds examinar

programas de lingua inglesa de sete faculdades do interior de Minas, integradas a
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Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) e apontando a total precariedade da

formac&o nesses estabelecimentos.

Comecemos pelo ideal. O professor de inglés deveria ter, além de
consciéncia politica, bom dominio do idioma (oral e escrito) e sélida
formacdo pedagdgica com aprofundamento em linguistica aplicada.
Em namero reduzido, temos profissionais bem formados dentro do
perfil ideal que acabamos de descrever. A boa formacdo é, muitas
vezes, fruto apenas de esforco proprio, pois os cursos de licenciatura,
em geral, ensinam sobre a lingua e ndo aprofundam conhecimentos na
area especifica de aprendizagem de lingua estrangeira. (PAIVA, 1997,

p. 9)

A natureza filosofica, disciplinar e tedrica da formagéo de licenciados nos cursos
de graduacdo das universidades publicas como a UFBA (Universidade Federal da
Bahia) também é motivo de criticas relativas a falta de conex&o entre o que é oferecido
pelos cursos de licenciatura e a pratica do professor. Pimenta (2012) denuncia de forma

veemente tal descompasso:

Na verdade, os curriculos de formacdo tém-se constituido em um
aglomerado de disciplinas, isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo
de seus nexos com a realidade que lhes deu origem. Assim, sequer
pode-se denomina-las de teorias, pois constituem apenas saberes
disciplinares, em cursos de formacdo que, em geral, estdo
completamente desvinculados do campo de atuacdo profissional dos
futuros formandos. Neles, as disciplinas do curriculo assumem quase
total autonomia em relacdo ao campo de atuacdo dos profissionais e,
especialmente, ao significado social, cultural, humano da acdo desse
profissional. O que significa ser profissional? Que profissional se quer
formar? Qual a contribuicdo da &rea na construcdo da sociedade
humana, de suas relacbes e de suas estruturas de poder e de
dominagdo? Quais 0s nexos com o conhecimento cientifico produzido
e em producdo? S&o questdes que, muitas vezes, ndo sdo consideradas
nos programas das disciplinas, nos conteldos, objetivos e métodos
que desenvolvem. (PIMENTA, 2012, p. 6).

Apesar de se acreditar que a formacédo de docentes ndo termina na conclusao do
seu curso de licenciatura na universidade, é indiscutivel a relevancia social do curso
universitario. Por lei, essa formacdo ja habilita o professor a prestar concursos publicos

para a docéncia da sua area de ensino e a atuar em institui¢ces publicas e particulares.
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Dentro do curso universitario, a principal disciplina encarregada de fazer a ponte
entre a teoria e a préatica € a disciplina de Estagio Docente. Contudo, esse componente
curricular acaba por ndo dar conta de toda a complexidade envolvida nas diferentes
situacdes que o professor iniciante enfrenta na sua pratica. Em alguns casos, o professor
estagiario permanece pouco assistido, assumindo as mesma obrigacdes de um professor
titular, e sem um professor para o supervisionar e tirar suas davidas.

Segundo Pimenta (2012, p. 9),

[...] a atividade de estagio fica reduzida a hora da préatica, ao como
fazer, as técnicas a ser empregadas em sala de aula, ao
desenvolvimento de habilidades especificas do manejo de classe, ao
preenchimento de fichas de observacdo, diagramas, fluxogramas. As
oficinas pedagogicas que trabalham a confecgdo de material didatico e
a utilizacdo de sucatas ilustram essa perspectiva. Muito utilizadas e
valorizadas, tém por objetivo auxiliar os alunos no desempenho de
suas atividades na sala de aula, podendo ser desenvolvidas sob a
forma de cursos ministrados por estagiarios, voltados para a confeccdo
de recursos didaticos. Por isso, muitas vezes, tém sido utilizadas como
cursos de prestacdo de servico as redes de ensino, obras sociais e
eventos, 0 gue acaba submetendo os estagiarios como mao-de-obra
gratuita e substitutos de profissionais formados.

Outro problema do estagio € a insuficiente carga horaria em relacdo a demanda
de auxilio e de questionamentos do professor estagiario, no inicio do exercicio de sua
profissdo. Ademais, a énfase nas questfes técnicas ndo ajuda a disciplina a se tornar

mais eficiente. E o que também observa Pimenta (2012, p. 10), quando diz que

A perspectiva técnica no estagio gera um distanciamento da vida e do
trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez que as disciplinas
que compdem os cursos de formagdo ndo estabelecem os nexos entre
0s contetdos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas quais o
ensino ocorre. A exigéncia dos alunos em formagdo, por sua vez,
reforca essa perspectiva, quando solicitam novas técnicas e
metodologias universais, acreditando no poder destas para resolver as
deficiéncias da profissdo e do ensino, fortalecendo, assim, o mito das
técnicas e das metodologias. Esse mito esta presente ndo apenas nos
anseios dos alunos, mas também entre professores e, sobretudo, em
politicas governamentais de formagdo, que acabam investindo verbas
em interminaveis programas de formacdo (des)continua de
professores, partindo do pressuposto de que a falta de conhecimento
de técnicas e métodos destes é a responsavel exclusiva pelos
resultados do ensino. Esta, deste modo, em movimento o ciclo de uma
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pedagogia compensatoria, re-alimentada pela ideologia do mito
metodoldgico.

Assim como Kumaravadivelu (1994) nos fala em pds método, Pimenta (2012)
ratifica a ineficiéncia da formacéo baseada na énfase do método. Tudo isso so reforca a
importancia da formacdo critica do professor de inglés, que envolve saberes como
pesquisa, criticidade e consciéncia do inacabamento. Mas além do curso de licenciatura,
por onde mais passa a formacédo dos professores de lingua inglesa?

Um conceito comum quando se fala em formacdo de professores é a formacédo
continuada, definida por Cunha (2003 apud BARUFFI; PIRES, 2013, p. 143) como

Iniciativas de formacdo no periodo que acompanham o tempo
profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duragdo diferenciados,
assumindo a perspectiva da formagdo como processo. Tanto pode ter
origem na iniciativa dos interessados como ode inserir-se em
programas institucionais. Neste ultimo, os sistemas de ensino,
universidades e escolas sdo as principais agéncias de tais tipos e
formacao.

Como ja mencionado anteriormente, 0s nucleos e outros projetos de extensédo de
universidades, como na UFBA, muitas vezes utilizam alunos da graduacdo ou da pds-
graduacdo para compor o seu quadro docente, contribuindo, assim, para a sua formacao.
Em alguns casos, até antes de participarem de disciplinas de estagio, ou de terem
qualquer experiéncia pratica de ensino, graduandos e pds-graduandos passam por
processos de selecdo para integrar esses nucleos. Sendo assim, é natural que eles
influenciem significativamente a formacdo desses estudantes.

A formacdo desses professores em formacdo € afetada ao mesmo tempo pelo
processo de graduacdo ou pos-graduacdo na universidade, sendo esperado que durante
sua experiéncia pratica, eles contem com a supervisdao de orientadores pedagdgicos
vinculados aos ndcleos enquanto permanecerem no projeto. Simultaneamente, 0s
estagiarios participam da formacdo disciplinar tradicional e da formacdo continuada
oferecida pelo ndcleo de extensdo. Pela tradicdo de pesquisa e producdo cientifica das
universidades federais, espera-se que a formacdo dos professores de inglés que atuam
em projetos de extensdo seja beneficiada pela criticidade exigida nas diversas subareas

da Linguistica Aplicada (LA) contemporanea.
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Como vimos, existem desafios importantes em ambos 0s contextos: o
tecnicismo, a disciplinaridade e o tempo reduzido de prética assistida sdo alguns deles.
Contudo, ha um crescente interesse na melhoria dessa formacgéo, principalmente no que
diz respeito & formagéo critica. E ao estudo desse tipo peculiar de formagéo ainda t&o

pouco investigado que esta pesquisa se dedica.
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3 QUESTOES RELEVANTES SOBRE A LINGUA INGLESA E O SEU ENSINO
NA CONTEMPORANEIDADE

H& muito tempo a lingua inglesa tem se espalhado pelo mundo como
instrumento de comunicacdo entre povos. Apesar de ndo ser a lingua com o maior
namero de falantes nativos no mundo, nem o idioma oficial da maioria das nagdes, é a
lingua mais estudada como lingua estrangeira e a preferida para publicacdo de
conhecimento cientifico na atualidade. Além disso, hoje, a lingua inglesa possui um
namero maior de falantes ndo nativos do que de falantes nativos. Essa peculiaridade da
lingua inglesa no cenéario mundial traz com ela implicagdes politicas e ideoldgicas que
afetam a formacdo do professor de inglés na contemporaneidade.

Segundo Leffa (2001, p. 12) esse papel que a lingua inglesa assumiu como
lingua franca e desnacionalizada nao a torna uma lingua desprovida de carga ideologica,
pois

N&o se quer dizer com isso que o inglés seja uma lingua neutra.
Nenhuma lingua o é, nem mesmo uma lingua artificial como o
Esperanto, criada, segundo Zamenhof, seu autor, para promover a
fraternidade universal. Embora ninguém provavelmente seja contra a
celebracgdo da fraternidade universal, é preciso reconhecer, no entanto,
gue no momento em que se associa essa ideologia a uma lingua, essa
lingua deixa de ser neutra, por mais desejavel que seja a ideologia.

A criticidade do professor de inglés passa atualmente pela percepcao clara de
gue o nome British ou American, na capa de muitos livros didaticos, ndo se justifica por
estar esta lingua hoje sendo apropriada por varias culturas. E preciso, entdo, romper
com o colonialismo ideoldgico e perceber que o inglés ndo é mais a lingua da cultura

inglesa ou americana. Concordo com Rajagopalan (2012, p. 64) quando ele diz que:

O inglés, originalmente uma lingua confinada a pequena ilha, isolada
geograficamente do resto da Europa, se espalhou pelos quatro cantos
do mundo por uma série de razbes. Como consequéncia natural e
previsivel, a lingua foi adquirindo carateristicas locais. A Inglaterra
sobrou a amarga experiéncia de ter que assistir a “sua lingua” sendo
modificada e transformada por povos alheios.



38

Onde ja houve deslumbramento e alienacdo, precisa haver critica e
esclarecimento. O professor de inglés, que no passado ja foi descrito como alienado,
precisa se tornar mais critico e se apoderar do seu instrumento de trabalho. O
entendimento desse multiculturalismo da lingua inglesa possibilita essa apropriagéo.

Apesar dos materiais didaticos ja estamparem titulos como World English, da
editora Cengage, a lingua escrita e falada nesses livros ainda est4 longe do que 0s
linguistas aplicados criticos chamariam de multicultural. A lingua inglesa da maioria
dos livros didaticos das editoras internacionais ainda é fortemente marcada por uma
ideologia hegemdnica e distante da realidade de professores e alunos que utilizam esses
materiais no Brasil.

E preciso que o professor entenda a realidade da lingua e dos materiais didaticos
que utiliza, para que ele se aproprie do que o interessa, sem ser manipulado pela
ideologia nesses materiais. Na realidade, segundo Leffa, a medida em que o professor se
sente dono da lingua que ele ensina, ele se sente confortavel para expressar sua cultura
atraves dessa lingua. Ele passa, entdo, a manipular a lingua, ao invées de ser manipulado
por ela. Como afirma Leffa (2001, p. 14)

Uma lingua multinacional, como o inglés, caracteriza-se por ndo ter
nacionalidade. Adapta-se como um camaledo ndo aos interesses da
Inglaterra ou dos Estados Unidos mas aos interesses das pessoas que a
falam e que podem ser do Japdo, da Suica, ou mesmo do Brasil. Pode
ser a lingua da Internet, da Globalizacdo ou do capitalismo, mas ndo é
a lingua de um determinado pais. Falar uma lingua multinacional é
como possuir acBes de uma grande empresa: na medida em que o
acionista se unir a outros acionistas e formar com eles uma maioria,
pode até decidir a politica da empresa. Falar uma lingua é apropriar-se
dela, seja como falante nativo ou ndo-nativo.

Rajagopalan (2009) mostra como o poder politico e econdmico, atingido pela
Inglaterra e, principalmente pelos Estados Unidos, conseguiu, apds as duas grandes
guerras mundiais, levar a lingua inglesa a se expandir pelo mundo e a se tornar uma

lingua internacionalmente falada e estudada:

Agora, ninguém pode discutir o fato de que a sorte da lingua inglesa
foi decisivamente selada pela vitéria dos aliados nas duas guerras
mundiais do século passado, mais especificamente, pelo papel
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decisivo dos Estados Unidos da América nessas duas guerras.'
(RAJAGOPALAN, 2009, p.99, traducdo nossa)

No entanto, a questdo da ascensdo da lingua inglesa ao papel de lingua
internacional s6 ocorre ao custo de sua desnhacionalizagdo. Esse novo paradigma,
inclusive, desatrela o destino da lingua inglesa dos destinos das economias dos paises
que deram origem a sua expansdo. Ainda de acordo com Rajagopalan (2009), ndo
estamos falando mandarim como lingua internacional, mesmo tendo em vista a
crescente expansdo da economia chinesa. O destino do inglés ndo depende mais do
destino da Inglaterra ou dos Estados Unidos. Quando ele se desnacionaliza e se torna
uma lingua internacional, isso muda a perspectiva do seu papel e da sua identidade ao

redor do mundo.

Considere o seguinte argumento: uma lingua como o inglés somente
pode atingir o status de lingua internacional quando ela deixa de ser
nacional, ou seja, propriedade dessa o daquela nagcdo em particular
(Widdowson). Em outras palavras, o Reino Unido, os Estados Unidos
e qualquer outro pais ndo podem ter essa lingua de ambas as formas.
Se eles concordam que o inglés é hoje uma lingua mundial, entdo é
necessario que eles também reconhecam que o inglés ndo é
propriedade exclusiva deles, qudo doloroso isso possa ser. Em outras
palavras, esse € parte do preco que eles tém que pagar para ver sua
lingua ascender ao status de lingua mundial. Nesse momento, a
palavra chave aqui é “ascender”. E precisamente no processo de
ascender ao status de mundial, ou que eu insisto em chamar de World
English , que essa lingua passa por uma metamorfose.?
(RAJAGOPALAN 2009, p. 100, traducdo nossa).

' Now, no one can dispute the fact that the fortunes of the English language were decisively sealed by the
allied victories in the two world wars of the last century and, more specifically, by the pivotal role played
by the United States of America in those wars

2 Consider the following argument: a language such as English can only be claimed to have attained an
international status to the very extent it has ceased to be national, i.e., the exclusive property of this or that
nation in particular (Widdowson). In other words, the U.K. or the U.S.A. or whosoever cannot have it
both ways. If they do concede that English is today a world language, then it only behooves them to also
recognize that it is not their exclusive property, as painful as this might indeed turn out to be. In other
words, it is part of the price they have to pay for seeing their language elevated to the status of a world
language. Now, the key word here is “elevated”. It is precisely in the process of getting elevated to a
world status that English or what I insist on referring to as the “World English” goes through a process of
metamorphosis.
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A transicdo para o status de inglés como lingua internacional ndo é algo
desprovido de tensdo politica. H&4 quem discorde de que a lingua pode ser apropriada
pelos “outer circle”, ‘circulo externo’ e “expanding circle”, ‘circulo em expansio’, de
Kachru (1986). Esses circulos correspondem aos paises que usam a lingua inglesa como
segunda lingua ou como lingua estrangeira. A Figura 1 ilustra o circulo de Kachru
reproduzido por Crystal (1996, p. 52):

Figura 1 — Os trés circulos concéntricos da expansao mundial do inglés

Outer Circle

(second language)
Inner

(e.g. UK, USA,
Australia)

Fonte: Crystal (1996, p. 52)

Na perspectiva politica do inglés como lingua internacional, o “poder” passa do
centro para a periferia, corroborando a afirmativa de Rajagopalan (2009), segundo a
qual a mudanga por vir partira principalmente dos paises do expanding circle, ‘circulo
em expansao’. Os paises que estudam inglés como lingua estrangeira, € que possuem a

maioria dos falantes dessa lingua, passariam a influenciar os caminhos dessa lingua no
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mundo. Com a queda do paradigma do falante nativo, que servia como modelo a ser

atingido, mesmo que nunca tangivel, se abre espaco para o fortalecimento do “World

English”. A crescente agéncia dos paises do expanding circle sobre a forma como deve

acontecer o ensino de lingua inglesa acelera a mudanca do paradigma. Nao se pode mais

negar a forca de paises que juntos possuem muito mais falantes de inglés do que os

paises do “inner” e do “outer circle”.

Nos, que fazemos parte do “expanding circle”, precisamos pensar em mudangas

com relacdo ao ensino de lingua inglesa, tendo em vista a atual conjuntura nacional e

internacional e a defesa da nossa variante brasileira do inglés pontuada abaixo por Leffa

(2011, p. 15):

Ensine a variedade local da lingua multinacional. No caso do ensino
do inglés no Brasil, por exemplo, ndo se preocupar se se deve ensinar
inglés britanico ou inglés americano; ensine inglés brasileiro como
uma variedade legitima da lingua inglesa. Assim como existe o inglés
dos Estados Unidos, da Inglaterra, e mesmo da Nigéria, existe também
0 inglés de Gerard Depardieu, com sotaque francés, o inglés de
Antbnio Banderas, com sotague espanhol, e pode existir, com toda
legitimidade, o inglés do Brasil. Ndo ha razdo para supor que 0S
brasileiros devam falar inglés como falantes nativos que, a propdsito,
sd0 uma minoria entre os falantes da lingua. Uma das condicGes para
que o inglés seja uma lingua multinacional é aceitar a diversidade da
prépria lingua.

Um dos caminhos para a apropriacdo da lingua inglesa por professores e alunos

é o investimento na dimensao instrumental desse idioma, como sugerido abaixo por

Leffa (2001, p. 15). No paradigma instrumental do uso da lingua inglesa no mundo, as

nacionalidades se diluem e os sujeitos se igualam:

Quando se estuda uma lingua multinacional, tem-se geralmente uma
motivacdo instrumental, onde ndo cabe mais a ideia tradicional do
ensino de linguas estrangeiras baseado na nog¢do de uma lingua uma
cultura. Quando se trata de uma lingua multinacional, como o inglés
na atualidade, sem uma identidade nacional definida, precisa-se de um
novo paradigma de ensino de linguas, capaz de dar conta dessa
natureza multinacional. H& necessidade de uma mudanca de
prioridades no ensino da lingua estrangeira. Entre essas novas
prioridades, tomando a lingua inglesa como exemplo, podemos
destacar as seguintes: (1) ensine a variedade local da lingua
multinacional; (2) ensine a lingua multinacional para producéo; (3)
ensine a lingua multinacional para objetivos especificos.
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A formagdo do professor critico precisa contemplar o entendimento da
instrumentalizacdo da lingua inglesa. Esta ndo precisa ser a lingua do sonho americano,
da familia de classe média, capitalista, heterossexual, com um casal de filhos e dois
carros na garagem, como aparece na propaganda de cereal de qualquer livro didatico. A
lingua inglesa pode ser a lingua da expressdo multicultural, multiétnica e um veiculo de
resisténcia ao invés de um veiculo de dominagéo.

Para transformar essa lingua em um terreno fértil, onde os alunos possam plantar
suas sementes, o professor critico precisa dar voz a esses alunos. Eles devem ser
incentivados a expressar 0 seu mundo e a sua cultura através da lingua que estdo
aprendendo. Esse professor precisa estar atento as tentativas de manipulacdo e
colonizacéo cultural dos seus alunos, como defende Scheyerl (2012, p. 40) ao abordar a

postura ideologica presente nos materiais didaticos:

[...] os livros didaticos ilustram o mundo ideal das culturas alvo, o
chamado mundo WASP?, um mundo branco e anglo-saxdnico,
protestante, com padrdes linguisticos rigidos e normatizados e um
rigor exagerado na pronlncia nativa, visto que o objeto seria uma a
apropriacdo de uma nova identidade por parte dos alunos.

Para Leffa,

Quando se estuda uma lingua multinacional, tem-se geralmente uma
motivacdo instrumental, onde ndo cabe mais a ideia tradicional do
ensino de linguas estrangeiras baseado na no¢do de uma lingua uma
cultura. Quando se trata de uma lingua multinacional, como o inglés
na atualidade, sem uma identidade nacional definida, precisa-se de um
novo paradigma de ensino de linguas, capaz de dar conta dessa
natureza multinacional. Ha necessidade de uma mudanca de
prioridades no ensino da lingua estrangeira. Entre essas novas
prioridades, tomando a lingua inglesa como exemplo, podemos
destacar as seguintes: (1) ensine a variedade local da lingua
multinacional; (2) ensine a lingua multinacional para producéo; (3)
ensine a lingua multinacional para objetivos especificos. (LEFFA,
2001, p. 15)

A instrumentalizacdo da lingua inglesa nessa perspectiva critica ndo deve estar
focada no ensino de leitura ou outras habilidades, mas na interacéo. Para tal, precisamos
também agir e produzir, ou seja, precisamos ser mais do que receptores. A

instrumentalizacdo da lingua inglesa, na perspectiva critica que queremos para 0

® White Anglo Saxon Protestant
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professor e estudante de inglés no Brasil, necessita da voz desses sujeitos, necessita das
suas ideias, da sua cultura, da sua fala e da sua escrita.

Apesar do mercado de ELT (English Language Teaching, ‘.Ensino de lingua
inglesa’’) ainda sofrer grande influéncia de editoras internacionais, a nossa cultura ja
tem espaco em publicacOes locais. Talvez seja essa uma das licdes que Rajagopalan
(2009) acredita que os paises do “outer circle” tenham a aprender conosco do
“expanding circle”. Com as pesquisas em LA critica no Brasil, os materiais didaticos de
lingua estrangeira produzidos aqui tém se tornado mais criticos e multiculturais. Se essa
ainda ndo é uma tendéncia ampla no universo dos materiais didaticos usados para o
ensino de linguas estrangeiras, ja € uma alternativa viavel e pode se fortalecer com uma
melhora na formacéo de professores dessa area.

Talvez o mundo pléstico dos materiais didaticos, que Siqueira (2010) denuncia,
esteja sendo de fato desconstruido nos ultimos materiais produzidos no Brasil. N&o
obstante, o professor critico deve estar preparado para desconstruir ainda mais esse
mundo plastico que ainda se apresenta na maioria dos livros importados. Nesse sentido,
Siqueira (2008, p. 229) chama

[...] a atencdo principalmente para o papel a ser exercido pelo
professor no processo de ‘desconstrucdo’ e consequente
‘reconstrugdo’ dos conteudos comumente apresentados na forma de
temas e topicos neutros, e aparentemente inofensivos, tais como,
comida, compras, vestuario, viagens, entre outros.

E preciso reconhecer que, mesmo com todo o avanco na instrumentalizacéo e
desnacionalizacdo da lingua inglesa, muitos dos materiais didaticos disponiveis no
mercado, ainda mostram um mundo totalmente alheio a realidade de alunos e
professores brasileiros. Muitos dos temas que problematizam a realidade e levam os
alunos a pensar de forma mais critica 0 mundo em que vivem sdo evitados nesses
materiais. Segundo Akbari (2008 apud SIQUEIRA 2010, p. 232) os livros sdo pensados
justamente para excluir tudo aquilo que ndo interessaria, segundo seus criadores, a um

grupo de “clientes-aprendizes” oriundos de classes média e alta, e

[...] alguns produtores e autores de livros didaticos de LE,
intencionalmente  ou ndo, recusam-se a reconhecer e,
consequentemente, a apresentar certos grupos de pessoas que nao se
encaixam perfeitamente nas expectativas de seus clientes-aprendizes,
na sua maioria, oriundos das classes média e alta. Temas como
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pobreza, por exemplo, nas sociedades hegemdnicas da lingua alvo, em
geral, ndo sdo abordados. Se o livro toca em tal ponto, remete-se a
pobreza de paises ou continentes distantes e de grupos sociais com 0s
quais os aprendizes raramente poderdo se identificar. (SIQUEIRA,
2010, p. 232)

A escolha do livro didéatico e sua utilizacdo sdo fatores importantes a serem
considerados na formacdo critica do professor de lingua estrangeira contemporaneo.
Embora o livro didatico seja somente uma das ferramentas que o professor de idiomas
pode utilizar para ensinar uma lingua, ndo sdo raros 0s contextos onde ele é a espinha
dorsal do curso e guia professores e alunos em relacdo ao que deve ser estudado e
debatido. Desse modo, o professor precisa ser preparado de forma critica para enfrentar
e desconstruir essa realidade.

Se o livro didatico, com diz Siqueira (2010), estd em desacordo com 0 mundo
real, cabe ao professor fazer um uso critico desse material, caso queira ou necessite
utilizad-lo em seu contexto de trabalho. O professor critico, nesse contexto, se torna
fundamental para que a ideologia do mundo plastico ndo seja reforcada e sim
transformada.

Ainda segundo Siqueira, para se posicionar de forma critica diante do livro
didatico, € preciso investir na formacéo do professor. Como outros estudiosos ja citados,
Siqueira (2010) coloca a formacdo critica do professor de lingua estrangeira na

universidade no centro da discussao:

Por muito tempo, principalmente na Academia, reclamamos que a
formacdo do professor de linguas em geral peca por sua forte
concentracdo no tecnicismo de sala de aula, deixando de lado questdes
indispensaveis ao processo de construcdo do tdo sonhado perfil do
educador critico-reflexivo. Desvelamos nossas queixas, mas,
infelizmente, pouco fazemos para mudar tal realidade. Raros sdo 0s
cursos de formagdo de professores que ndo se pautam por modismos
sobre como ensinar linguas, baseados em modelos internacionais que
ignoram solenemente as nossas idiossincrasias [...] (SIQUEIRA, 2010,
p. 237)

Sdo muitos os desafios para a formacdo do professor de inglés critico, mas as
principais ideias sobre essa formacdo critica ja estdo acessiveis ha bastante tempo. A
educacdo libertadora de Freire, a democracia dialégica de Habermas e o
multiculturalismo e a criticidade de Giroux ja reverberam dentro da academia e

frequentemente tém dado frutos. Os estudos de Leffa, Siqueira e Rajagopalan também
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tém contribuido para uma maior criticidade e politizacdo no ensino de linguas

estrangeiras e na formacao de professores de idiomas. Segundo Siqueira (2010, p. 238)

A busca pelo professor critico-reflexivo de LE tem estado na pauta
ndo sé de cursos de formagdo, mas também de programas de educacgéo
continuada (BARBARA & RAMOS, 2003; CELANI, 2003;
MAGALHAES, 2004, entre outros). Em critica aberta a visdo
dogmatica dos professores de linguas do nosso pais, Moita Lopes
(1996, p.181) afirma que a formacdo tedrico-critica desse educador
envolve dois tipos de conhecimento: “um conhecimento tedrico sobre
a natureza da linguagem em sala de aula e fora dela e um
conhecimento sobre como atuar na produgdo de conhecimento sobre o
uso da linguagem em sala de aula”, contribuindo esse Gltimo para que
professor deixe de ser um mero executor de métodos produzidos por
outros [...]

Nesta pesquisa investigarei a formacao critica de professores de lingua inglesa,
observando um tipo singular de formagdo continuada. Singular, porque diferentemente
de programas de formacdo continuada em associacfes de professores, esse programa
acontece dentro da academia. Contudo, apesar de estar dentro da Academia, essa
formacdo esta fora do curriculo da formacao tradicional por se tratar de um programa de
extensdo que oferece cursos de inglés para um publico interno da UFBA.

A formacdo em curso de extensdo tem caracteristicas proprias. Ela acontece
concomitantemente a formacao no ambito do curso de graduacdo, mas nédo esta atrelada
a pré-requisitos comuns a outras disciplinas. Os professores participantes podem entrar
no programa em qualquer momento do seu curso de graduacao ou pés-graduacédo desde
0 primeiro semestre, mediante uma selecdo que foca principalmente sua competéncia
linguistica. Ndo € incomum que, alunos do primeiro semestre do curso de graduagdo em
lingua inglesa ja tenham competéncia linguistica suficiente para lecionar nesses cursos.

Esse contexto de formacdo, ainda pouco estudado, € um terreno fértil para se
entender como os professores de lingua inglesa sdo afetados pelos novos paradigmas
que envolvem o ensino dessa lingua na contemporaneidade.

No proximo capitulo comecarei a analise dos dados gerados, de acordo com a

metodologia escolhida e sob a luz das teorias discutidas anteriormente.
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4 ANALISE DOS DADOS

A anélise dos dados esta dividida em subsecdes que abordardo os resultados de
cada instrumento da pesquisa. Em seguida, os dados serdo triangulados, ao tempo em
que serdo apresentadas respostas para as perguntas de pesquisa propostas na introducéo,
ou seja, se ha formacdo critica de professores no PROFICI, como eles entendem o seu
processo de formacdo e se os planos de aula desses professores ratificam o que foi
observado nesse processo.

4.1 DIARIO DE CAMPO

Tomei como ponto de partida para a analise dos dados 0 momento quando o
pesquisador comegou, na pratica, a gera-los, exatamente durante a observacdo das
sessOes de treinamento do PROFICI. Nessa oportunidade, foram feitas as anotacdes do
pesquisador no seu diario de campo, publicado na integra no apéndice desta dissertacao.

Esse primeiro instrumento de analise € eminentemente etnografico. Como ja
visto anteriormente, a etnografia foi o0 método de observacédo utilizado nesta pesquisa.
Foram observadas oito sessbes de treinamento ministradas pela coordenadora do
PROFICI em um periodo de dois meses. As sessdes eram sempre as sextas-feiras pela
manha e tinham a duracdo média de duas horas cada uma. Durante as sessdes, 0O
pesquisador registrava suas impressoes e perspectivas sobre os fatos observados.

Segundo Trivifios (1987, p. 121),

A participacdo do investigador como etndgrafo envolve-o na vida
propria da comunidade com todas as suas coisas essenciais e
acidentais. Mas sua acdo é disciplinada, orientada por principios e
estratégias gerais. De todas as maneiras, sua atividade, sem divida
alguma, estd marcada por seus tragos culturais peculiares, e sua
interpretacdo e busca de significados da realidade que investiga ndo
pode fugir as suas proprias concepgdes do homem e do mundo.

N&o ha como ser imparcial. A perspectiva do pesquisador € influenciada por
suas crencas e pela forma com que ele Vvé e interpreta os fatos. Embora tenha tentado

manter uma postura de observador e ndo de participante enquanto observava o
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treinamento, certamente, a minha presenca, por si so, j& representava uma interferéncia.
Dessa forma, o que o pesquisador traz é o seu ponto de vista e ndo uma verdade
absoluta, nem fatos inquestionaveis. Optei por fazer anotacGes durante as reunides para
garantir o registro completo das ocorréncias. Segui as recomendacdes de Zaccarelli

(2010) relativas as caracteristicas do diario de campo:

De forma ampla, diarios foram definidos por Patterson (2005, p. 142)
como um “registro pessoal de eventos diarios, observacdes e
pensamentos”. Segundo Symon (2004, p. 98) podem ser usados para o
registro de ‘“reagdes, sentimentos, comportamentos especificos,
interacdes sociais, atividades e/ou eventos”, em um determinado
periodo de tempo. Alaszewski (2006, p. 1) apresenta uma definigdo
que abarca as vérias formas de diarios tratadas no item dois. Para este
autor, diario “¢ um documento criado por um individuo que mantém
ou manteve um registro regular, pessoal e contemporaneo”. Assim,
quatro caracteristicas constituem um diario: a) a regularidade do
registro: uma sequéncia de entradas regulares durante um periodo de
tempo; b) ser pessoal: feito por um individuo identificavel; c) ser
contemporaneo: 0s registros sdo feitos no momento ou perto o
suficiente do momento em que 0s eventos ou atividades ocorreram; e
d) ser um registro propriamente dito: os apontamentos gravam o que 0
individuo considera relevante e importante e podem incluir o relato de
eventos, atividades, interacGes, impressdes e  sentimentos.
(ZACCARELLI, 2010, p. 551).

O foco das observagdes registradas no diario foi mais direcionado para as acoes
da coordenadora, tendo em vista a relevancia de seu papel. Contudo, reacOes e
comentarios dos professores em formacdo (doravante PF) também sdo relatados em
alguns momentos.

Desde a primeira sessdo de treinamento, a coordenadora tenta levar os seus PF a

refletirem sobre sua pratica. Isso fica claro no trecho do diario de campo a seguir:

O primeiro tema abordado sdo crencas. Ela pede que os professores
reunidos falem sobre o que entendem por crengas e quais sdo suas
crencas como professores. Existem 9 professores estagiarios na sala.
Somente um professor interage na discussdo com a coordenadora,
falando sobre seus grupos e crengas. A coordenadora pergunta se ele
acredita que os alunos podem aprender inglés no PROFICI. A
coordenadora tenta engajar os outros professores, perguntando se eles
acreditam na mesma coisa que o primeiro professor comecgou a falar, e
tenta elicitar dos outros professores principios de communicative
language teaching. (DIARIO DE CAMPO, 02-09-2016, Apéndice)
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A reflexdo sobre a prépria pratica foi um dos aspectos mais marcantes e
recorrentes observados durante a formacéo dos professores, embora ndo tenha sido o
Unico. Ficou evidente durante as sessdes de formacdo, que a coordenadora observava
regularmente as aulas de alguns professores e, baseada nas avaliaces que fazia, trazia
topicos relevantes para serem discutidos de forma mais ampla.

Havia momentos em que os professores interagiam em grupos € outros mais
centrados na fala da coordenadora. No entanto, mesmo quando os professores estavam
com seus pares, a coordenadora participava das discussdes, circulando entre os grupos,
monitorando e interagindo com os participantes.

Ainda na primeira sessdo, outro aspecto chama a atencdo do pesquisador. A
coordenadora enfatiza a importancia de se conhecer o proprio aluno e coloca-lo no

centro do processo educacional. O trecho abaixo do diario explica o que aconteceu:

A coordenadora comeca a falar sobre o aluno ser o centro da aula e
pergunta se os professores conhecem seus alunos. Mais professores
comecam a participar e dizem que ao final do curso conhecem pelo
menos a maioria dos seus alunos. C pergunta qual a importancia de
conhecer seus alunos e aborda as necessidades e o perfil dos alunos
como relevantes para o curso. C fala que abordar topicos que estdo
relacionados ao perfil do aluno é relevante para uma aula centrada no
aluno, mas centrar no aluno esta além disso. C aborda que ¢é
importante saber como os alunos aprendem e como os alunos
estudam. (DIARIO DE CAMPO, 02-09-2016, Apéndice)

Constatei que quando a coordenadora pontua a importancia de se dar voz ao
aluno significa dizer que o professor deve tentar entender o que de fato esse aluno quer
comunicar, ao invés de simplesmente se ensinar o que esta no livro didatico.

Durante essa primeira sessdo, temas mais técnicos também tiveram o seu lugar.
Existe uma preocupacao clara da coordenadora no sentido de que as aulas sejam
comunicativas e sigam o0s principios da abordagem de ensino conhecida como
Communicative Language Teaching (CLT), como se pode depreender do seguinte

trecho:

C pergunta se alguém tem mais algum tépico de ensino comunicativo
para citar e reforca que essa seria a metodologia central adotada no
curso. Um PF comenta e fala que gramdtica ndo é a coisa mais
importante. [...] C fala que um principio importante foi esquecido:
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Communication.[...] C aborda comunica¢do como transaction ,
interaction and performance. C elicita o que isso significa e
como promover isso com alunos iniciantes. (DIARIO DE
CAMPO, 02-09-2016, Apéndice)

O perfil dos professores que participam das sessdes de formagdo parece bem
variado. H& professores que sdo falantes nativos de lingua inglesa e atuam em outro
programa, o ldioma sem Fronteiras (ISF), coordenado pela mesma coordenadora do
PROFICI. Os demais professores, a maioria, cursam, em diversos periodos a graduacao
em Letras.

Como o pesquisador ja tinha sido informado que haveria 22 professores do
PROFICI em atuacdo, foi possivel verificar que um numero significativo néo
frequentaria as sessdes de formacao. Além disso, muitos se atrasavam ou simplesmente
se ausentavam das sessdes. Por esta razdo, ndo posso dizer que todos estivessem

envolvidos com a mesma intensidade.

Na segunda sessdo de formacéo, alguns aspectos observados na primeira sesséo
foram retomados e surgem nao so discussdes relacionadas ao método CLT, mas também
sdo abordadas questdes importantes relacionadas ao uso do material didatico. A sessao
comecga com uma discussdo sobre as diferencas entre pattern practice ‘pratica de um
modelo’, ¢ atividades de fato comunicativas. Dessa discussdo seguem comentarios
sobre os principios gerais do método audio-lingual e da abordagem comunicativa. A
coordenadora e os professores debatem o assunto e, ao final da discussdo, a
coordenadora sugere a leitura do livro Teaching by Principles de H. Douglas Brown

para um maior aprofundamento sobre o tema.

No decorrer do periodo que observei, a coordenadora enviou textos para o email
dos professores para que eles pesquisem 0s assuntos a serem debatidos durante as
sessOes de formacdo. Nessa segunda sessdo especificamente, os professores debateram o
texto de Adrian Palmer intitulado Communication Practice vs. Pattern Practice or A
Live Teacher Is Absolutely Necessary ‘Pratica de comunicagao vs. Pratica de modelo ou
Um professor ao vivo € absolutamente necessario’. Durante a discussdo do texto, a
coordenadora aborda a importancia do professor critico e reflexivo em relacdo ao

conteddo do livro didatico, como se pode constatar abaixo:
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A partir dos principios do CLT a coordenadora inicia uma fala sobre o
textbook. Ela d& exemplos de como tornar o livro mais intercultural.
Ela fala que é importante que se problematizem os assuntos trazidos
no livro texto porque muitas vezes eles estdo distantes da realidade
dos alunos e sdo desinteressantes. A problematizagéo teria como ponto
de partida o background cultural dos alunos. Ela incentiva 0s
monitores a falarem para seus alunos para pesquisarem, por exemplo,
informacBes sobre profissdes em regides onde eles estdo de fato
interessados em estudar e trabalhar e ndo simplesmente as profissGes
apresentadas em um contexto regional do textbook. (DIARIO DE
CAMPO, 09-09-2016, Apéndice)

Na terceira sessdo de formacdo, os professores trabalharam em grupos,
planejando aulas para a semana seguinte. Foi possivel observar alguns grupos. O
pesquisador percebeu que, em um deles, a discussdo pautou-se nas atividades que o0s
alunos gostaram de fazer nas semanas anteriores. Parecia haver uma preocupagdo em
entreter os alunos e tornar a aula divertida. N&o houve comentarios sobre a inadequacéo
do material didatico por conta de questdes culturais. As criticas que surgiram sobre o
material eram fundamentadas na sua falta de atracdo para o aluno. Durante o trabalho
em grupo, os professores demonstraram se preocupar bastante em como ensinar, mas
sem se deterem no conteddo. Os professores parecem associar 0 sucesso da aula ao

entretenimento dos seus alunos, como mostro no trecho a seguir:

Monitores falam bastante sobre as atividades que gostaram e que
na opinido deles divertiram os alunos ou deram ‘“certo”. Nos
grupos que consegui observar mais de perto, ndo houve
conversa sobre adaptacdo de atividades para torna-las mais
criticas. Aparentemente, os professores, de posse do seu livro
didatico, apenas planejavam como tornar o que o livro propde
appealing (interessante e atraente) para os alunos. (DIARIO DE
CAMPO, 16-09-2016, Apéndice)

Apesar da importancia de uma abordagem critica do material didatico sugerida
pela coordenadora na sessdo de formacédo anterior, os professores demonstraram estar
mais preocupados em agradar seus alunos do que em promover 0 pensamento critico.
Nessa terceira sessdo de formacéo, alguns grupos discutiram como usar can¢des, em sua

maioria americanas, para contextualizar tOpicos gramaticais e quais utilizar em
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atividades de aquecimento no inicio das aulas. Durante algum tempo, o uso de musica

nas aulas foi o Unico assunto discutido por todo o grupo.

Na segunda parte dessa terceira sessao de treinamento, a coordenadora pede que
0s grupos compartilnem o que haviam decidido sobre o planejamento das suas aulas.
Nesse momento, surge um conflito significativo. Os professores do ISF que também
frequentam as sessbes de treinamento juntamente com aqueles do PROFICI sdo os
primeiros a apresentar o que discutiram. Apesar do foco do pesquisador ser a formacao
dos monitores do PROFICI, ndo é possivel ficar indiferente ao que os professores do
ISF manifestam:

Dois integrantes do grupo dos monitores do ISF apresentam um
programa permeado de preocupacdo critica e variedade cultural,
abordando modelos familiares, lendas e tradicbes de fora como
Halloween e brasileiras como Curupira. A coordenadora veta a
intencdo do grupo de abordar elei¢bes por conta de uma orientacdo do
ministério da educacdo, que patrocinaria o programa e que, segundo
ela, ndo estaria de acordo com a inclusdo do tema elei¢cbes, mesmo
que ndo sejam abordados partidos politicos, durante as aulas. 1sso
estaria formalizado em e-mails que ela havia recebido diretamente dos
responsaveis pela viabilizacdo do projeto. O grupo afirma que isso
seria censura, mas a coordenadora é firme na decisdo de que o tema
deve ser evitado. Ela enfatiza que recebeu orientacdes diretas do
Ministério da Educacdo que € quem gerencia diretamente o programa
para ndo abordar ou mencionar nomes de candidatos de nenhum
partido, por nenhuma razdo. (DIARIO DE CAMPO, 16-09-2016,
Apéndice)

O que foi apresentado pelos professores do ISF, no que diz respeito a abordagem
de modelos familiares ndo tradicionais e de lendas do folclore local e global, inclusive a
propria critica a censura imposta pelos gestores do curso, corrobora com a visdo da

pedagogia critica, segundo a qual o mundo real deve ser contemplado em sala de aula.

Os professores do PROFICI reagiram positivamente ao planejamento
apresentado pelos professores do ISF para suas aulas, elogiaram o que viram, no entanto
focaram suas observacdes em questdes técnicas, como o cumprimento das etapas de
apresentacdo, pratica e producdo dos tdpicos gramaticas a serem estudados. N&o houve,
naquele momento, por parte dos professores do PROFICI, nenhuma critica ao material
didatico ou destaque de temas que deveriam ser problematizados no seu planejamento,

embora essa expectativa tivesse sido criada anteriormente.
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Aparentemente, os perfis dos professores do PROFICI e do ISF s&o distintos.
Apesar de submetidos & mesma formacdo, os professores do ISF demonstram mais
preocupacao com questdes politicas, ideoldgicas e relacionadas ao ensino critico do que
os professores do PROFICI. Nao se quer dizer com isso, que 0s professores do
PROFICI sejam acriticos, mas, aparentemente, os docentes dos dois grupos se
encontram em momentos diferentes da sua formacgdo. Os professores do PROFICI
parecem menos experientes, inseguros e mais preocupados com técnicas de ensino do

que os professores do ISF. Mais adiante, justificarei essa observagao.

A sequir, registro minhas anotacdes relativas ao planejamento de aulas de um

grupo de professores do PROFICI:

O terceiro grupo comeca comentando o assunto que ira abordar nas
aulas que planejou em termos de gramatica e vocabulario e como ele
esta relacionado com a aula anterior. Também descreve 0 passo a
passo das atividades que pretende implementar. Uma monitora que
estava apenas observando durante o planejamento das atividades é
quem apresenta 0 que serd realizado, enquanto as outras duas a
auxiliam em alguns momentos. Esse grupo ird abordar o tema
‘familia’. O grupo diz que utilizard& uma imagem de uma familia
brasileira, pois a foto vai mostrar uma familia assistindo a TV Globo.
O foco esta no ensino de present continuous e a imagem sera utilizada
para que os alunos descrevam o0 que as pessoas da familia estdo
fazendo. O grupo ndo problematiza em nenhum momento os modelos
de familia, nem as redes de TV. O foco esta nos procedimentos para a
pratica dos pontos gramaticais e no vocabulario que pretende
apresentar. Alguns monitores comentam a apresentacdo sugerindo
procedimentos. A coordenadora toca uma masica em seu computador
e sugere seu uso como inicio de uma problematizacdo sobre os papeis
das pessoas nas familias e os diferentes tipos de familia, a musica é
“Coming around again” da cantora norte americana Carly Simon.
(DIARIO DE CAMPO, 16-09-2016, Apéndice)

Na quarta sessdo de formacdo observada, os professores deveriam trabalhar no
planejamento de suas aulas, enquanto a coordenadora estivesse a caminho (por conta de
um imprevisto, ela avisou gue iria se atrasar), mas os professores ndo executaram o que

ela sugeriu, preferindo atividades recreativas, como tocar violao ou conversas informais.

Atrasos e faltas as sess@es de treinamento ocorrem com certa frequéncia. Além
disso, como a coordenadora ja havia pontuado, nem sempre os professores liam o0s
textos sugeridos ou faziam anotagdes durante o treinamento. Alguns professores

registravam o que era discutido nas sessdes, mas, infelizmente, a maioria dos
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professores ndo tinha esse cuidado. O pesquisador observou que o compromisso dos
professores do PROFICI com a sua formagdo ndo se mostra dentro do esperado pela

coordenadora, como evidencia o trecho abaixo:

A coordenadora chegou as 9:40 e o cenario mudou completamente. Ja
havia um grupo maior de monitores (15). Mesmo assim, ela abriu o0s
trabalhos falando que achava que havia muitas faltas ndo justificadas e
que acreditava que se 0s monitores trabalhassem em uma instituicdo
privada de ensino eles ndo teriam 0 mesmo comportamento em
relacdo a faltas e atrasos. Apos a fala da coordenadora, 0s monitores
rapidamente se organizaram em grupos e comegaram a trabalhar nos
planejamentos. A coordenadora monitorou 0s grupos por alguns
minutos e, em seguida, apresentou o tema da sessdo - pragmatica da
lingua. Ela perguntou: por que as pessoas aprendem uma lingua? Os
monitores comecaram a participar, respondendo a pergunta: para
comunicar, para informar, trabalho, cultura. A coordenadora pergunta
se 0s alunos sdo cientes de que o objetivo de aprender uma lingua é
comunicar. Os monitores dizem que alguns ndo. A coordenadora diz
que tem observado aulas em que os alunos valorizam muito a
gramatica e se importam pouco com comunicacdo. A coordenadora
pergunta, entdo: quanto tempo os alunos falam inglés durante as
aulas? (DIARIO DE CAMPO, 23-09-2016, Apéndice)

A abordagem do tema ‘pragmatica’ demonstra a preocupacao da coordenadora
com os atos de fala dos alunos. Ela justifica a necessidade de abordar o tema pautando-
se no que observou nos planos de aula dos professores. Segundo ela, a pragmatica esta
ligada ao uso critico da linguagem e deveria ser considerada no planejamento das aulas

dos professores em formacao.

Na quinta sessdo de formacdo, mesmo quando a coordenadora enfatiza o ensino
de iniciantes de forma mais técnica, existe uma preocupacdo com a pragmatica e com a
possibilidade de o aluno fazer uso da lingua para conseguir 0 que precisa. A
coordenadora afirma que os iniciantes, embora ainda ndo dominem a lingua
suficientemente para debater temas complexos, podem se beneficiar do estudo de
funcbes da lingua para estarem aptos, por exemplo, a realizar tarefas simples do

cotidiano, como fazer pedidos.

A observacdo da coordenadora com relacdo ao uso da pragmatica estd em
consonancia com o que Leffa (2001) defende sobre o uso instrumental da lingua inglesa.

Ambos argumentam gue € importante que o estudante possa se expressar na lingua que



54

estd aprendendo para realizar as tarefas e interacGes do seu interesse. Nessa perspectiva

instrumental, o ensino da pragmatica é uma ferramenta poderosa.

O foco no ensino de atividades especificas foi uma das demandas observadas
nessa quinta sessdo de formacgdo. Existe uma busca dos professores do PROFICI,
algumas vezes correspondida e outras ndo, por atividades prontas que possam usar nas
suas aulas. Algumas vezes, parece existir uma divergéncia entre o0 que o0s professores
buscam e o que a coordenadora espera que eles desenvolvam. Muito do que observei
sobre a atuacdo da coordenadora nessa sessdo de formacdo remete a questdes ligadas a
educacéo critica no ensino da lingua inglesa, mas o que mais registrei foram demandas

por atividades prontas.

Na sexta sessdo de treinamento o tema abordado foi avaliacdo. Baseada nas
dificuldades dos monitores com a avaliacdo, principalmente avaliacdo oral, dos seus
alunos, a coordenadora decide debater o tema e apresentar sugestdes para melhorar o

sistema de avaliacdo do curso.

A forma como o tema ‘avaliagdo’ foi discutido corrobora com a abordagem
critica da coordenadora sobre a formacdo de seus professores. Ela, sistematicamente,
leva os professores a refletirem sobre sua pratica, trazendo temas inspirados nas

dificuldades que eles encontram na sua rotina em sala de aula.

Como durante as sessdes de treinamento, de certo modo, a coordenadora assume
0 papel de professora e os seus coordenados o de alunos, posso concluir que os
professores em formacdo tém na sua pessoa um exemplo a seguir. A preocupacdo da
coordenadora em colocar a pratica de seus professores no centro da discussao é um bom
modelo para que os professores facam o mesmo com seus alunos. E preciso lembrar
que, segundo Freire e outros educadores criticos, se aprende mais com o exemplo do
que com a palavra. A atitude da coordenadora € um marco edificante para 0s

professores em formacao.

O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os
contelidos no quadro da rigorosidade do pensar certo, nega, como
falsa, a formula farisaica do “faga o que mando e ndo o que eu fago”.
Quem pensa certo esta cansado de saber que as palavras a que falta a
corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo é
fazer certo. (FREIRE, 1996, p. 16)
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Nesse sentido, o tema ‘avaliacdo’ foi abordado nessa sexta sessdo de formacao
de acordo com os principios da educacdo critica. A coordenadora, durante a sessao, nao
prescreveu simplesmente os procedimentos, ela fez os professores refletirem sobre o
que eles fazem, os colocando no centro do processo educacional, sem imposicoes e

promoveu o debate e a reflexdo, como ilustra o trecho a seguir:

C propde um jogo para discutir avaliagdo oral. No jogo Ms completam
frases justificando porque eles adotam determinadas atitudes em suas
aulas. Por exemplo, eles tém que completar uma frase como: nos
testes orais eu ndo tenho em mente somente competéncia linguistica
porque... (DIARIO DE CAMPO, 7-10-2016, Apéndice)

Embora ja se possa observar claramente que alguns aspectos da educacéo critica,
como por exemplo, a problematiza¢io da ideologia presente nos materiais didaticos e a
preocupacdo com a cultura do educando sdo discutidos nas sessdes de formacgdo, nem
sempre 0 pesquisador percebe essas sessdes de formacdo como focadas na formacéo
critica dos professores. Em alguns momentos, como na sétima sessdo de treinamento,

expresso minhas duvidas sobre o foco critico ou técnico das sessoes:

Tenho a impressao que a C acredita que o conhecimento técnico sobre
0 ensino de linguas é tdo importante quanto a formacdo critica. Ao
mesmo tempo em que a coordenadora aborda questes técnicas
sobre o ensino de listening, ela menciona a importancia dos
sentimentos dos alunos em relacdo ao que eles estdo ouvindo. C
fala que os alunos podem expressar sentimentos como ansiedade,
felicidade e preocupacdo em relacdo ao que estdo ouvindo e enfatiza a
importancia de chamar atencdo dos alunos para que escutem, de fato,
uns aos outros. C, nesse momento, me pareceu destacar uma
preocupacdo eminentemente relacionada com o ensino critico. Afinal,
se aborda no ensino critico o respeito maituo e a democracia. Todos
em sala precisam ter voz e vez. Mas toda essa discussdo, rica em
criticidade, veio precedida de uma revisdo dos principios basicos
do CLT, que estd muito mais proxima de uma discussdo técnica
do que uma discussdo critica. (DIARIO DE CAMPO, 04-11-2016,
Apéndice)

Durante minhas observac6es, em alguns momentos, crio a expectativa para que a
coordenadora aja de acordo com as minhas crencas, apontando caminhos a serem

seguidos, embora nunca tenha interferido na sua atuacdo. Isso se manifesta no trecho:
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A coordenadora da 5 minutos para os grupos discutirem e entdo
solicita respostas para as perguntas. Os monitores tém liberdade para
expressar seu ponto de vista, enquanto a coordenadora media a
discussdo. Nesse momento, me parece que a coordenadora
transformou a sessdo em um momento de aprendizado critico, mas, ao
mesmo tempo, a discussdo encaminhada pelas perguntas é técnica. Ai
penso: uma discussao técnica sobre o ensino de uma habilidade como
listening ndo pode ter certo viés de criticidade? O que de fato eu
estava esperando? O que eu queria que coordenadora questionasse?
Creio que senti falta de que ela falasse sobre o que os alunos séo
levados a ouvir no livro didatico. (DIARIO DE CAMPO, 04-11-2016
Apéndice)

Nessa mesma sessdo de treinamento, 0 pesquisador observa mais aspectos que
sdo somados aos ja colocados anteriormente e que levam a constatacdo de que as
sessOes de formacédo dos professores do PROFICI séo de fato pautadas em principios
importantes da pedagogia critica descritos anteriormente. Principios destacados por
McLaren (2000) como leitura do mundo e transformacéo pessoal e social através do que

é discutido em sala de aula sdo observados no trecho do diario de campo a seguir.

A discussdo entra realmente em um ponto muito relevante sobre
ensino critico, a importancia de oportunizar aos alunos ao acesso a
diferentes sotaques da lingua, diferentes visdes de mundo imersas em
diferentes culturas, a importancia de ouvir diferentes genres, discurso,
debate, musica, negociacdo, etc. A importancia da diversidade, da
qguebra da hegemonia, American or British, a importancia de
disponibilizar diferentes verdades sobre a cultura vinculada a essa
lingua.

De repente, tudo na secdo se tornou critico, a abordagem da
coordenadora, 0 assunto discutido e a perspectiva sobre o ensino de
listening. Contrariando minha visao no inicio da sessdo, onde tudo me
parecia muito técnico, houve essa quebra, partindo de uma
oportunidade desencadeada por um comentario de um dos monitores,
a coordenadora, de maneira dialégica, debateu o assunto. Ela
menciona que essa discussdo estava planejada para um momento
posterior da sessdo, mas que os monitores a fizeram oportuna. As
reflexdes sobre o papel da lingua inglesa no mundo atual e as
implicacdes das escolhas dos Ms na construcdo da perspectiva dos
alunos sobre a lingua inglesa e as culturas relacionadas a ela emergem
nesse momento. (DIARIO DE CAMPO, 04-11-2016 Apéndice)

A natureza dinamica do registro das sessdes de treinamento no diario de campo
permite observar os diferentes momentos das sessdes e as mudancas que ocorrem ao

longo delas. Nesta analise, optei por ilustrar esses momentos, por entender que eles
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enriqguecem a pesquisa, @ medida em que mostram como as opinides do pesquisador
variam no decorrer da sua observacédo, transparecendo assim suas duvidas e mudancas
de opinido. Entendo que o pesquisador da credibilidade a seus relatos quando opta por

ndo omitir suas davidas e fragilidades.

Na Ultima sessdo de treinamento observada, questdes relacionadas com
atividades de listening e as variantes da lingua inglesa continuaram na pauta de
discussdo. Umas das monitoras do programa ISF indaga da coordenadora sobre como
deveriam ser tratadas variantes menos prestigiadas da lingua inglesa, como o black

English, ‘inglés negro’. O trecho a seguir descreve 0 que aconteceu:

A coordenadora aborda a importancia de expor os alunos a diferentes
variedades da lingua inglesa, inclusive minoritarias como a jamaicana
e nigeriana. Uma das monitoras do ISF pergunta qual deveria ser a
postura do professor, em um curso, em sua opinido, muito baseado em
standard English, quando os alunos se deparam com variedades como
black English, onde “She don’t like” seria considerado correto,
embora ndo o seja no standard English. Ela pergunta a C se o
professor deveria dizer que estaria errado. A C explica que seria um
bom momento para abordar a validade dessa e de outras variedades da
lingua, mas que ndo se poderia negar uma tendéncia dos professores
brasileiros em tentar adotar o paradigma do inglés americano ou
britanico ao invés do inglés brasileiro. (DIARIO DE CAMPO, 11-11-
2016, Apéndice)

Nessa mesma sessdo de formacdo, um acontecimento chama a atencdo para a
diferenca de maturidade, em termos de criticidade, entre os professores do PROFICI e
do ISF que frequentam as mesmas sessGes de formacdo. Essa observacdo ¢é
documentada no trecho a seguir:

O grupo do ISF comenta uma atividade que é visivelmente mais
critica do que as atividades sugeridas pelos monitores do PROFICI,
lembrando o que ja havia acontecido anteriormente em outra sessdo de
treinamento. A monitora fala de uma atividade na qual os alunos,
primeiramente, precisavam discutir suas proprias opinides sobre
imigracdo, pensando em aspectos positivos e negativos sobre
imigracao, depois, eles deveriam ouvir um audio com alguém falando
sobre o assunto e discutir o que foi dito. Ao final, eles deveriam
comparar as opinifes que ouviram com as suas préprias. Surge
também de outro monitor do ISF uma fala registrando existirem mais
falantes ndo nativos de inglés do que nativos e talvez a necessidade de
expor os alunos a uma maior variedade de “Englishes”. Um outro M
do ISF traz uma sugestdo controversa: comparar variedades de
Englishes em termos de estrutura gramatical. Alguns Ms acham que
isso poderia confundir os alunos. (DIARIO DE CAMPO, 11-11-2016,
Apéndice)
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Os questionamentos e assuntos abordados pelos professores do ISF parecem
mais relacionados aos principios da formagdo e educacdo criticas do que os abordados
pelos professores do PROFICI. N&o quero dizer com isso que os professores do
PROFICI ndo demonstrem ser influenciados pelos aspectos da educacdo e formacao
criticas abordados nos encontros semanais de formagdo. Contudo, o que percebo € que
eles ndo estdo no mesmo nivel de desenvolvimento que os professores do ISF. Um dos
aspectos que podem justificar a diferenca entre os dois grupos é a distingdo no trabalho
desenvolvido por eles. Os professores do ISF parecem ter mais liberdade para planejar
0s conteldos a serem trabalhados no seu curso, ndo adotam um livro didatico
especifico, enquanto os professores do PROFICI, apesar de liberdade para adaptar o
livro didatico, adotam um livro-texto. Além disso, os professores do ISF parecem ter
uma formacéo mais abrangente, alguns desses professores ja concluiram sua graduacéo
e estdo em programas de pés graduacdo, realidade incomum para os professores do
PROFICI.

Observado o que foi exposto sobre as sesses de treinamento, ndo tenho mais
duvidas sobre o seu carater critico. Os dados gerados pela etnografia registrada no diario
de campo apontam para aspectos importantes que qualificam as sessdes de formacéo, a
que sdo submetidos os professores do PROFICI, como baseadas em principios para a
formacado critica desses professores de lingua inglesa.

Resumidamente, dentre 0s principios relacionados a formacdo critica
observados durante as sessdes de treinamento, podemos citar: o incentivo a reflexdo
sobre a propria pratica do professor, a preocupacdo em se colocar o aluno no centro do
processo de construcdo da aprendizagem, a problematizacdo do conteddo e ideologia
presentes nos materiais didaticos, o estudo da pragmatica e dos atos de fala dos alunos,
a discussdo sobre a instrumentalizacdo da lingua, a formacdo pelo exemplo, a
preocupacao em se discutir a suposta hegemonia das culturas americana e britanica no
contexto do ensino de inglés na atualidade, a discussdo sobre os papeis da lingua inglesa
no mundo atual, a busca pela inclusdo no ensino de variedades frequentemente
discriminadas e ndo hegemdnicas da lingua inglesa e a abordagem de temas como
imigracdo e interculturalidade. Pelo exposto, posso afirmar que as sessdes de

treinamento favorecem a formacao critica dos professores que as frequentam.
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Além disso, ja é possivel comecar a responder também a outra pergunta de
pesquisa: Como o coordenador que atua na formacdo dos professores do PROFICI
imagina e planeja a formacdo dos professores estagiarios? O que a observacdo das
sessbes de formagdo mostra é que a coordenadora responsavel pela formacdo dos
professores do PROFICI observa algumas aulas desses professores, analisa seus planos
de aula e, baseada na observacdo do trabalho desses professores, planeja sessbes de
formacdo que possam contemplar aspectos que precisam ser melhorados, como o0 uso da
pragmatica no planejamento das aulas e o entendimento da lingua inglesa como lingua
internacional.

Nas sessdes de formacao os professores sdo levados sistematicamente a refletir
sobre sua pratica e a compartilhar opinibes e conhecimento com outros colegas. Os
professores planejam aulas em conjunto e discutem os temas sugeridos pela
coordenadora ou pelos proprios participantes. O conhecimento € construido durante as
sessOes de forma dialdgica e democratica nas interagdes entre todos os presentes.

As sessdes apresentam debates que abrangem as mudancas politicas e 0s novos
estudos em relacdo a lingua inglesa na contemporaneidade, como a desnacionalizacdo
da lingua inglesa, variantes discriminadas da lingua, valorizacdo da cultura do aluno e
do que ele deseja comunicar, dentre outros.

Como discutido em varios trechos desta sessdo, existe uma clara preocupacao
da coordenadora com a formacéo critica dos professores que coordena e seu trabalho
durante as sessfes de treinamento é totalmente consonante com os principios que ela
discute. Ha, no entanto, uma demanda grande por parte dos professores em formacao no
que diz respeito aos tecnicismos ligados ao ensino da lingua inglesa. A coordenadora
ndo ignora essa demanda por atividades prontas e nem por refinamento técnico. Ela se
mostra aberta ao dialogo e € acolhedora em relacdo as insegurancas surgidas.

A seguir, apresentarei a narrativa da coordenadora sobre sua prética, ao tempo

em que confrontarei esses dados com aqueles gerados no diario de campo.
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4.2 NARRATIVA DA COORDENADORA VS. DIARIO DE CAMPO

O diério de campo descreveu uma formacao planejada dentro dos principios da
educacéo critica proporcionando aos professores uma oportunidade para refletir sobre
suas praticas e aplica-los tanto no planejamento como nas suas proprias aulas.

No entanto, é interessante sabermos como a coordenadora descreve esse
processo de formacgdo. Sera que a sua descricdo esta de acordo com o que foi observado
durante as sessbes de formacdo? Nesse sentido, foi solicitado da coordenadora que
escrevesse uma narrativa sobre o planejamento e a execucdo do programa de formacao
oferecido aos professores do PROFICI. Completam a andlise as narrativas e 0s planos
de aula de dois professores em formacdao, discutidos nas sessoes 4.3 e 4.4.

O pesquisador entende como ‘narrativa’ um depoimento escrito de cunho
pessoal, no qual o autor tenta dar sentido a suas vivéncias. Bruner (1990) afirma que a
narrativa € uma forma de organizar a experiéncia humana e € nessa perspectiva que o
pesquisador a concebe. Por conta disso, tentei ndo impor critérios as narrativas de todos

0s participantes. A narrativa da coordenadora responde as seguintes perguntas:

Como vocé descreve e planeja a formagdo dos monitores no
PROFICI? Como ela tem mudado ao longo do tempo? Quais as
prioridades? Quais os maiores desafios no momento atual? Como a
pedagogia e formacdo critica se inserem no contexto da formacao
desses professores? (ANEXO A)

A narrativa da coordenadora se encontra na integra no Anexo A desta pesquisa.
Retomarei apenas alguns trechos para ilustrar o que observei na comparacéao entre ela e
as informacdes trazidas pelo diario de campo. O trecho a seguir denota a visdo da
coordenadora sobre os encontros que fazem parte do programa de formacdo do
PROFICI.

Desde que comecei a ministra-las, a proposta das sessdes passou por
uma mudanca substancial, que se refere ao enfoque mais especifico
em pontos trazidos pelos monitores ao invés de aspectos mais gerais.
Essa mudancga se deve ao contato com reflexdes de Kumaravadivelu
sobre a pertinéncia da particularidade, praticalidade e possibilidade —
trés pardmetros discutidos por ele em Beyond Methods. Assim, uma
das prioridades das sessdes de formacao tem sido substanciar a pratica
dos monitores com teorias e experiéncias que promovam a reflexdo
continua sobre a pratica deles em busca de aprimoramento constante
pelo desenvolvimento de pensamento critico. No ambito dessa
proposta, ha o anseio de ampliar a compreensdo sobre o papel social
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do professor e 0 @&mbito de alcance do ensino para além das paredes da
sala de aula. Esse anseio se pauta no parametro de possibilidade que
aponta para a ressonancia social que o ensino pode vir a ter. (ANEXO
A)

Essa descricdo estd bastante alinhada com o que o pesquisador descreveu
anteriormente sobre as sessdes de formacdo. A reflexdo sobre a prética e o
desenvolvimento do pensamento critico sdo pontos centrais observados nas sessdes de
formaco, assim como na fala da coordenadora. E oportuno salientar que o pesquisador
entende a promoc¢do da formacdo critica como algo que transcende a sua abordagem
direta. A promocdo da formacdo critica se da pelo exemplo do formador, através de sua
atuacdo, e pela preparacdo do educando para interagir de forma critica com tudo o que
envolve o seu desenvolvimento. Nesse processo, qualifiquei, anteriormente, a formacao
promovida pela coordenadora do PROFICI nas sessdes de formagdo como sendo critica,
embora o tema, ‘educagdo critica’, nunca tenha sido diretamente abordado por ela. A
minha concluséo foi baseada nos principios da formacéo e educacéo critica observados
durante o registro do diario. Além disso, a preocupacdo tecnicista nas sessdes de
formacdo dos professores do PROFICI, constatada no diario de campo, esta mencionada
na narrativa da coordenadora, como mostra o trecho a seguir:

Ao longo desse periodo, minha maior preocupacao tem sido promover
aos monitores e professores uma formacdo ampla sobre ensino de
lingua estrangeira, enfocando assuntos como métodos e abordagens,

planejamento de aula, ensino de lingua estrangeira atraves de literatura
e outras artes, abordagem intercultural entre outros. (ANEXO A)

Ambos, diario e narrativa, deixam claro como a coordenadora atuou e planejou
a formacdo de seus professores no PROFICI, uma formacgéo continuada, marcada pela
reflexdo sobre a prética e criticidade sobre o ensino, que tenta empoderar 0s professores
e discutir os principais desafios do ensino da lingua inglesa no contexto onde eles
atuam, observando as transformac6es do mundo ao redor e a cultura de seus alunos, e
que também contempla aspectos técnicos relevantes a préatica diaria desses professores.
Conclui-se que a narrativa da coordenadora € bastante coerente com o que foi registrado

no diario de campo sobre as sessdes de formacéo.
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Resta indagar se 0 que acontece nas sessdes de formacdo realmente afeta a
pratica dos professores que frequentam essas sessdes? Sera que participar de sessdes de
formacdo semanais que promovem a formagdo critica é determinante para a prética
desses professores no que diz respeito a elaboracdo dos seus planos de aula? A seguir,
discutirei o que as narrativas e os planos de aula de dois professores do PROFICI
podem nos dizer sobre sua formagéo.

4.3 ANALISE DOS PLANOS DE AULA DO PROFESSOR A

Observei que as sessdes de formagdo, a que sdo submetidos os professores do
PROFICI, sdo, de fato, criticas. Repito adiante que os principais aspectos que
qualificam essas sessdes de formagdo como sessOes baseadas em formacdo critica,
destaco: possibilidade de reflexdo sobre a prépria préatica, preocupagdo com os saberes e
a cultura dos formandos, incentivo a abordagem critica do material didatico
utilizado, modelo de educador critico provido pelacoordenadora, estimulo a
instrumentalizacdo do uso da lingua inglesa pelo foco no ensino de funcbes da lingua,
visdo de lingua inglesa como lingua internacional e desnacionalizada, valorizacdo de
diferentes variantes ndo hegemaonicas da lingua inglesa, abordagem de temas relevantes
da atualidade que trazem o mundo real para dentro da sala de aula e o incentivo a
interculturalidade.

Baseado na observacdo dos aspectos citados acima nos planos de aula e nas
narrativas dos participantes da pesquisa, tentarei perceber de que forma os professores
em treinamento sdo afetados por esse processo de formacdo. Para tal, selecionei dois
professores que concordaram em participar desta pesquisa: um professor com apenas
seis meses dentro do programa, denominado de professor A e um professor com
aproximadamente trés anos de experiéncia no mesmo programa, registrado como
professor B. Dada a impossibilidade de observar as aulas desses professores, optei por
investigar se seus planos de aula contemplam o que observei nas sessdes de formacao,
em especial no que diz respeito aos aspectos de formacdo critica registrados acima.
Assim, serdo analisados os objetivos das aulas, as atividades descritas, os temas
abordados e qualquer comentario que conste dos planos de aula, com o objetivo de

verificar se a formacao da qual participam esses professores resulta em uma abordagem
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critica na elaboracdo de seus planos de aula. Os planos de aula na sua integra podem ser
consultados no Anexo desta dissertacao.

O pesquisador entende que um dos aspectos mais importantes é a analise dos
objetivos das aulas. Os objetivos, normalmente, expressam o que o professor quer que
seus alunos sejam capazes de desenvolver naquela determinada aula. Obviamente, é
mais facil aplicar principios da educacdo critica se pensamos e planejamos
conscientemente como aplicar esses principios dentro do nossa préatica. O pesquisador
acredita que o planejamento das aulas tem um papel fundamental no que acontece
durante essas aulas. E no planejamento que o professor decide que materiais vai usar,
que atividades do livro didatico vai substituir ou adaptar, que tipos de interacdes quer
promover e Vvarios outros aspectos determinantes sobre a pratica de sala posterior ao
planejamento. Dentro do planejamento, os objetivos se destacam por apontarem que
caminhos esse professor quer trilnar com seus alunos na direcdo desse objetivo.

Os professores que fazem parte do PROFICI tém a obrigacdo de submeter seus
planos de aula para a apreciacdo da coordenacdo. Eles enviam esses planos de aula para
0 e-mail da sua coordenadora, periodicamente, para que ela possa analisa-los e orientar
o trabalho em sala de aula. Os professores participantes consentiram que a coordenadora
compartilhasse os seus planos de aula com o pesquisador. Solicitei, entdo, trés planos de
aula de cada professor, mas, na verdade, recebi trés planos de aula do professor A e
apenas dois do professor B. O material enviado encontra-se nos anexos. Comeco, a
seguir, a analise dos planos de aula do professor A.

Analisando o objetivo da aula nimero 1 do professor A, pode-se verificar que
existe a preocupacdo com a instrumentalizacdo da lingua alvo. Essa preocupacdo se
revela quando o professor informa o que o aluno sera capaz de realizar ao final daquela
aula. Segundo o professor A, ao final da aula citada, o aluno sera capaz de fazer
perguntas para entrevistar outras pessoas. Embora o objetivo da aula, da forma como foi
descrito, ndo seja claro, ele denota que existe alguma preocupacdo do professor em
habilitar o aluno para perguntar sobre algo. A tabela a seguir pretende ilustrar como
aspectos da educacao critica debatidos nas sessdes de formacao estdo mencionados no
plano de aula 1 do professor A.

Como mostra o Quadro 1, o pesquisador conseguiu encontrar apenas um traco de

educacdo critica na aula 1 do professor A. A maior parte das atividades descritas nessa
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aula esta relacionada a aspectos gramaticais e lexicais do ensino da lingua inglesa que
ndo apresentam preocupacdo com criticidade, voltadas apenas para a efetivagdo do
ensino comunicativo, dentro do que prescreve o CLT. Nessas atividades, os alunos
respondem a exercicios que encontram no livro didatico, sem, como descrito no plano
de aula, terem a oportunidade de refletir sobre eles ou de adapta-los a sua propria
realidade. Em uma das atividades, o aluno estuda previamente o vocabulario que fara
parte da faixa de audio para que possa responder a um exercicio do livro didatico. Em
outra atividade o professor pede aos alunos que estudem o contetido de uma pagina do
livro sobre a forma interrogativa do tempo verbal presente simples. Esses sdo exemplos
de como as atividades propostas no plano de aula 1 tém pouca relacdo com o0s aspectos
da formacdo critica presentes nas sessdes de formacgdo, embora contemplem alguns

aspectos abordados do CLT.

Quadro 1 — Presenca de tragos de educacao critica no plano de aula 1 do professor A (o plano de
aula original estad em inglés, a traducéo é do pesquisador)

Tragos de educacao critica: Descricdo das atividades que contemplam
tracos de educacéo critica:

Possibilidade de reflexdo sobre a prépria pratica

Preocupacéo com os saberes e cultura dos alunos | e [...]JEntdo os alunos devem perguntar uns aos
outros sobre sua rotina [...]

Abordagem critica do material didatico utilizado

Estimulo & instrumentalizacdo do uso da lingua
inglesa pelo foco no ensino de fungdes da lingua

Visdo de lingua inglesa como lingua internacional
e desnacionalizada

Valorizagao de diferentes variantes ndo
hegemonicas da lingua inglesa

Abordagem de temas relevantes da atualidade e
temas interculturais, que trazem o mundo para
dentro da sala de aula

Segundo o professor A, a aula tem como objetivo a escrita dos alunos sobre sua
propria rotina. O professor € bastante sucinto na descri¢do do objetivo da aula. O Unico
aspecto de educacdo critica, que se pode observar no objetivo citado é a preocupacao

com a cultura do préprio aluno. Em seguida, analisarei, de forma mais detalhada, se e
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quais atividades possuem tracos de educacdo critica no segundo plano de aula
apresentado.

Quadro 2 — Presenca de tracos de educacao critica no plano de aula 2 do professor A (o plano
de aula original estd em inglés, a tradugdo é do pesquisador)

Tragos de educacao critica: Descricdo das atividades que contemplam
tracgos da educagao critica:

Possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica

Preocupacgéo com os saberes e cultura dos alunos e O professor mostra aos alunos alguns
meios de transporte e pede a eles que
escrevam aqueles que eles usam [...]

e O professor pede para os alunos
escreverem coisas que eles fazem
sempre. [...]

e O professor pede para que os alunos
escrevam sobre sua rotina durante a
semana e no final de semana.

Abordagem critica do material didatico utilizado

Estimulo a instrumentalizacéo do uso da lingua
inglesa pelo foco no ensino de fungdes da lingua

Visdo de lingua inglesa como lingua internacional
e desnacionalizada

Valorizacao de diferentes variantes ndo
hegemonicas da lingua inglesa

Abordagem de temas relevantes da atualidade e
temas interculturais, que trazem o mundo para
dentro da sala de aula

Pelo que é apresentado no plano de aula 2, o foco da aula esta na apresentacao
de vocabulario e no ensino de um tépico gramatical, como ja havia acontecido na aula
1. Somente um dos aspectos relacionados a educacdo critica € abordado nesse plano de
aula, ou seja, a preocupacdo com a cultura do aluno. O que se pode observar, de forma
geral, € uma aula voltada para o cumprimento de atividades sugeridas pelo material
didatico. Desse modo, é o material didatico que norteia as acdes desse professor,
guiando o professor como deve fazer na sua aula, sem maiores criticas ou adaptacées. A
analise desse plano de aula remete ao que disse Siqueira (2012) sobre a aula e o livro

didatico, ao afirmar que o acontece em sala de aula parece estar desconectado do mundo
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real, pois, os livros didaticos de grandes editoras, usados nas aulas de lingua inglesa,
ndo refletem o mundo em que vivemos.

Concordo com Siqueira (2012, p. 322), quando ele cita Dendrinos (1992), sobre
o carater alienante do livro didatico. Seguir o livro didatico de maneira acritica pode
levar o aluno a ser subjugado pela ideologia dominante presente nesses materiais.
Infelizmente, me parece que as duas primeiras aulas analisadas estdo bastante baseadas
nas atividades propostas no material didatico, sem nenhuma grande preocupagdo com
sua ideologia.

Na terceira aula, o objetivo principal é habilitar os alunos a falar sobre planos
futuros para datas especiais. Novamente, a principal relacdo do objetivo da aula com a
educacéo critica é a preocupacdo com a cultura do aluno e com o que o aluno deseja
expressar sobre si mesmo. O objetivo dessa aula, assim como das outras duas
anteriormente descritas, ndo contextualiza em que situacdo o aluno fara uso da estrutura
alvo que esta estudando. Portanto, é dificil determinar que fungdes da lingua, tais como
relatar, negociar, questionar, descordar, etc. serdo trabalhadas. A essa altura, ja é
possivel afirmar que os objetivos das aulas, alem de serem vagos em relacdo ao que é
esperado que o aluno seja capaz de realizar ao final da aula, pouco preveem uma
abordagem critica em relacdo aos assuntos que serdo discutidos nas aula em questdo. O
quadro a seguir ilustra os tracos de educacdo critica percebidos na terceira aula do

professor A.

Quadro 3 — Presenca de tracos da educacao critica no plano de aula 3 do professor A (o plano
de aula original esta em inglés, a traducéo € do pesquisador)

Tracos de educacdo critica: Descricéo das atividades que contemplam
tracos da educacdo critica:

Possibilidade de reflexdo sobre a prépria pratica

Preocupacéo com os saberes e cultura dos alunos | e O professor pede aos alunos para perguntarem
uns aos outros sobre algum costume que eles
tém no Brasil.

Abordagem critica do material didatico utilizado
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Estimulo a instrumentalizacdo do uso da lingua
inglesa pelo foco no ensino de fungdes da lingua

Viséo de lingua inglesa como lingua internacional e
desnacionalizada

Valorizago de diferentes variantes ndo
hegeménicas da lingua inglesa

Abordagem de temas relevantes da atualidade e
temas interculturais, que trazem o mundo para
dentro da sala de aula

Mais uma vez, a maior parte aula, de acordo com o que é descrito no plano, é
focada no cumprimento de atividades sugeridas no livro didatico, sem que haja
preocupacdo com a ideologia presente nas situacGes apresentadas pelo material, ou
discusséo sobre a realidade do mundo fora da sala de aula. Tendo em vista o que foi
apresentado nos planos de aula do professor A analisados até 0 momento, esses planos
tém muito pouca relacdo com os tracos da educacéo critica presentes na formacéo a que
ele € submetido nos encontros de formacdo do PROFICI, assim como tém pouca
relacdo, tambeém, com as caracteristicas gerais da educacdo critica descritas
anteriormente no capitulo 3.

Os planos de aula do professor A seguem principios da abordagem
comunicativa como information gap (‘lacuna de informagdo’), choice (‘escolha’) e
feedback (‘retorno’) e, por conta disso, os alunos sdo levados a compartilhar
informacbes sobre suas vidas durante as aulas. Estes principios, assim como a
abordagem comunicativa de forma geral, foram abordados nas sessdes de formacéo,
embora, nessas sessdes, 0 aprofundamento e o nivel das discussfes tenham sido mais
amplos que os observados nos planos de aula, mesmo no que se refere aos aspectos
técnicos desses planos. Os principios da abordagem comunicativa presentes nos planos
de aula do professor A se alinham a um dos tracos da educacdo critica investigados em
seus planos de aula: a preocupacdo com os saberes e cultura dos alunos. Como 0s
alunos sdo motivados a compartilhar informac6es reais sobre suas proprias vidas na
abordagem comunicativa, eles naturalmente entram em contato com os seus saberes e a

sua prépria cultura nesse momento. Corroborando com o que foi observado nas sessoes
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de formagéo, o professor A, assim como a maioria dos professores do PROFICI que
frequentavam as sessBes, se monstrou mais preocupado com 0s aspectos técnicos do
ensino de lingua inglesa do que com o0s aspectos criticos.

Tendo, entdo, apresentado minhas consideracdes sobre os trés planos de aula do
professor A, os confronto, a seguir, com as suas narrativas a respeito da sua propria

formagcéo.

4.4 NARRATIVAS DO PROFESSOR A VS. ANALISE DOS SEUS PLANOS DE
AULA

Foi pedido ao professor A que escrevesse duas narrativas sobre 0 seu processo
de formacao dentro do PROFICI. Na primeira narrativa, o professor deveria responder a

seguinte pergunta:

Gostaria que vocé narrasse como foi, e estd sendo, seu processo de
formacdo como professor dentro do PROFICI. Como foi 0 come¢o?
Como ele tem evoluido? Quais sdo os principais aprendizados?
(ANEXO C)

Nesse primeiro relato, o professor A fala da sua inseguranca quando ele
comegou a ensinar. Ele afirma que tinha medo de que fizesse algo errado durante suas
aulas, mas que a sessdes de formacdo o ajudaram bastante a lidar com o ensino de
inglés. Ele tambem ressalta que as sessdes de formacdo o ajudaram a melhorar o seu
desempenho dentro do seu curso de graduacdo. Além disso, ele afirma que esta
satisfeito com o caminho percorrido, mas nao faz nenhuma mencgéo a questdes criticas
ligadas a sua formagao na primeira narrativa.

A analise dessa primeira narrativa mostra que ela se encontra de acordo com o
que foi observado nos planos de aula desse professor. A maior preocupacdo do
professor A esta relacionada com o seu desempenho técnico em sala de aula. Talvez
pela pouca experiéncia, ele se preocupa principalmente em como conduzir as atividades
necessarias para que seus alunos atinjam os objetivos tracados no planejamento das suas

aulas e baseia 0s objetivos dessas aulas nas atividades encontradas no material didatico.

O trecho a seguir ilustra o que foi narrado:
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Nas primeiras aulas eu me sentia muito inseguro e tinha muito medo
de ensinar algo errado ou que eu ndo fosse capaz de ensinar o0 que era
necessario, mas com as sessdes de treinamentos e com o curso de
treinamento de professores ministrado por coordenador X*, eu sinto
que passei a lidar melhor com o ensino de inglés. Sinto a grande
importancia dos treinamentos. (ANEXO C)

Na primeira narrativa, o pesquisador ndo quis direcionar o professor a relatar
nada especifico sobre sua formacdo critica, mas prevendo que esse professor nao se
referisse a esse tipo de formacgdo, o pesquisador pediu uma segunda narrativa, mais
especifica, focada justamente na perspectiva do professor sobre a formacgéo critica a que
ele é exposto. Com essa segunda narrativa, o pesquisador pretendia dar outra
oportunidade ao professor de se posicionar sobre aspectos criticos da sua formacao. Na

segunda narrativa o pesquisador perguntou:

Gostaria que vocé comentasse como as sessdes de treinamento do
PROFICI contribuem para sua formacdo critica como professor?
(ANEXO D)

O professor A respondeu a pergunta em um unico paragrafo, narrando que:

As sessbes de treinamento do PROFICI me ddo base para ensinar.
Através das sessGes eu consigo analisar o que faco em sala de aula,
como posso melhorar, 0 que preciso mudar. Toda sessdo eu aprendo
algo novo e desde a minha primeira aula até o0 momento, sinto que
minha capacidade de ensinar melhorou muito gracas as sessdes de
treinamento. Ainda ndo tive matérias como didatica, na graduacéo,
mas sinto que ja aprendi bastante com as sessbes de treinamento do
PROFICI. Além das sessbes de treinamento, o treinamento de
professores oferecido no meio do ano também me ajudou muito.
(ANEXO D)

Aparentemente, a resposta do professor A denota que ele entendeu ‘criticidade’
como andlise e reflexdo sobre a sua propria pratica. Apesar de perceber a importancia de
ser critico em relacdo a prépria préatica, ele demonstra desconhecer outros aspectos
relacionados com formacéo e educacao critica, se mostrando alheio aos outros aspectos

da educacdo critica abordados durante as sessbes de formacao.

* O nome do coordenador foi omitido do texto original escrito pelo professor A por uma questéo ética
(grifo do pesquisador)
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Fica evidente que o professor A nédo percebe claramente os aspectos de educagéo
critica presentes na sua formacgdo dentro do PROFICI e, assim, ndo aplica muitos desses
principios na sua pratica de planejamento de aulas. Apesar desse professor se beneficiar
da formacdo oferecida no PROFICI para reflexdo sobre sua prética e crescimento
profissional e pessoal, 0 aspecto técnico desta formacdo é o mais observado por ele.
Tudo leva a crer que esse professor, talvez por conta da pouca experiéncia, tem como
preocupacao principal dominar um método ou uma abordagem que lhe permita conduzir
suas aulas de forma confortavel. Pelo que ja foi descrito anteriormente sobre as sessdes
de formagcdo, observei que elas também proporcionam o aprimoramento de técnicas e
abordagens usadas para o ensino de linguas estrangeiras, como, por exemplo, a
abordagem comunicativa. Como ja foi descrito, em alguns momentos das sessdes de
formacdo, os professores do PROFICI se mostraram interessados em técnicas e
atividades prontas, mas o interesse ndo era 0 mesmo quando eram abordados aspectos
criticos relacionados ao ensino de lingua inglesa.

O que foi observado nas narrativas do professor A esta de acordo com seus
planos de aula e com as sessdes de formacdo em relagcdo aos professores do PROFICI
como um todo. Os trés instrumentos de geracdo de dados apontam na mesma direcao.
Embora as sessdes de formagdo oferecam grandes oportunidades para a formacéo critica
e desenvolvimento de uma pratica pautada nos principios da educacdo critica, 0 que é
mais aproveitado e observado pelo professor A e pelos professores em geral € a questéo
técnica também contemplada nessas sessdes de formacao.

Passarei, a seguir, a analise dos planos de aula do professor B para verificar se
eles contemplam os tracos de criticidade observados nas sessfes de formacdo,

destacados nesta pesquisa.
4.5 ANALISE DOS PLANOS DE AULA DO PROFESSOR B

O professor B ja atua ha trés anos no PROFICI e durante esse periodo ministrou
aulas e participou semanalmente das sessbes de formacdo. Como os professores do
PROFICI ndo apresentam seus planos de aula dentro de um mesmo formato, se podem
notar diferencas estruturais grandes entre os planos de aula dos dois professores
analisados. Uma diferenca significativa, notada logo a principio, foi a auséncia dos

objetivos da aula no inicio dos planos de aula do professor B. Na verdade, o professor B
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ndo explicita em nenhum momento os objetivos de suas aulas. Ele apresenta seus planos
de aula em arquivos de power point e para cada slide existe um campo onde s&o
descritos os procedimentos para as atividades que planeja. Sendo assim, farei somente a
analise das atividades apresentadas. Os slides, juntamente com 0s comentarios, estdo na
integra no anexo E.

Foram enviados apenas dois planos de aula do professor B para analise do
pesquisador. O quadro abaixo detalha a primeira aula.

Quadro 4 — Presenca de tracos de educacdo critica no plano de aula 1 do

professor B (o0 plano de aula original estad em inglés, a traducdo é do pesquisador)

Tragos de educacdo critica: Descricdo das atividades que contemplam os
tracos da educacao critica:

Possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica

Preocupagdo com os saberes e cultura dos alunos

Os alunos sdo divididos em dois grupos e
convidados a participar de uma adivinhagéo.
Eu pergunto se os alunos sdo bons de
adivinhacdo. Eu comeco 0 jogo desenhando o
Elevador Lacerda no quadro branco e os
alunos devem adivinhar o que eu estou
desenhandol...]

e Tarefa de casa: Escolha o seu filme (adaptado
de livro) preferido e o apresente na proxima
aula (apresentacdo oral). Vocés devem falar
sobre o livro e o filme. [...]

Abordagem critica do material didatico utilizado | e Inclusdo de um texto sobre o Elevador
Lacerda

Estimulo & instrumentaliza¢do do uso da lingua e Apresentacdo oral (narrativa de historia)
inglesa pelo foco no ensino de fungdes da lingua

Visdo de lingua inglesa como lingua internacional
e desnacionalizada

Valorizagdo de diferentes variantes ndo
hegemonicas da lingua inglesa

Abordagem de temas relevantes da atualidade e | e [...] entdo eles sdo encorajados a discutir em
temas interculturais, que trazem o mundo para trios a seguinte pergunta: Como uma cultura

dentro da sala de aula diferente pode nos ajudar a melhor entender a
n6s mesmos? Cada trio apresenta seu ponto
de vista.
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H& mais elementos ou tragos relacionados ao ensino critico no primeiro plano de
aula do professor B do que havia encontrado nos planos de aula do professor A.
Aparentemente, o professor B, por ter mais tempo de formagdo, demonstra um
amadurecimento maior em relacdo a sua formacgdo critica. A tentativa de aproximar o
material didatico, normalmente repleto de aspectos culturais distantes da cultura do
aluno, da realidade do seu aluno, pela inclusdo do texto sobre o Elevador Lacerda,
demonstra que um traco de criticidade importante, presente nas sessdes de formacéo, foi
contemplado. A inclusdo do texto demonstra que o professor se preocupou com a
adequacdo do material didatico ao seu publico, assim como foi discutido durante as
sessOes de formacgdo. Apesar da aula 1 do professor B ter foco claro no ensino de
gramatica, dentro do paradigma do ensino comunicativo, ela também tem tracos de uma
aula influenciada pelo processo de formacéo critica a que esse professor foi submetido
no PROFICI.

Embora o professor B ndo mencione diretamente o objetivo da sua aula, pelas
suas atividades, percebe-se que o objetivo principal da aula 1 é o ensino e a prética da
voz passiva, habilitando o aluno a falar: por quem filmes foram dirigidos e por quem
livros foram escritos, por exemplo.

O professor B parece comprometido com o0s principios da abordagem
comunicativa e esses principios, como ja foi dito, foram discutidos nas sessdes de
formacdo observadas pelo pesquisador. A observacdo dos principios do CLT é um
ponto em comum entre os dois professores analisados, assim como entre o que foi
observado nas sessdes de formacéo e nos planos de aula analisados até o0 momento.

Aspectos criticos presentes na formacao do professor B sdo abordados em seu
plano de aula 1, mas ndo sdo todos os aspectos que sdo contemplados. Por exemplo,
nada no plano de aula 1 nos remete a possibilidade do aluno refletir sobre o que esta
aprendendo ou a questdes relacionadas ao inglés como lingua internacional. No entanto,
sdo abordados mais aspectos de formacdo critica, elencados nas sessbes de formacao, no
plano de aula 1 do professor B do que nos planos de aula do professor A. Embora ainda
exista uma certa distancia entre o que foi vivenciado sobre educacéo critica na formacéo
do professor B e 0 que foi observado no seu primeiro plano de aula, existe, claramente,
um avanco na comparacdo com o professor A. Passo, abaixo, a analise do segundo

plano de aula do professor B.
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Quadro 5 — Presenca de tracos de educacéo critica no plano de aula 2 do professor B (o plano
de aula original estad em inglés, a traducéo é do pesquisador)

Tragos de educacao critica: Descricdo das atividades que contemplam
tracos da educacdo critica:

Possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica e [..] entdo os alunos sdo convidados a
compartilhar com o grupo o que eles
aprenderam durante a aula.

Preocupagdo com os saberes e cultura dos alunos e [..] entdo eu pergunto aos alunos se eles ja
pensaram em viajar pela América do Sul. Que
paises eles ja visitaram ou gostariam de visitar.
Os alunos discutem em pares e trios. Eu
pergunto a eles quais sdo suas opinides [...]

e Redacdo: crie uma lista de informag@es sobre a
nossa cidade, como a que nés fizemos sobre a
Coldmbia. Depois escreva um paragrafo sobre
ela. [...]

Abordagem critica do material didatico utilizado

Estimulo a instrumentalizacédo do uso da lingua
inglesa pelo foco no ensino de fungdes da lingua

Viséo de lingua inglesa como lingua internacional e
desnacionalizada

Valorizacao de diferentes variantes ndo
hegemonicas da lingua inglesa

Abordagem de temas relevantes da atualidade e
temas interculturais, que trazem o mundo para
dentro da sala de aula

Mesmo sendo analisados somente dois planos de aula do professor B, ao
contrario do professor A gque apresentou trés planos, no que se refere a educacéo critica,
constato uma diversidade maior de aspectos criticos nos planos de aula do professor B
do que nos planos de aula do professor A. Isto pode estar relacionado com o maior
tempo de formacdo do professor B e com sua maior experiéncia adquirida em sala de
aula.

Os dados gerados apontam para o aprimoramento da formacdo critica do
professor no decorrer do seu tempo de formacdo dentro do programa do PROFICI.
Embora os planos de aula do professor B, assim como os planos de aula do professor A,
mostrem como maior preocupacdo o foco no ensino comunicativo de gramatica e de
vocabulario, pode ser visto que alguns aspectos criticos, discutidos nas sessdes de
formacdo, gradativamente, afetam a pratica desses professores no que diz respeito ao

planejamento de suas aulas.
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E possivel observar, em ambos os professores, a preocupacio em planejar aulas
dentro dos principios da abordagem comunicativa. Os planos de aula analisados
contemplam principios como: foco em comunicacdo na lingua alvo e promocédo de
atividades que permitam a comunicagdo real e ndo somente repeticdo de modelos
prontos. O foco no ensino comunicativo de inglés foi recorrente durante as sessdes de
treinamento e esté refletido nos planos de aula de ambos os professores. A preocupagao
dos professores do PROFICI com aspectos técnicos do ensino da lingua inglesa em
detrimento de discussGes de temas mais relacionadas ao ensino critico de inglés estéa
representada, de certa forma, nesses planos de aula. Embora seja possivel observar um
amadurecimento no que diz respeito a formacédo critica desses professores, € possivel
perceber também que, desde o comeco da formacdo, eles estdo preocupados com 0
desenvolvimento da técnica, que julgam indispensavel, para a realizacdo do seu
trabalho.

Farei, na proxima se¢do, a comparacdo entre o que os planos de aula e as narrativas do
professor B demonstram sobre sua formacgdo. Tentarei verificar se 0 amadurecimento em

relacdo ao ensino critico e a preocupacdo com 0 ensino comunicativo também pode ser

observado nessas narrativas, assim como foi observado nos planos de aula analisados.

4.6 NARRATIVAS DO PROFESSOR B VS. ANALISE DOS SEUS PLANOS DE
AULA

O professor B em sua primeira narrativa demonstra amadurecimento no que diz

respeito a sua formacéo critica quando comparado com o professor A. Ele afirma que:

H& quase 3 anos, assumi meus primeiros grupos no projeto e, com
total suporte da coordenacdo, pude compreender a finalidade do
ensino da lingua inglesa, assumindo o seu verdadeiro valor educativo,
gue vai muito além de simplesmente capacitar o aluno a usar uma
determinada lingua para fins comunicativos ou cumprir exigéncias
estabelecidas.[...] Os ensinamentos assimilados vdo além dos
conhecimentos que tangem a abordagem comunicativa [...]
Ensinamentos esses que sdo fundamentais para aqueles que pretendem
adentrar o mercado de trabalho e desempenhar o papel de educador
humanitarista com respeito as singularidades de cada individuo.
(ANEXO F)
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Embora o texto ndo seja muito claro, percebe-se que o professor B se v& como
um educador e acredita que ensinar vai além de capacitar seu aluno. Além disso, ele
manifesta preocupacdo com as singularidades de cada individuo. Todos esses pontos da
narrativa diferenciam, claramente, a forma como o professor B entende a sua formacao,
em comparagdo com a forma como o professor A o faz. Esses aspectos apontam para
um maior desenvolvimento da formacdo critica do professor B em relacdo ao que foi
observado sobre o professor A. Essa primeira narrativa mostra um maior
amadurecimento do professor B em relagdo ao professor A, do mesmo modo que 0s

planos de aula analisados ja haviam sugerido.

Também esta presente na narrativa o uso da lingua para fins comunicativos, um
dos principios da abordagem comunicativa observados nos planos de aula do professor
analisados. No aspecto geral, a primeira narrativa do professor B é coerente com o que
ja havia sido observado na andlise de outros instrumentos de pesquisa relacionados a
sua formacdo. Ela €, também, coerente com o que foi observado nos planos de aula,
pois, nessa narrativa, ja se percebe alguma preocupacdo com aspectos da educacédo
critica que vé@o além dos ja contemplados pelo ensino comunicativo. Alem disso, a
narrativa corrobora o que foi abordado nas sessbes de formacdo, embora, nesse caso,
exista uma diferenca de amadurecimento entre o que foi observado na atuacdo dos
professores do PROFICI nas sessfes de formacéo e o que o professor B demonstrou nos

seus planos de aula e na sua primeira narrativa.

A segunda narrativa do professor B, assim como a do professor A, foi bastante

curta e encontra-se transcrita na |'ntegra no Anexo.

Respondendo a sua questdo, as sessdes sdo part and parcel do
programa. A partir das sess6es, 0os monitores podem se preparar
através das discussdes conduzidas pela coordenacdo e sempre
baseadas nas teorias que permeiam o programa. E na sessdo de
treinamento que monitores recebem orientacdo para que estes possam
desenvolver tanto as habilidades necessarias na carreira discente,
guanto as comunicativas nos alunos em sala de aula. (Anexo G)

Foi perguntado ao professor B como as sessfes de formacdo contribuiriam para

sua formacdo critica, mas, como pode ser observado, a resposta € vaga e nao responde a
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pergunta que foi feita. Sendo assim, a segunda narrativa do professor B pouco
acrescenta no entendimento de qualquer aspecto da sua formacéo.

Felizmente, com os dados gerados nas observacdes das sessdes de formacao,
triangulados com os planos de aula dos professores A e B e com as narrativas da
coordenadora e dos professores que participaram da pesquisa, ja é possivel responder
com seguranca a todas as perguntas de pesquisa formuladas pelo pesquisador no inicio
deste trabalho. Retomarei todas as perguntas e as conclusdes a que cheguei a partir dos
dados gerados no Ultimo capitulo desta dissertacdo, onde apresentarei também as

considerac0es finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho investigou a formacgdo de professores dentro de um projeto de
extensdo e se propds responder a trés perguntas de pesquisa: a) se as sessdes de
formacdo baseavam-se em principios da educacdo critica; b) como os professores
percebiam o seu aprendizado e se o aplicavam em seus planos de aula e; ¢) como a
coordenadora responsavel pela formacdo idealizava esse processo e 0 executava.

Para isso, foram observadas as sessdes de formacéo dos professores do PROFICI
por dois meses, chegando-se a conclusdéo de que elas apresentavam aspectos
relacionados a educacdo critica e a formacéo critica de professores que refletiam as
ideias de Freire (1996), tais como: a preocupagdo com 0s saberes e a cultura dos
educandos; o entendimento de que educar é uma forma de intervir no mundo e ndo pode
estar dissociado da realidade; a rejeicdo a qualquer tipo de preconceito e a visdo de que
ensinar ndo é transferir conhecimento.

As sessdes de formacdo discutiram preconceito linguistico em relacdo a
variantes ndo hegemdnicas da lingua inglesa, como o Black English, ‘inglés de negros’
e o0 inglés brasileiro, e defenderam a ideologia de que o inglés hoje é uma lingua
internacional que deve ser apropriada por professores e alunos para que eles a utilizem
como instrumento para atingir seus objetivos.

As sessbes de formacdo também foram orientadas pelas demandas dos
professores por conhecimento técnico sobre o ensino de lingua inglesa. A preocupacao
dos professores sobre como utilizar can¢bes durante as aulas e como torna-las mais
interessantes para os alunos foi percebida durante o periodo de observacdo. Além disso,
houve uma preocupacdo em se discutirem alguns principios relacionados ao CLT, como
a comunicacdo real e a pratica de modelos de lingua. Houve também discussdes sobre
como trabalhar exercicios de audicdo e como avaliar os alunos. Foi observada a atencéo
da coordenadora as demandas dos professores e como ela aproveitava as duvidas
técnicas por eles trazidas como oportunidades para aprofundar as discussdes e promover
uma reflexdo critica. Uma discussdo técnica sobre um exercicio de audicdo, por
exemplo, deu origem a um debate mais profundo sobre como os materiais didaticos
enfatizam sotaques hegemdnicos em seus exercicios e como isso poderia ser

desconstruido.
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A atuacdo da coordenadora do projeto junto aos professores foi de fundamental
importancia na promogdo de sua formagdo critica. A coordenadora, apos observar as
aulas e analisar os planos de aula dos professores, elaborava as sessdes de formagéo de
modo a contemplar temas que precisavam ser desenvolvidos. A prética da coordenadora
ndo era meramente prescritiva. Ela provocava a discussdo de conteidos de forma
dialégica e democratica durante as sessdes de formacdo, de modo similar ao que propde
Habermas (1990), que enfatiza que todos o0s sujeitos envolvidos no processo
educacional devem participar democraticamente da sua construcdo. Por esse motivo, é
possivel afirmar que a prépria coordenadora atuou como uma educadora critica,
educando com o seu préprio exemplo (mais do que com as palavras), assim como diz
Freire (1996). A coordenadora acolheu os questionamentos de seus professores e
motivou as discussfes em grupos e o0s debates durante as sessdes de formacdo. As
experiéncias de todos eram compartilhadas e contribuiam para o crescimento do grupo.

O que foi narrado pela coordenadora foi ratificado pelo que foi observado nas
sessOes de formacdo. Ambos os instrumentos de coleta de dados, a etnografia e a
narrativa, denotaram que ela tinha por objetivo formar intelectuais criticos capazes de
lidar com os desafios relacionados ao ensino de lingua inglesa na contemporaneidade.
Como ponto de partida, foquei na observacdo das praticas desses profissionais e no
contexto politico do ensino inglés na contemporaneidade, tal como é explicitado por
pesquisadores como Leffa (2001) e Kumaravadivelo (1994), que defendem que o
professor ndo seja um mero reprodutor de métodos prontos.

De modo geral, o que foi observado nas sessdes de formacéo foi confirmado na
andlise dos planos de aula dos professores que participaram da pesquisa. Os professores,
apesar de concentrados, principalmente, em aspectos técnicos do ensino comunicativo
de inglés, aos poucos incorporam aspectos da educacgdo critica na elaboracdo de seus
planos de aula.

Analisando-se as narrativas e os planos de aula de dois professores que faziam
parte do projeto, foi observado que os aspectos relacionados a educacédo critica foram
mais presentes na andlise dos planos de aulas de um professor que participava do
projeto ha trés anos, mas mesmo o professor que frequentava as sessdes de formacgédo ha
apenas seis meses adotou, em seus planos de aula, alguns principios da educacéo critica

abordados.
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Foi observado também que alguns principios foram mais presentes que outros.
Ambos os professores incluiram atividades que demonstravam uma preocupacdo com a
cultura e os saberes dos seus alunos nos planos de aula analisados, mas nenhum dos
dois professores participantes abordou as variantes ndo hegemdnicas da lingua inglesa
nem a desnacionalizacdo dessa lingua e sua ascensdo ao status de lingua internacional.

Foi possivel notar uma preocupacdo do professor mais experiente em usar
materiais didaticos relacionados a cultura dos seus alunos quando trouxe a discussdo um
texto sobre um monumento da cidade onde o curso acontecia, o Elevador Lacerda. Foi
igualmente percebida uma preocupacdo desse professor com a interculturalidade,
quando pede que seus alunos debatam como uma cultura diferente pode ajuda-los a
entender a sua prépria cultura.

As narrativas dos professores sobre a sua formacéo, embora nem sempre claras,
corroboram com o que ja foi descrito sobre esses professores. Os professores
demonstraram compreender o valor das sessbes de formacdo em torna-los tecnicamente
aptos a realizar seu trabalho em sala de aula de forma cada vez mais competente e
segura, mas ndo perceberam claramente o viés critico da formacdo a que estavam
submetidos. O professor mais experiente da sinais de que est, aos poucos,
amadurecendo criticamente, quando menciona a importancia do respeito com a
singularidade de seus alunos e o desejo de ser um educador humanitario, mas néao
demonstra compreender, claramente, 0s aspectos criticos aos quais € exposto na sua
formacdo. Enquanto a coordenadora parece tentar formar educadores criticos, 0s
professores, apesar de absorverem alguns aspectos dessa formacéo critica, se mostram
mais voltados para os aspectos técnicos que também sdo considerados na sua formacao
dentro do projeto.

Aparentemente, apesar dos ensinamentos de Giroux (2005), os professores de
inglés do PROFICI ainda nédo estdo atentos as conexdes entre lingua e pedagogia critica.
No PROFICI, foi observado que a coordenadora trabalha em consonancia com as ideias
de Giroux (2005), mas seus professores ainda ndo. Aos poucos, os professores do
PROFICI se voltam para aspectos relacionados a pedagogia critica que fazem parte da
sua formacdo dentro do projeto, mas eles ainda ndo se dedicam ao desenvolvimento
desses principios na mesma proporcdo que se dedicam ao seu aprimoramento técnico.

Contudo, a semente critica esta plantada.
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Houve muitos desafios no caminhar desta pesquisa, a maioria deles relacionados
com o pouco tempo disponivel dos participantes em atenderem as demandas do
pesquisador. Embora a coordenadora e 0s dois professores participantes tenham
colaborado da melhor forma possivel, percebi que a grande carga de trabalho e estudo
dos envolvidos impossibilitou que eles se aprofundassem mais em suas narrativas. O
calendario de aulas do PROFICI e os prazos para a conclusdo deste estudo também
inviabilizaram a implementacéo de outras etapas de aplicacdo dos instrumentos, como a
observacao das aulas dos professores participantes e sua interagdo com os alunos, o que
complementaria a analise dos seus planos de aula e permitiria uma percep¢do mais clara
de como as sessdes de formacdo afetam a préatica dos professores que delas participam.

Dadas as limitagOes desta pesquisa, pretendo, em futuros estudos, mapear as
crencas dos professores sobre sua propria formacéo, através da observacdo de sua
pratica de sala de aula e de entrevistas, 0 que tornara possivel responder porque 0s
professores, apesar de inseridos em um contexto que privilegia a formacéo critica, se

mostram mais voltados para aspectos técnicos do ensino de lingua inglesa.
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APENDICE - DIARIO DE CAMPO

Diario de campo da sessdo de treinamento numero 1 — dois de setembro de 2016

A coordenadora comega o encontro falando sobre experiéncias relacionadas as
suas observacdes de aulas e assuntos trazidos por alunos a coordenagdo. Ela comenta
que, mesmo para iniciantes, € importante que as aulas sejam conduzidas em inglés e

isso seria parte da abordagem ou metodologia utilizada no curso.

Apobs sete minutos, ela coloca no quadro branco os objetivos da sessdo: 1)
Beliefs and attitudes; 2) Classes so far; 3) Lesson planning; 4) Communication x pattern
practice.

O primeiro tema abordado séo crencas. Ela pede que os professores reunidos
falem sobre o que entendem por crengas e quais Sdo suas crengas como professores.
Existem nove professores estagiarios na sala. Somente um professor interage na
discussdo com a coordenadora, falando sobre seus grupos e crengas. A coordenadora
pergunta se ele acredita que os alunos podem aprender inglés no PROFICI. A
coordenadora tenta engajar os outros professores, perguntando se eles tém a mesma
opinido do primeiro professor, e tenta elicitar dos outros professores principios de

communicative language teaching.
A coordenadora escreve no quadro:
Meaningful content
Use of target language
S — Centeredness

A coordenadora (C) comeca a falar sobre o aluno ser o centro da aula e pergunta
se os professores conhecem seus alunos. Mais professores comecam a participar e
dizem que, ao final do curso, normalmente conhecem a maioria de seus alunos. C
pergunta qual a importancia de cada professor conhecer seus alunos e aborda as

necessidades e o perfil dos alunos como relevantes para o curso. C fala que abordar
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topicos que estdo relacionados ao perfil do aluno é relevante para uma aula centrada no
aluno, mas que centrar no aluno esté além disso. C aborda que é importante saber como

0s alunos aprendem e como os alunos estudam.

Mais pessoas comecam a chegar e, por volta de 9h30min, ja existem 17

professores em sala.

C aborda que tem observado planos de aula bem elaborados, mas que alguns nao
contemplam estratégias de aprendizagem relacionadas, por exemplo, a como os alunos

memorizam ou como eles devem estudar em casa.

Um professor, 0 mesmo que ja havia participado, diz que acredita ndo dever
adaptar seu trabalho a alunos que ndo estudam em casa e ndo adquirem o material
didatico. Uma professora defende que talvez alguns alunos ndo tenham acesso ao
material didatico disponivel na internet ou que trabalhem e ndo tenham tempo de

estudar.

O professor que defendeu que alunos deviam ter o material didatico novamente
se manifesta, afirmando que morou em uma area menos favorecida e estudou em
escolas publicas, trabalhando meio turno durante todo seu curso universitario, mas que
sempre encontrou maneiras de superar suas dificuldades e estudar e, por isso, ndo
admite que alunos simplesmente falem que ndo tém o material ou ndo tém tempo para

estudar.

C fala que alguns alunos estudam inglés da mesma forma que quimica e que é
necessario ensinar o aluno a expandir os seus conhecimentos fora da sala de aula.
Sugere a possibilidade de assistir ou ouvir textos em inglés e de tentar reconhecer
palavras que ja aprendeu. Menciona também estratégias para aprender palavras, como,
por exemplo, usando-as em contextos especificos pelo menos cinco vezes. Conta que
alguns professores ndo esclarecem que os alunos devem ter um caderno para anotar o

vocabulario novo e revisa-lo.



86

C fala que o professor as vezes espera que 0 aluno seja autbnomo, mas que ndo
ensina o aluno a sé-lo, enfatizando a necessidade de se usar parte do tempo da aula para

ensinar estratégias, revisar, wrap up e recapitular.

C pergunta se alguém tem mais algum tdpico de ensino comunicativo para citar
e reforca que essa seria a metodologia central adotada no curso. Um professor responde,

afirmando que gramética ndo é o mais importante a ser ensinado.

C pergunta para 0 grupo como se ensina gramatica, reforcando a importancia de

se ensinar gramatica de forma indutiva.

Outro professor afirma que, as vezes, acha complicado ensinar de forma
indutiva. Como exemplo, conta como tentou ensinar seus alunos a perguntarem a idade
de alguém usando “how old are you?”. Afirma que, para tal, utilizou estratégias como,
por exemplo, escrever o ano que alguem nasceu no quadro e, depois, explicar como o

tempo passou e como essa pessoa responderia a pergunta hoje em dia.

C fala que é necessario antecipar problemas e que, no comeco do semestre,
pode-se dizer aos alunos que € possivel aprender sem traducao, ligando uma pergunta a
um tipo de informacdo e sem necessidade de se traduzir “palavra por palavra”. Além
disso, C afirma que € importante dar exemplos e usar imagens para ilustrar aquilo que
se quer comunicar até que o aluno se envolva e aprenda, reforcando ainda a importancia

de apreender gramatica de forma contextualizada.
C fala que um principio importante foi esquecido: Communication.

C pergunta o que é comunicacdo. Um professor fala que comunicacdo € a
habilidade de expressar ideias, ao que C reage, perguntando de quem sao as ideias

expressadas durante uma troca comunicativa.
Os professores acompanham boa parte da sessdo em siléncio, apesar de atentos.

C fala que, as vezes, ndo é dada aos alunos a oportunidade de comunicarem o
gue querem e pensam, e que os alunos normalmente sdo guiados a repetir o que esta no

livro texto.
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C tenta elicitar como os professores poderiam dar oportunidade aos alunos de se
expressarem. Uma sugestdo feita é a de se aumentar o leque de escolhas ou de trazer
temas relacionados aos do livro texto, mas que permitam que o aluno expresse suas
ideias. Por exemplo, em uma aula sobre precos de roupas, seria possivel introduzir uma

discussdo sobre moda e estilo.

C aborda comunicagdo como transaction, interaction e performance. C elicita
dos professores 0 que esses conceitos significam e como promové-los com alunos

iniciantes.

Um professor afirma que, quando pergunta aos alunos se conhecem uma palavra
especifica, isso, para ele, ja seria um exemplo de interaction. C afirma que é possivel
considerar tal troca como o inicio de interaction, mas que, se a mesma pergunta for feita
posteriormente, pode-se considera-la apenas uma pratica linguistica. C coloca que é
importante saber o que o aluno quer perguntar e dar-lhe opcbes ao invés de seguir

exatamente o que esta no livro texto.

Outro professor explica como um dialogo na recepgdo de um hotel pode ser um
exemplo de transaction, quando o recepcionista preenche um formulério sobre o
hospede, ou um exemplo de interaction, quando 0 hospede pergunta quais 0s servicos
oferecidos pelo hotel e as opc¢des de atividades que ha nos arredores, ou, ainda, um
exemplo de performance, quando o recepcionista faz uma palestra sobre os tours

oferecidos pelo hotel.

C fala que, ja durante a apresentacéo, é possivel levar os alunos a praticar, dando
exemplos de como fazé-lo e de como evitar PPP. C da exemplos de como induzir a

fala do aluno, evitando PPP, elicitando exemplos desde a apresentacao.

C fala de narrativa, explicando que tudo o que foi abordado na sessdo é uma
forma de narrativa. Afirma que houve um topico geral e alguns subtépicos que foram
trabalhados de forma logica e coordenada. C fala que toda aula deve ser uma narrativa e
que, além disso, a sequéncia dessa aula deve ser l6gica. Deve haver transicdes entre as
atividades e os tdpicos, e 0s assuntos ndo podem ser aleatorios ou desconectados. C fala

da importancia de uma aula cujos assuntos sejam abordados de forma coesa.
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C fala que enviara para os professores um texto sobre communication versus
pattern practice para ser lido e discutido na sessdo da semana seguinte. Ressalta a
importancia de eles anotarem em um caderno os assuntos que vem sendo discutidos
durante as sessdes. Uma professora sugere um app chamado todoist para lembrar aos
alunos de fazerem suas tarefas. Esse aplicativo é uma espécie de agenda coletiva com

uma lista de afazeres.

Diario de campo da sessd@o de treinamento nimero 2 — nove de setembro de 2016

Quando cheguei a reunido, havia poucos professores. Como cheguei
pontualmente e a coordenadora costuma ser pontual, estranhei que ela ainda ndo havia
chegado. Percebi que os alunos discutiam algo em grupos e que pareciam seguir alguma
orientacdo, mas ndo sabia qual. Verifiquei meu e-mail e percebi que havia uma
mensagem da coordenadora comunicando uma mudanca de horario. Aproveitei para
encontrar minha orientadora em outro local da universidade, retornando a sala da

reunido as 10h15min.

Quando retornei, encontrei a coordenadora reunida com os participantes da
sessdo, “discutindo” planos de aula que ela analisou. Ela orientava os monitores sobre
como proceder em questBes relacionadas a maximizar o tempo de fala de alunos em
sala. Dois professores comecam a participar, quando a coordenadora pergunta o que
seria pattern practice. Em seguida, mais um professor entra na discussdo. A

coordenadora parece concordar com a resposta dos professores participantes.

A discussdo sobre pattern practice leva a um debate sobre os principios do
audiolingual method. Os trés professores que ja haviam respondido a outras perguntas
anteriormente participam mais uma vez do debate quando a coordenadora elicita 0s

principios do audiolingual method.

Os outros professores parecem prestar atencdo a explanacdo, mas o fazem
silenciosamente. Lembro que a coordenadora sugeriu, na sessao de treinamento anterior,

que todos trouxessem material para fazer anotagdes. Alguns o fazem, mas somente seis
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alunos tém algum material em suas carteiras para escrever. Existem 22 monitores

presentes na reunido, entre professores do PROFICI e do ISF.

A discussdo vai de audiolingual method a CLT (Communicative language
teaching), e os principios dessa abordagem sdo eliciados com a participacdo dos
mesmos trés professores. A maioria dos professores ndo se manifesta em discussoes

abertas a todo grupo.

A coordenadora informa que os professores podem achar mais informacées
sobre o que ela esta falando no livro Teaching by principles de Brown.

A discussdo acerca dos principios do CLT leva a coordenadora ao tema do
textbook. Ela d& exemplos de como tornar o livro texto mais intercultural. Ela fala que é
importante problematizar os assuntos trazidos no livro texto, ja que muitas vezes eles
estdo distantes da realidade dos alunos e ndo suscitam muito interesse. A
problematizacdo teria como ponto de partida o background cultural dos alunos.
Segundo a coordenadora, 0s monitores deveriam incentivar seus alunos a pesquisar, por
exemplo, informacGes sobre profissbes em regides onde eles estdo verdadeiramente
interessados em estudar ou trabalhar, e ndo simplesmente tratar das profissdes

apresentadas no livro texto.

A coordenadora fala sobre o fato de as mentes dos alunos estarem fragmentadas
pelo uso excessivo de redes sociais e sobre como atrair a atencdo de alunos nesse
contexto. Uma nova professora comeca a participar com uma reflexdo sobre aquilo que
de fato é significativo para os alunos, afirmando que, mesmo que exista information
gap, isso pode ndo ser meaningful. Por exemplo: Pedindo para um grupo de alunos

descrever um colega fisicamente para que outros adivinhem quem era...

A coordenadora argumenta que € possivel trazer contextos vindos da ficcdo,
como filmes e histdrias, para dar sentido e significado ao uso de uma linguagem
especifica. Argumenta também que é importante realcar contrastes que tornem
significativo o ensino de tudo que é proposto, porque nem todos os alunos sdo

intrinsicamente motivados.
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Diario de campo da sessdo de treinamento nimero 3 — dezesseis de setembro de
2016

A coordenadora chegou em sala, cumprimentou rapidamente os alunos e
comegou o trabalho dividindo-os em grupos para que trabalhassem no planejamento das
aulas da semana seguinte, como orientado no e-mail que havia enviado durante a
semana. Os grupos de monitores, sem demora, comegaram a conversar sobre as
unidades que iriam ensinar. A coordenadora circulou entre 0s grupos e conversou com
cada um durante algum tempo. No inicio da reunido, havia somente oito monitores.
Apds dez minutos, mais dois monitores chegaram.

Em um grupo mais préximo, pude observar a coordenadora explicando como ela
gostaria que as atividades fossem conectadas durante as aulas e como seria interessante
que houvesse uma transicdo suave entre elas. Em outro grupo, a coordenadora pede que
o0s professores mais experientes narrem para os iniciantes o que eles fizeram na ultima
aula e como eles pretendem conectar o que foi estudado na aula anterior com o que irdo
abordar na seguinte, que estdo planejando. Ela pede que todos compartilhem suas
duvidas no grupo e troquem experiéncias.

Os monitores falam bastante sobre as atividades de que gostaram e que, na
opinido deles, divertiram os alunos ou deram “certo”. Nos grupos que consegui observar
mais de perto, ndo houve conversa sobre adaptacdo de atividades para torna-las mais
criticas. Aparentemente, de posse do livro didatico, os professores apenas planejavam
como tornar o que o livro propunha appealing (interessante e atraente) para os alunos.

Apesar de os grupos trabalharem com niveis diferentes do curso, as discussoes
giraram, aparentemente, em torno dos mesmos temas: atividades que deram certo e
atrairam a atencao dos alunos ou que emocionaram os alunos e professores devido a seu
caréter afetivo.

Em um dos grupos que pude observar, as discussdes foram mais equilibradas,
com tempos de fala parecidos entre os participantes. Também pude observar, entretanto,
um grupo onde um monitor falou por longo tempo sobre sua experiéncia, enquanto 0s
outros apenas escutavam.

Alguns grupos falaram sobre o uso de atividades de aquecimento e
principalmente mdsicas americanas para contextualizar tOpicos gramaticais que querem

abordar, topicos que, normalmente, sdo propostos pelo livro texto.
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Ouve-se bastante sobre o ensino de tdpicos gramaticais.

Nessa reunido especifica, em contraste com as outras de que participei, 0S
monitores tém bastante tempo para trocar experiéncias e a interacdo é bem menos
centrada na coordenadora. Em consequéncia, a coordenadora pode circular mais e
monitorar o trabalho dos grupos, sem ter que focar a sua atengdo como se estivesse em
uma palestra, uma situacdo onde os participantes mostram-se mais passivos e em que,
para interagirem, tém que se expor a todos os presentes.

Depois de uma hora de reunido, hd 13 monitores em sala, um ndmero
consideravelmente menor do que o observado em reunides anteriores. Passada a
primeira hora, a coordenadora convida um dos grupos para apresentar o que eles
discutiram.

O grupo que “ISF”, o outro grupo que estd reunido junto com o profici nessa
data, fala sobre como organizou o syllabus do curso para a carga horaria disponivel.

Dois integrantes do grupo de monitores do ISF apresentam um programa
permeado de preocupacdo critica e variedade cultural, abordando modelos familiares,
lendas e tradicGes estrangeiras, como Halloween, por exemplo, e brasileiras, como o
Curupira. A coordenadora veta a intencdo do grupo de abordar elei¢cbes por conta de
uma orientacdo do ministério da educacdo, que patrocinaria 0 programa e que, segundo
ela, ndo estaria de acordo com a inclusdo do tema eleicdes, mesmo que ndo sejam
abordados partidos politicos durante as aulas. Isso estaria formalizado em e-mails que
ela havia recebido diretamente dos responsaveis pela viabilizacdo do projeto. O grupo
afirma que isso seria censura, mas a coordenadora € firme na decisdo de que o tema
deve ser evitado. Ela enfatiza que recebeu orientacdes diretas do Ministério da
Educacdo, que é a instituicdo que gerencia diretamente o programa, para nao abordar ou
mencionar nomes de candidatos de nenhum partido. Segundo ela, o Ministério nao
informou a razdo para tal.

Os monitores do PROFICI comentam que a apresentacdo do outro programa foi
interessante e que os topicos escolhidos foram relevantes e capazes de provocar bastante
discussao.

O primeiro grupo de monitores do PROFICI comeca sua apresentacdo falando o
que pretende fazer para apresentar um dos tépicos sugeridos pelo livro. Eles descrevem

uma atividade que usariam para iniciar a aula. Existe a preocupacdo de tentar
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contextualizar o que eles pretendem ensinar e de gerenciamento da turma. O grupo fala
de interacdo entre alunos e aborda um tema relacionado a paises e nacionalidades. Trés
pessoas do grupo apresentam. Existe a preocupacdo com o ensino de lingua e com o0s
recursos utilizados, como projetores, caixas de som, etc. O grupo ndo comenta sobre
implicagdes sociais ou criticas em relacdo aos assuntos que pretendem abordar. Para
mim, claramente, a preocupacdo estd em ensinar o contetdo do livro da maneira mais
técnica possivel, atentando para 0s passos que julgam importantes para a aula, como
apresentacdo, pratica e producdo. Nenhum grupo comenta a apresentacao desse primeiro
grupo. A coordenadora comenta que 0 passo a passo foi bem feito e que 0s monitores
devem enfocar a maximizacdo do tempo de fala de seus alunos. Ndo ha nenhum
comentério sobre problematizar o que o livro didatico prop&e ou abordar criticamente 0s
conteudos apresentados.

O segundo grupo do PROFICI comeca sua apresentacdo explicando como
utilizara uma musica com uma atividade de fill in the blanks. O grupo tem duas pessoas.
No primeiro momento, s6 uma monitora fala. Ela aborda uma adaptacdo do livro,
explicando que em uma atividade os alunos falariam dos motivos para visitar certos
pontos turisticos de Salvador. As instrucdes e 0 passo a passo ndo me parecem tdo
claros como no primeiro grupo. A segunda monitora comeca a falar de outra atividade,
na qual serd usada uma musica cujos verbos no passado deverdo ser destacados. O
grupo planeja usar também um video de um material chamado real English. O segundo
passo a passo parece mais claro, mas as atividades seriam mais significativas se eu
soubesse quais seriam seus objetivos, 0 que ndo fica claro. Existe um foco bastante
grande em descrever os procedimentos das atividades, mas ndo estd claro qual o
objetivo de cada atividade, nem o objetivo das duas aulas planejadas. A Unica
preocupacdo critica que pude notar foi trazer a discussdo para 0s pontos turisticos da
cidade que vivem. A coordenadora criticou a escolha de uma das muasicas por problemas
pessoais. Uma pequena discussdo comeca sobre se 0s alunos conhecem essa ou aquela
musica. Uma preocupacdo com alunos gostarem ou ndo gostarem dessa ou daquela
musica envolve alguns monitores presentes. A coordenadora aborda que musicas sao
boas para entretenimento, mas que é necessario preparar os alunos para ouvir uma
musica, € necessario contextualizar e elicitar o que os alunos sabem sobre a mdsica em

questdo e isso pode ser uma boa atividade com foco em fala relacionada a musica.
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Nesse momento, os comentarios da coordenadora ndo abordam nem pensamento critico,
nem ensino critico.

O terceiro grupo comeca sua apresentacdo comentando o assunto que abordara
nas aulas planejadas em termos de gramética e vocabulario, e como o assunto est
relacionado a aula anterior. Também descreve 0 passo a passo das atividades que
pretende implementar. Uma monitora que, durante o planejamento das atividades, ficou
apenas a observar a discussdao, € quem apresenta o que serd realizado, enquanto as
outras duas a auxiliam em alguns momentos. Esse grupo propde abordar o tema
‘familia’. O grupo diz que utilizara uma imagem de uma familia brasileira, pois a foto
mostrara uma familia assistindo a TV Globo. O foco estd no ensino de present
continuous e a imagem sera utilizada para que os alunos descrevam o que as pessoas da
familia estdo fazendo. O grupo ndo problematiza, em nenhum momento, nem 0s
modelos de familia passados, nem as redes de TV. O foco esta nos procedimentos para a
pratica dos pontos gramaticais e no vocabulario que o grupo pretende apresentar.
Alguns monitores comentam a apresentacao, sugerindo procedimentos. A coordenadora
toca uma musica em seu computador e sugere Sseu usoO como inicio de uma
problematizacdo sobre os papéis das pessoas nas familias e os diferentes tipos de
familia. A musica € Coming around again, da cantora norte americana Carly Simon.

Como fechamento, a coordenadora sugere que 0S monitores pensem gquanta
comunicacdo e quanta pattern practice existe nas aulas deles. Ela pede para que eles

reflitam sobre isso.

Diario de campo da sessd@o de treinamento nimero 4 — vinte e trés de setembro de
2016

Ao chegar na reunido, percebi que a coordenadora ainda ndao havia chegado.
Depois de alguns minutos, verifiquei o celular e percebi que havia uma mensagem
dizendo que iria se atrasar, pois estaria observando uma aula em uma escola. Na
mensagem, ela pedia que avisasse aos monitores para trabalhar em grupo no
planejamento das aulas. Havia poucos monitores presentes (apenas 0ito) e somente dois
realmente se engajaram na tarefa proposta. Os outros monitores conversaram, um

comecou a tocar violdo e outros tomaram café.
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A coordenadora chegou as 9h40min e o cendrio mudou completamente. J& havia
um grupo maior de monitores (15). Mesmo assim, ela comecou o trabalho falando que
achava que havia muitas faltas ndo justificadas e que acreditava que, se 0S monitores
trabalhassem em uma instituicdo privada de ensino, eles ndo teriam o0 mesmo
comportamento em relacdo a faltas e atrasos. Apds a fala da coordenadora, 0s monitores
rapidamente se organizaram em grupos e comecaram a trabalhar nos planejamentos. A
coordenadora monitorou 0s grupos por alguns minutos e, em seguida, apresentou o tema
da sessdo: pragmatica da lingua. Ela perguntou por que as pessoas aprendem uma
lingua. Os monitores comecaram a participar, respondendo a pergunta: para comunicar,
para informar, devido ao trabalho, por ser um fator cultural. A coordenadora entdo
pergunta se os alunos estdo cientes de que o objetivo de aprender uma lingua é
comunicar. Os monitores dizem que alguns ndo. A coordenadora diz que tem observado
aulas em que os alunos valorizam muito a gramatica e se importam pouco com a
comunicagdo. A coordenadora pergunta, entdo: quanto tempo os alunos falam inglés
durante as aulas?

Um monitor fala de sua experiéncia em tentar convencer os alunos a interagirem
somente na lingua alvo durante as aulas. Ele comenta como € desafiador.

A coordenadora aborda que existe uma diferenca entre competéncia
comunicativa e competéncia linguistica e que, em competéncia comunicativa,
abordamos o uso da lingua e que esse uso esta relacionado a pragmatica.

A coordenadora aborda os seguintes aspetos da pragmatica: interacéo, escolha,
situacdo em um mundo real, registro e proposito. Ela comenta que ndo tem visto muita
preocupacao com pragmatica nos planos de aula e da ideias de como aplicar principios
da pragmatica no planejamento das aulas, sugerindo, por exemplo, que um primeiro
grupo de alunos crie instrucbes para um segundo grupo criar um dialogo, que, por sua
vez, seria apresentado para um terceiro grupo. Esse terceiro grupo descreveria o que
viram no dialogo, interagindo com os dois primeiros grupos, que desse modo
receberiam feedback, percebendo se o que foi executado estava de acordo com o que foi
pedido.

Uma monitora descreve uma atividade que fara para praticar advérbios de
frequéncia com seu grupo nessa semana. Ela pedirad aos alunos para perguntarem uns

aos outros com que frequéncia eles fazem as tarefas de casa.
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A coordenadora fala que os alunos poderiam interferir, dando sugestdes sobre o
que deveria ser perguntado. Ela lembra da importancia de o monitor lembrar ou ter

anotado os seus principios ou aquilo que ele considera mais importante para a sua aula.

Diario de campo da sessdo de treinamento numero 5 — trinta de setembro de 2016

A coordenadora comega a sessdo de treinamento falando sobre o uso da lingua
em diferentes contextos: formal, informal. Ela fala da diferenca cultural no uso de
expressdes como “por favor” em inglés e em portugués, introduzindo em seguida um
segmento do filme “My fair Lady”, que conta a historia de uma mulher que é ensinada a
falar como alguém de uma classe social mais favorecida. Ela pede que os professores

relacionem o trecho do filme assistido ao texto que leram sobre pragmatica.

Alguns professores participam pontualmente respondendo as perguntas da
coordenadora sobre a relacdo do filme com a pragmatica. Por meio das perguntas, a
coordenadora comeca a introduzir exemplos praticos de como aplicar principios da
pragmatica ao ensino da lingua inglesa. Alguns professores fazem anotagdes, mas a

maioria sO escuta atentamente.

A coordenadora pergunta sobre como iniciar uma aula e como normalmente os
professores iniciam suas aulas. Os professores falam sobre ativar o conhecimento prévio

de lingua e de mundo de seus alunos.

C introduz o conceito de speech acts: fazer um pedido, cumprimentar. Ela
afirma que, para alunos iniciantes, é complicado planejar uma aula de conversagédo
sobre um tema. Para ilustrar essa dificuldade, ela cita como exemplo o tema
“preconceito”. Ela fala que é mais proveitoso, nos niveis iniciantes, ensinar aos alunos
as funcdes da lingua e aborda como o ensino de funcdes da lingua esta relacionado a

pragmatica.

C da um exemplo préatico de como iniciar uma aula com uma atividade onde 0s
alunos analisam imagens e se utilizam de prompts e vocabulario no quadro para

interagir uns com 0s outros.
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Os primeiros 40 minutos da sessdo ficam bem centrados em C e na abordagem

de exemplos préticos sobre como ensinar iniciantes.

Apesar de se poder relacionar a importancia da pragmatica para um ensino de
lingua critico, minha impressdo inicial é que a sessdo esta bastante focada nos aspectos
técnicos e metodoldgicos relacionados ao ensino de alunos iniciantes. A apresentacdo de
C vai em direcdo a estratégias de estudo que ajudariam os alunos iniciantes a atingir

competéncia linguistica e competéncia comunicativa.

Existem 14 monitores na sessdo, aparentemente um pouco menos que nas
sessOes anteriores. C usa outro segmento de My Fair Lady para abordar como o ensino
por meio de simples repeticdo é desprovido de significado e ineficiente.

Depois dos primeiros 70 minutos, C pede que os professores passem a trabalhar
no planejamento de aulas daquela semana. Eles se retnem em grupos e comecam a

trabalhar enquanto a coordenadora circula pela sala conversando com o0s grupos.

Diario de campo da sessao de treinamento numero 6 — sete de outubro de 2016

C comeca a sessdo de treinamento contextualizando que essa sessao sera sobre
avaliacdo e feedback. Ela aborda e tenta elicitar diferencas basicas entre testes e
avaliacdo. C aborda que avaliacdo é voltada para o processo, enquanto testes sdo
voltados para a producéo. Depois de alguns minutos, ela pede que os monitores formem
grupos e discutam a diferenca entre testes e avaliacdo no que se refere a producéo oral

de seus alunos.

Existem 15 monitores na sala. A sessdo, de forma um pouco diferente das
prévias, comeca com mais interacdes em grupos e menos centrada em C do que as
anteriores. C circula entre os grupos, observando o que eles discutem, monitorando os

grupos, mas interferindo pouco.

Novamente tenho a impressdo de que o foco em questBes praticas, como a
avaliacdo, que faz parte, invariavelmente, da rotina dos monitores, se sobrepde a

questdes ligadas a ensino critico que sdo o meu foco. Por outro lado, existe uma
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atmosfera de ensino reflexivo nas sessfes. Os monitores sdo quase sempre levados a

refletir sobre a sua prépria prética.

C prop6e um jogo para discutir a avaliagdo oral. No jogo, 0s monitores
completam frases justificando porque eles adotam determinadas atitudes em suas aulas.
Por exemplo, eles tém que completar uma frase como a seguinte: “Nos testes orais, eu

ndo tenho em mente somente competéncia linguistica, porque...”

Os monitores parecem ndo se sentir a vontade de compartilhar suas ideias na
frente do grupo ou talvez se sintam inseguros por ndo conhecer bem o assunto

abordado.
Mais alguns Ms chegam. Mais uma vez a sesséo fica centrada em C.

C abordada situagcdes comuns que observou em avaliagGes orais e tenta levar 0s
monitores a refletir sobre como estdo planejando e pontuando as avaliagdes orais de
seus alunos. C aborda que o feedback é importante e que, algumas vezes, pode ser dado

para a turma como um todo ao invés de individualmente.

A sesséo ficou bastante prescritiva. C falou por quase 30 minutos sobre o que
fazer ou ndo em avaliagbes orais e sobre como preparar 0s alunos para um bom

desempenho em avaliacdes orais.

Nessa sessdo, eu tive que me ausentar meia hora antes do final devido a uma

consulta médica.

Diario de campo da sessdo de treinamento nimero 7— quatro de novembro de 2016

Nessa sessdo de formacdo, os monitores do ISF se reuniram previamente com a
coordenadora as 8h30min e, por volta das 9h10min, comegou uma reunido em conjunto
com os professores do ISF e do PROFICI. A sessdo de treinamento é sobre teaching
listening. A coordenadora apresentou 0S NOVOS monitores que ingressaram recentemente
no programa do PROFICI e detalhou os objetivos da sessdo. Ela introduziu o assunto,

elicitando dos monitores quais 0s métodos e abordagens que historicamente enfatizaram
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o listening. Os monitores citaram o audiolingual method e a natural approach. A
coordenadora chama a atengdo que no PROFICI e na maioria dos cursos de idiomas
atuais speaking é mais enfatizado do que listening.

Hoje a sessdo esta bastante cheia para o habitual. 22 monitores, considerando 0s
do PROFICI e os do ISF estéo presentes na sesséo.

A coordenadora comeca a explicar que é importante disponibilizar aos alunos
tarefas que estdo um pouco acima do nivel deles, para que haja um senso de desafio.

A coordenadora e alguns monitores chamam a atencdo para o0 uso de chunks de
linguagem para o aprendizado de lingua e C menciona, entdo, a importancia de o aluno
ter escolhas. A possibilidade de escolher como quer se comunicar a respeito de si
mesmo € abordada na discussdo como algo importante para o aluno. Mesmo assim, a
preocupacao ainda me parece um pouco técnica. Embora essa questdo faca parte do que
se pode entender como ensino critico, ela também é uma das premissas da abordagem
comunicativa, e a abordagem comunicativa € uma preocupacao recorrente nas sessoes
de treinamento. Seus fundamentos, como information gap, choice e feedback, ja haviam
sido discutidos em sessdes de treinamento anteriores.

A coordenadora aborda como o ensino de listening seria a “cinderela das
habilidades™ (frase de David Nunan), uma habilidade que sempre foi negligenciada e
menosprezada em relacdo a habilidades como a fala, leitura e redagéo.

Questbes como a inferéncia e a importancia do conhecimento prévio do aluno
para atividades de audicdo também sdo abordadas, mas, apesar disso refletir uma
preocupacdo com a criticidade no ensino, a perspectiva sobre 0 assunto me parece
técnica.

Tenho a impressao de que a coordenadora acredita que o conhecimento técnico
sobre o ensino de linguas é tdo importante quanto a formacéo critica. Ao mesmo tempo
em que a coordenadora aborda questdes técnicas sobre o ensino de listening, ela
menciona a importancia dos sentimentos dos alunos em relacdo ao que eles estdo
ouvindo. C fala que os alunos podem expressar sentimentos como ansiedade, felicidade
e preocupacdo em relacdo ao que estdo ouvindo e enfatiza a importancia de chamar
atengdo dos alunos para que escutem, de fato, uns aos outros. C, nesse momento, me
pareceu destacar uma preocupacdo eminentemente relacionada ao ensino critico. Afinal,

0 respeito mituo e a democracia sdo abordados no ensino critico. Todos em sala
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precisam ter voz e vez. Porém, toda essa discussdo, rica em criticidade, veio precedida
de uma revisdo dos principios basicos do CLT, que estd muito mais proxima de uma
discussao técnica do que de uma discussdo critica.

A coordenadora pede para 0s monitores discutirem as seguintes perguntas em
grupos:

Why is listening “the Cinderella skill”?

What role does this ability play in EFL classes?

What are the most common kinds of listening activities you know and use in your
classes?

How much time do you devote to listening activities in your classes?

A coordenadora d& cinco minutos para 0s grupos discutirem e, em seguida,
solicita respostas para as perguntas. Os monitores tém a liberdade de expressar seus
pontos de vista enquanto a coordenadora media a discussdo. Nesse momento, tenho a
impressdo de que a coordenadora transformou a sessdo em um momento de aprendizado
critico, mas, ao mesmo tempo, a discussdo encaminhada pelas perguntas € técnica. Ai
penso: uma discussdo técnica sobre o ensino de uma habilidade como o listening nao
pode ter certo viés de criticidade? O que de fato eu estava esperando? O que eu queria
que coordenadora questionasse? Creio que senti falta de que ela falasse sobre o que os
alunos séo levados a ouvir no livro didético.

Um dos monitores aborda, nesse momento, uma questdo interessante, a questdo
sobre 0 uso de material real de listening durante as aulas, um material que ndo tenha
sido criado com proposito didatico.

A discussdo entra realmente em um ponto muito relevante sobre o ensino critico:
a importancia de dar oportunidade aos alunos de ter acesso a diferentes sotaques da
lingua, diferentes visdes de mundo imersas em diferentes culturas; a importancia de
ouvir diferentes genres, discurso, debate, musica, negociacdo, etc.; a importancia da
diversidade, da quebra da hegemonia, a discussdo sobre as variantes americana e
britdnica do inglés; a importancia de disponibilizar diferentes verdades sobre a cultura
vinculada a essa lingua.

De repente, tudo na sessdo se tornou critico: a abordagem da coordenadora, o

assunto discutido e a perspectiva sobre o ensino de listening. Contrariando minha visdo
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no inicio da sessdo, onde tudo me parecia muito técnico, houve essa quebra, partindo de
uma oportunidade desencadeada por um comentario de um dos monitores. A
coordenadora, de maneira dialdgica, debateu o assunto. Ela menciona que essa
discusséo estava planejada para um momento posterior da sessdo, mas que 0S monitores
a fizeram oportuna. As reflexdes sobre o papel da lingua inglesa no mundo atual e as
implicacdes das escolhas dos monitores na construcéo da perspectiva dos alunos sobre a
lingua inglesa e as culturas relacionadas a ela emergem nesse momento.

A discussdo segue para como ensinar listening de maneira bottom up e top-
down. A coordenadora elicita 0 conhecimento dos monitores sobre o conceito e pede
exemplos de atividades bottom up e top down. Exemplos s&o compartilhados e
comentados pela coordenadora. Partindo das partes para o todo, bottom up, ou do todo
para os detalhes top down.

A preocupagdo com o significado das palavras nos diferentes contextos é
abordada pela coordenadora. A coordenadora termina a sesséo falando da preocupacéo
que o professor deve ter com o planejamento de suas aulas e cita Kumaravadivelu,

falando de como Vé seus professores como intelectuais transformadores.

Diario de campo da sessdo de treinamento nimero 8 — onze de novembro de 2016

A sessdo de hoje foi em um prédio diferente e, por uma falha de comunicacao
com a coordenadora, cheguei atrasado. Quando cheguei, 0s monitores estavam
discutindo atividades de listening em grupos, sendo monitorados pela coordenadora.

O grupo mais proximo de onde eu estava comecgou a discutir questdes que se
relacionavam ao sotaque logo apds a coordenadora sair do grupo. Eles estavam
discutindo uma questdo que estava projetada em um slide: “Many activities we do in the
course of a listening lesson are actually not listening” (McCAUGHEY, 2015, p.6).

Apos alguns minutos, a coordenadora comeca a elicitar o que 0S grupos
discutiram. Um monitor descreve uma atividade que criou para uma de suas aulas e que
envolve o uso varias habilidades como audicdo, fala e negociacdo de significado. Ele

fala que usa tal atividade para contextualizar a apresentacdo de um topico gramatical.



101

A discussdo que se segue é sobre a natureza das atividades de listening. Esta
discussdo me parece uma discussdo técnica sobre como realizar atividades.

O segundo grupo discute uma masica especifica e sobre como usar tal mdsica
para audicdo e reconhecimento de itens de vocabulério relacionados a comida.

O grupo do ISF discute uma atividade que é visivelmente mais critica do que as
atividades sugeridas pelos monitores do PROFICI, lembrando o que ja havia acontecido
anteriormente em outra sessao de treinamento. A monitora fala de uma atividade na qual
os alunos, primeiramente, precisavam discutir suas proprias opinides sobre imigracao,
pensando em aspectos positivos e negativos sobre imigracdo para, depois, ouvir um
audio com alguém falando sobre o assunto e discutir o que foi dito. Ao final, eles
deveriam comparar as opinifes que ouviram com as suas préprias. Surge também, de
outro monitor do ISF, uma observacao afirmando existirem mais falantes ndo nativos de
inglés do que nativos e enfatizando que talvez seja necessario expor os alunos a uma
maior quantidade de variantes da lingua inglesa. Um outro monitor do ISF traz uma
sugestdo controversa: comparar variantes em termos de estrutura gramatical. Alguns
monitores acham que isso poderia confundir os alunos.

Fica cada vez mais claro para mim que a formacéo critica dos monitores do ISF
é diferente da dos monitores do PROFICI.

A coordenadora aborda a importancia de expor os alunos a diferentes variedades
da lingua inglesa, inclusive a variedades minoritarias, como a jamaicana e a nigeriana.
Uma das monitoras do ISF pergunta qual deveria ser, em um curso, a postura do
professor quando os alunos se deparam com variedades como o black English, onde
“She don’t like” seria considerado correto, embora ndo o seja no inglés padrdo, a
variedade em que, em sua opinido, muitas das aulas estdo baseadas. Ela pergunta a
coordenadora se o professor deveria dizer que tal estrutura estaria errada. A
coordenadora explica que seria um bom momento para abordar a validade dessa e de
outras variedades da lingua, mas que ndo se pode negar uma tendéncia dos professores
brasileiros em tentar adotar o paradigma do inglés americano ou britanico ao invés do

inglés brasileiro.
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Toda a discusséo dos ultimos 30 minutos foi bastante critica e abordou aspectos
cruciais que os linguistas aplicados criticos tém discutido sobre os Englishes e a

situacdo do inglés na contemporaneidade como lingua franca ou lingua internacional.
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ANEXO A - NARRATIVA DE FERNANDA MOTA, COORDENADORA DO
PROFICI

UFBA

Narrativa de Fernanda Mota, coordenadora do PROFICI

1. Como vocé descreve e planeja a formacdo dos monitores no PROFICI?
Como ela tem mudado ao longo do tempo? Quais as prioridades? Quais os
maiores desafios no momento atual?

2. Como a pedagogia e formacdo critica se insere no contexto da formacao
desses professores?

Ministro sessdes de formagdo dos monitores do PROFICI desde junho de 2012,
quando entrei no programa como coordenadora académica. Em novembro de 2012,
passei a ser coordenadora geral, mas optei por manter as atividades académicas de
formacdo dos monitores também. Interrompi essa funcdo por apenas um semestre e, no
retorno, tenho ministrado sessdes voltadas para monitores do PROFICI e professores do
NucLi UFBA - Idiomas sem Fronteiras. Esses dois programas tém finalidades
convergentes com a diferenca de que o NucLi oferece cursos de English for Specific
Purposes (Inglés para Fins Especificos), tendo em tela o processo de
internacionalizacdo da universidade; enquanto o PROFICI oferece cursos de General

English (Inglés Geral).

Ao longo desse periodo, minha maior preocupacdo tem sido promover aos
monitores e professores uma formacdo ampla sobre ensino de lingua estrangeira,
enfocando assuntos como métodos e abordagens, planejamento de aula, ensino de
lingua estrangeira através de literatura e outras artes, abordagem intercultural entre
outros. Esses assuntos sdo sempre abordados na esteira de autores proeminentes no
campo do ensino de inglés como lingua estrangeira, a exemplo de Kumaravadivelu,
Larsen-Freeman, Brown, Richards, Nunan, entre outros. Uso também alguns textos da

revista Forum, na qual encontro textos que conciliam teoria e pratica.
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Desde que comecei a ministra-las, a proposta das sessfes passou por uma
mudanca substancial, que se refere ao enfoque mais especifico em pontos trazidos pelos
monitores ao invés de aspectos mais gerais. Essa mudanca se deve ao contato com
reflexdes de Kumaravadivelu sobre a pertinéncia da particularidade, praticalidade e
possibilidade — trés parametros discutidos por ele em Beyond Methods. Assim, uma das
prioridades das sessdes de formagdo tem sido substanciar a pratica dos monitores com
teorias e experiéncias que promovam a reflexdo continua sobre a pratica deles em busca
de aprimoramento constante pelo desenvolvimento de pensamento critico. No ambito
dessa proposta, hd o anseio de ampliar a compreensédo sobre o papel social do professor
e 0 ambito de alcance do ensino para além das paredes da sala de aula. Esse anseio se
pauta no parametro de possibilidade que aponta para a ressonancia social que o ensino
pode vir a ter.

Considero que, neste ano, em especial, depois de um semestre distante das
sessOes, consegui colocar em pratica essa proposta pedagogica de particularidade, tendo

em tela questdes relativas as idiossincrasias do programa.

Para ilustrar, no més passado, por exemplo, abordei o tema de oral assessment
and feedback antes do periodo de aplicacdo da prova oral como forma de tratar questoes
resultantes de inquietaces dos monitores sobre como avaliar alunos e como dar

feedback. A sessdo foi pautada no texto disponivel em: https://www.ucl.ac.uk/teaching-

learning/pdfs/Oral_Assessment_Quick Guide.pdf, mas teve como pano de fundo alguns

exemplos das experiéncias dos monitores com avaliacdo oral. Na sessdo passada, 0
assunto foi listening, pois percebo, pelas observacGes de aula e comentarios dos

monitores, que essa habilidade é pouco enfocada nas aulas.

Um dos maiores desafios reside na transposicdo entre o que € discutido na
sessdo e a pratica dos monitores. Embora muitos apliqguem os conhecimentos adquiridos
nas sessdes, ha casos pontuais de monitores cujas aulas nao refletem de forma efetiva o
resultado das sessbes de formacdo e também ndo trazem a baila nas sessbes as suas
crencas e ndo exemplificam suas atitudes. A quantidade de monitores também é um
desafio, pois nem sempre, diante de minhas multiplas atividades, consigo acompanhar

todos eles como gostaria. Apesar disso, me sinto préxima deles pelas discussées que


https://www.ucl.ac.uk/teaching-learning/pdfs/Oral_Assessment_Quick_Guide.pdf
https://www.ucl.ac.uk/teaching-learning/pdfs/Oral_Assessment_Quick_Guide.pdf
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temos ao longo das sessGes e nos momentos em que nNos encontramos nNo programa fora

de sala de aula.
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ANEXO B - PLANOS DE AULA DO PROFESSOR A

LESSON PLAN TEMPLATE

Aulal

Trainee:
Professor A

Date:
September, 22

Important notes
Goal(s)

Warm up

Stage 1

Stage 2

Stage 3

Coordinator: XXXX

Level: ELEM 1

By the end of the class, sts will be able to:
- To make questions to or interview other people

15 minutes

T presents some vocabulary that will be in the audio.

Then T shows an image to sts predict what is going to happen in the
audio.

T sets a task: When will they meet at the restaurant?

T plays the audio on page 38 of SB, twice if necessary.

Then T asks sts to try to write down the two questions that are in the
audio. T shows transcription if necessary.

T asks sts to create some questions based on the question they saw in
the transcription. To copy the structure.

20 minutes

T shows the grammar focus on page 39 of SB, and presents to sts the
grammar to interrogative form of simple present. (T contrasts with the
interrogative form of verb to be)

T asks sts to practice in pairs the questions in the grammar focus and
try to create others.

T asks sts to answer the exercise 8 on page 35 of WB

25 minutes

T asks sts to do the listening activity on page 40 of SB. Then Sts
should complete the exercise 9 writing about their routine.
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Extra-class
activity
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Later sts should ask each other about their routine, T reminds sts of the
questions used in the listening activity. T encourages sts to ask other
questions and shows the page 120 of SB to help with other questions.

25 minutes

T asks sts to write down questions that they would ask to any person
they like.

If there is time, sts should ask those questions to their partner and they
have to make up answers.

T checks the attendance.

15 minutes

LESSON PLAN TEMPLATE

Aula 2

Trainee:
Professor A

Date:
September, 20

Important notes
Goal(s)

Breaking the ice

Stage 1

Coordinator: XXXX

Level: ELEM 1

By the end of the class, sts will be able:
- To write their routine

10 min

T shows some kinds of transportation to sts and asks them to write
down the transportation they usually use. T asks sts to think about
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Stage 3
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other ways of transportation.

T highlights the verbs on snapshot on page 36 of SB and then elicits
from sts other verbs.

T plays with sts tic tac toe with the verbs elicited by sts.

T asks sts to create mini-dictionary with the verbs they are learning
and gives sometimes to them put the new verbs on the dictionary.
15 minutes

T asks sts to write down things that they always do.

T points out that this is one of the usages of simple present.

T shows sentences of “third person” with things that are permanent,
and shows the —s ending.

T shows more images that sts will be able to use the negative form of
simple present, T elicits from sts the usage don’t and doesn’t and
explain to others who don’t understand.

Exercise on page 37 of SB.
Exercise on page 32 and 33 of WB

T presents irregular verbs and asks sts to do exercise on page 38 of
SB.

T asks sts to do exercise 5 and 6 on page 34 of WB.

T explains the difference between present continuous and simple
present.

20 minutes

Pre-listening: T pre-teaches vocabulary

T calls sts’ attention to be focused in understanding what is necessary
to understand.

T shows the picture from the book and asks sts to predict what the
audio is about based on picture.

Is the car Jason’s?

Is Jason’s sister’s job in the suburbs?

Do Ashley’s parents drive to work?

Do Ashley’s parents take the bus or the train?

Sts will do it in pairs one should answer the first two questions and the
other should answer other the two questions.

If sts are not able to answer the questions, they will listen to the audio
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for the third time with the text, so they can answer.

20 min

T will ask sts to write their routine, during the week and in the
weekend.

T checks who is present — attendance list

20 minutes

LESSON PLAN TEMPLATE

Aula 3

Trainee:
Professor A

Date:
September, 10

Important notes
Goal(s)

Breaking the ice

Coordinator: XXXX

Level: ELEM 2

By the end of the class, sts will be able:
- To talk about future plans for special dates.

T will play hot potato with sts. When the music stops, the person with
the “potato” in hands will have to say a name of a classmate pointed
by the T, if he doesn’t know he’ll lose. If the activity takes too long,
sts with potato will lose.

10 minutes

T asks sts to take their notebooks with their research. Sts should stand
up and ask each other about their athlete and see their curiosities. Sts
have to use questions learned from previous class. (T can elicit from
sts or show to them).

After they have finished this, T introduces the topic of the class that is
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about plans.

15 minutes

T writes on board “Plans for the weekend: I am going to practice some
sports and study”

T writes on board some options to do in weekend. Then T asks sts to
ask each other if they are going to do any of those activities written on
board. (Between activities T writes some activities that are in the
audio so sts will know previous vocabulary)

Sts should do the exercise 4 on page 63 of WB.
Sts should do the exercise 5 on page 74 of SB.

What are Philip’s plans for his birthday? What is he going to do in his
going to do in his birthday?

T asks sts to listen to audio on page 72 of SB and answer these
questions. (T plays audio twice if necessary)

After Sts have answered, T draws sts’ attention to the date of Philip’s
birthday. T shows the format and asks sts to give some holidays’ date
in Brazil, so they put in the right format.

Then T shows all months of the year, to make sure all sts know and
later ordinal numbers. T plays the audio to sts learn the pronunciation
of ordinal numbers.

Sts do exercise 3 on page 62of WB.

Sts should ask each other’s birthday to check if we can make a
birthday party to someone during this period in PROFICI.

70 min

T writes that he is going to travel in his birthday, and he is going to go
by bus or car to Chapada Diamantina.

T highlights what, how and where from the sentence written before.
T writes other sentences on board to elicit from sts what would be a
proper question to get those answers, so sts get used to wh-questions
with be going to.

From these sentences, T highlights time expressions and shows some
options to sts.

T asks sts to do exercise 5 on page 64 of WB.

Sts should answer:



Stage 4

Extra-class
activity

111

- What is Tyler going to do for Valentine’s day?
- Where is he going to do this?
- What is Mona going to do for Valentine’s day?

Then T plays the audio from the text on page 75 of SB. Sts should be
in pairs to get answers. T lets sts see the text to make sure they
answered correctly.

T asks sts to read text to see what people do in their birthdays. T asks
sts to ask each other about some custom we have here in Brazil

T shows snapshot on page 76, so sts see some ways to celebrate, then
T asks sts to write down how they want to celebrate their birthday.

70 minutes

Attendance list
5 min
T asks sts to do exercise 7 on page 66 of WB.
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ANEXO C - NARRATIVA DO PROFESSOR A

UFBA

Narrativa 1 do Professor A, monitor do PROFICI

1. Gostaria vocé narrasse como foi, e estd sendo, seu processo de formacao
como professor dentro do PROFICI. Como foi o comego? Como ele tem
evoluido? Quais séo os principais aprendizados?

No inicio do PROFICI eu ainda estava bastante inseguro com o rumo do
curso e como eu iria lidar com a faculdade. Um dos principais ganhos no
PROFICI foi a certeza de que eu quero trabalhar ensinando inglés no futuro.

Nas primeiras aulas eu me sentia muito inseguro e tinha muito medo de
ensinar algo errado ou que eu ndo fosse capaz de ensinar 0 que era necessario,
mas com as sessdes de treinamentos e com o curso de treinamento de professores
ministrado por coordenador X*, eu sinto que passei a lidar melhor com o ensino
de inglés. Sinto a grande importancia dos treinamentos.

Outro ganho enorme que tive com o PROFICI foi que minhas notas e
meu empenho na graduacdo aumentaram muito e hoje me dedico muito mais,
acredito que isso é reflexo da minha vontade de me tornar um grande professor.

Tem sido uma experiéncia incrivel estar no PROFICI e estou muito

satisfeito com o caminho que estou percorrendo estando neste programa.

* 0 nome do coordenador foi omitido do texto original por uma questio ética (grifo do pesquisador)
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ANEXO D - NARRATIVA 2 DO PROFESSOR A

UFBA

Narrativa 2 do Professor A, monitor do PROFICI

1. Gostaria que vocé comentasse como as sessdes de treinamento do PROFICI
contribuem para sua formacao critica como professor?

As sessdes de treinamento do PROFICI me ddo base para ensinar. Através das
sessOes eu consigo analisar o que faco em sala de aula, como posso melhorar, o que
preciso mudar. Toda sesséo eu aprendo algo novo e desde a minha primeira aula até o
momento, sinto que minha capacidade de ensinar melhorou muito gragas as sessoes de
treinamento. Ainda ndo tive matérias como didatica na graduacdo, mas sinto que ja
aprendi bastante com as sessdes de treinamento do PROFICI. Além das sessdes de
treinamento, o treinamento de professores oferecido no meio do ano também me ajudou

muito.
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ANEXO E - PLANOS DE AULA DO PROFESSOR B

Slide 1

PROFICI/PROEMI
Inter 2
Professor B

Sept. 6, 2016

@ Good morning!




Slide 2

Guessing game

Are you good at
guessing?

PROFICI - Inter 2 — Professor B
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Sts are divided in two groups and invited to play a guessing game. | ask Sts if they are
good at guessing. | start the game by drawing on the whiteboard Elevador Lacerda, and
Sts should guess what I’'m drawing. (Possible draws: the Eiffel Tower, the Colosseum,

the Taj Mahal, and so forth.



Slide 3

| write on the board Sts’ answers, explain that the draws from previous activity are
famous landmarks, ask Sts to discuss in pairs, and write down where each of those
landmarks are located. | show on the board information about each landmark using
passive voice (such as, The Eiffel Tower was built for the 100" anniversary of the

Places to visit before | die

Elevador Lacerda, one of the best-known
man-made attractions in Brazil, connects
Lower and Higher Salvador. In its current
configuration, the 191-foot-high
landmark with four cabins overlooking
Baia de Todos os Santos and listed by
IPHAN (the National Historic and Artistic
Heritage Institute) dates back to 1930.
The original project was called
Elevador Hidraulico da Concei¢do and
built between 1869 and 1873 thanks to
the visionary entrepreneurship  of
Antonio de Lacerda and to his brother,
engineer Augusto Frederico de Lacerda.

PROFICI - Inter 2 — Professor B
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French Revolution, [...], the Colosseum was opened in 80 A.D., and was one the places
that were used as scenario in many movies) By this time, students are asked about some
of those movies. Teacher elicits the answers. (Possible answer: EAT, PRAY, LOVE. If

this answer is not given, teacher can give as an example).
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Slide 4

Places to visit before | die

When Gustave Eiffel's company built Paris’
most recognizable monument for the 1889
World’'s Fair, many regarded the massive
iron structure with skepticism. It was built
for the 100th anniversary of the French
Revolution. Today, the Eiffel Tower, which
continues to serve an important role in
television and radio broadcasts, is
considered an architectural wonder and
attracts more visitors than any other
paid tourist attraction in the world.

PROFICI - Inter 2 — Professor B

I write on the board Sts’ answers, explain that the draws from previous activity are
famous landmarks, ask Sts to discuss in pairs, and write down where each of those
landmarks are located. | show on the board information about each landmark using
passive voice (such as, The Eiffel Tower was built for the 100" anniversary of the
French Revolution, [...], the Colosseum was opened in 80 A.D., and was one the places
that were used as scenario in many movies) By this time, students are asked about some
of those movies. Teacher elicits the answers. (Possible answer: EAT, PRAY, LOVE. If
this answer is not given, teacher can give as an example).
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Slide 5

Places to visit before | die

It was commissioned in 1632 by
the Mughal emperor Shah Jahan
to house the remains of his
cherished wife. The famed
mausoleum complex, built over
more than 20 years, is one of the
most outstanding examples of
Mughal architecture, which
combined Indian, Persian and
Islamic influences. At its center is
the Taj Mahal itself built of
shimmering white marble that
seems to change color depending on the sunlight or moonlight hitting its
surface. Designated a UNESCO World Heritage site in 1983, it remains one of
the world’s most celebrated structures and a stunning symbol of India’s rich
history.

PROFICI - Inter 2 — Professor B

I write on the board Sts’ answers, explain that the draws from previous activity are
famous landmarks, ask Sts to discuss in pairs, and write down where each of those
landmarks are located. | show on the board information about each landmark using
passive voice (such as, The Eiffel Tower was built for the 100™ anniversary of the
French Revolution, [...], the Colosseum was opened in 80 A.D., and was one the places
that were used as scenario in many movies) By this time, students are asked about some
of those movies. Teacher elicits the answers. (Possible answer: EAT, PRAY, LOVE. If
this answer is not given, teacher can give as an example).



Slide 6

I write on the board Sts’ answers, explain that the draws from previous activity are
famous landmarks, ask Sts to discuss in pairs, and write down where each of those
landmarks are located. | show on the board information about each landmark using
passive voice (such as, The Eiffel Tower was built for the 100" anniversary of the

Places to visit before | die

Located just east of the
Roman Forum, the
massive stone
amphitheater known
as the Colosseum was
commissioned around
A.D. 70-72 by Emperor
Vespasian. After four
centuries of active use,
the magnificent arena

fell into neglect, and up until the 18th century it was used as a source of
building materials. Though two-thirds of the original Colosseum has
been destroyed over time, the amphitheater remains a popular tourist
destination, as well as an iconic symbol of Rome and its long, tumultuous

PROFICI - Inter 2 - Beto Mercés
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French Revolution, [...], the Colosseum was opened in 80 A.D., and was one the places
that were used as scenario in many movies) By this time, students are asked about some
of those movies. Teacher elicits the answers. (Possible answer: EAT, PRAY, LOVE. If

this answer is not given, | will give as an example).
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Slide 7

Eat Pray Love

Who stared this movie?
Who co-starred it?

What are the locations in which
places was it shot?

PROFICI - Inter 2 — Professor B

Sts are asked if they have seen this movie. | ask them some questions about the actors,
director, places where this movie was filmed. The answers are elicited and written on
the board. Sts are invited to watch the trailer from this movie, and pay attention if these
answers are ok.
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Slide 8

Eat Pray Love

D

PROFICI - Inter 2 — Professor B
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Slide 9

Eat Pray Love

The movie was stared by Julia Roberts,

Eat, Pray, Love was co-starred
by

It was shot in the U.S., Italy,
India and Indonesia

PROFICI - Inter 2 — Professor B

Students discuss in pair, confirm the previous given answers, and add more details. | ask
the if they know the director’s name or if the movie was based on/an adaptation from a
book/novel. All the comments are written on the board. (It was directed by Ryan
Murphy and it was based on the eponymous \i-'pa-no-mas, e-\ book written by
Elizabeth Gilbert. Sts are encouraged to identify in the text the same structure of the
examples on the board. Then, I ask them to say the same idea in a different way. I’ll
give examples using the sentences projected. Sts do activity attached. Answers are
checked.
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Slide 10

Working on reading

Eat Pray Love
Chapter 6

How everything started...

PROFICI - Inter 2 — Professor B

I will focus Sts’ attention to an excerpt from the novel EAT, PRAY, LOVE (Chapter 6),
asking them if they know/remember how the main character’s journey starts. Sts are
told that they will read a part of the novel that explains how everyting started.

Sts are encouraged to do the reading comprehension activity (attached). Then, they are
encouraged to discuss in trios the following question: How can a different culture help
us better understanding ourselves? Each trio presents their point of view.
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Slide 11

Working on reading

Reflection:

How can a different
culture help us better
understand ourselves?

PROFICI - Inter 2 — Professor B

I will focus Sts’ attention to an excerpt from the novel EAT, PRAY, LOVE (Chapter 6),
asking them if they know/remember how the main character’s journey starts. Sts are
told that they will read a part of the novel that explains how everyting started.

Sts are encouraged to do the reading comprehension activity (attached). Then, they are
encouraged to discuss in trios the following question: How can a different culture help
us better understand ourselves? Each trio presents their point of view.
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Slide 12

That's all
for today, folks!

Homework:

Chose your favorite movie adaptation and present it next
class (oral presentation).
You should talk about the book and movie.

Thanks for coming. See you on Thursday!
Yes, we're going to have class on upcoming Thursday!

PROFICI - Inter 2 — Professor B
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AULA 2 PROFESSOR B
Slide 1

PROFICI/PROEMI
Inter 2
Professor B

Sept. 8, 2016

@ Good morning!
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Slide 2

{A

Let’s trave]

I start the class by reviewing last class. Sts are encouraged to talk about ther places they
saw in the trailer of the movie Eat pray love. Answers are elicited. Then | ask them if
they have thought about traveling South America. If so, what countries they would like
to visit, or already have visited. Sts discuss in pairs and trios. | elicit from them their

opinions. If nobody mentions Bolivia, I’ll introduce it by saying that there are beautiful
places there (according to this slide)



Slide 3

Tic-tac-toe

What cities are What language is

L 5
Bl (s (i toesiie found there? spoken there?

What famous tourist
attractions is found
there?

What currecy is What products are
used? exported?

Which singer is
considered as the What are the colors

What's its capital?

most important of its flag?

celebrity from there?

PROFICI - Inter 2 — Professor B
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Sts are asked to think of what they know about Colombia. Sts are divided in two groups
and invited to play tic-tac-toe with some information about this country. If they answer

correctly they score a point.



Slide 4

About Colombia

Facts about Colombia

Location: Northwesterns. A., with coasts on the Atlantic and Pacific oceans

POpulation: Around 45 million
|ndustries: Textiles and clothing; mining and oil

Agricutural products: Coffee, flowers, sugar, bananas, rice, corn, and cotton

beaches volcanoes snow-capped mountains v

rivers lakes hot lowland plains v

PROFICI - Inter 2 — Professor B

Listening: Sts are asked more specific info about Colombia, such as population,
industries and so forth. They are encouraged to predict. Sts listen to the audio and check
their predictions. Sts now are asked to check the other things the speaker mentions. Sts

check their answers.

129
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Slide 5

Now it's your turn

Facts about ...

Choose a place you'd like to visit. Write down some passive
sentences about it. They will be used as answers. Then the
fun begins!

You say the statement and your partner(s) must ask the
right question for this answer.

E.g.: “The peso colombiano is used in Colombia.”
“What currency is used in Colombia?”

“Spanish is spoken in Colombia.”
“What language is spoken in Colombia?”
PROFICI - Inter 2 - Professor B

In order to check understanding and practice form, Sts play “Ask the right question”.
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Slide 6

Working on reading

Short history of
Colombia: then & now

PROFICI - Inter 2 — Professor B

Sts’ are asked if they would like to know a bit more about this beautiful country. If so,
Sts read the text (attached) and do tha reading comprehension activity. Answers are
checked in pairs, then, they are invited to share with the whole group what they have
learned during this class.
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Slide 7

Oral presentation

KEEP
CALM @
TELL US
EVERYTHING

PROFICI - Inter 2 — Professor B

Sts’ present the assessment from previous class.



Slide 8

That's all for today, guys!

Homework:
Activities 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10, and 11 from Interchange 2 Sts’ book

Unit 11 — exercises available at
www.cambridge.org/interchangearcade

Composition:
Make an information list about our city, like the one we did
about Colombia. Then write a paragraph about it. Try to use
passive voice.

Thanks for coming. Have a nice weekend!
PROFICI - Inter 2 - Professor B
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ANEXO F - NARRATIVA DO PROFESSOR B

UFBA

Narrativa 1 do Professor B, monitor do PROFICI

1. Gostaria vocé narrasse como foi, e estd sendo, seu processo de formacao
como professor dentro do PROFICI. Como foi o comego? Como ele tem
evoluido? Quais séo os principais aprendizados?

O inicio desta narrativa, assim como minha vida profissional como professor,
tem como ponto de partida 0 meu ingresso no programa. Foi nele que descobri
0s caminhos do ensino de lingua estrangeira e, instigado pela proposta do programa
e inimeras sessdes de formacao de professores, me encontrei encantado pela prética.

Ha quase 3 anos, assumi meus primeiros grupos no projeto e, com total suporte
da coordenacéo, pude compreender a finalidade do ensino da lingua inglesa, assumindo
0 seu verdadeiro valor educativo, que vai muito além de simplesmente capacitar o aluno
a usar uma determinada lingua para fins comunicativos ou cumprir exigéncias
estabelecidas. Hoje, muito mais preparado, afirmo, com infinita gratiddo ao PROFICI,
que através dele pude desenvolver habilidades relativas a pratica docente e ter acesso
a oportunidades tanto no mercado de trabalho quanto no universo académico.

Os ensinamentos assimilados vao alem dos conhecimentos que tangem a
abordagem comunicativa que tem como objetivo principal desenvolver habilidades
linguisticas e comunicativas através de contextos pautados em situacdes auténticas.
Ensinamentos esse que sdo fundamentais para aqueles que pretendem adentrar o
mercado de trabalho e desempenhar o papel de educador humanitarista com respeito as

singularidades de cada individuo.



135

ANEXO G - NARRATIVA 2 DO PROFESSOR B

UFBA

Narrativa 2 do Professor B, monitor do PROFICI

1. Gostaria que vocé comentasse como as sessdes de treinamento do PROFICI
contribuem para sua formacao critica como professor?

Respondendo sua questdo, as sessdes sao part and parcel do programa. A partir
das sessdes, 0s monitores podem se preparar atraves das discussdo conduzidas pela
coordenacéo e sempre baseadas nas teorias que permeiam o programa. E na sessdo de
treinamento que monitores recebem orientagcdo para que estes possam desenvolver tanto
as habilidades necessarias na carreira discente, quanto as comunicativas nos alunos em

sala de aula.



TREINAMENTO

Reflections

Communication Practice

vs. Pattern Practice
or A Live Teacher Is Absolutely Necessary

BY ADRIAN PALMER

This article was first published in Volume 9, No. 4 (1971).

A language course has two components: the course
content, and the presentation of that content. This article
deals with the presentation component. Its main thesis is
this: Since the ultimate goal of language learning is com-
munication, classroom presentation should, from the our-
set, be directed toward the development of communication
skills. Learning requires practice, but this practice should
be communication practice, not mere pattern pracrice.

[ will develop this theme by considering the following
four ropics:

1. The nature and form of communication-practice

drills.

2. The psychological preparation for communication.

3. The introduction of new content in communica-

tion pracrice.

4. The relationship of communication practice to

textbook and curriculum.

The Nature and Form of
Communication-Practice Drills

In communication-practice (CP) drills, the student
finds pleasure in producing a response that is not only lin-
guistically acceprable but which also conveys information
personally relevant to himself and other people. The fol-
lowing two examples illustrate the form such drills might
take and the rational basis for their use:

Example 1

The most important aspect of a sentence is its meaning,
not its form. Often a sentence that is incorrect in formal
respects still conveys the desired meaning. For example, *7
told him 1o opens the window. However, a formally correct
sentence used in the wrong situation can lead to real-life

Enciisu Teacwine Fomum | Numeen 4

problems. For example, / ordered the teacher to open the win-
dow, Therefore, when we have our students practice sen-
tences that illustrate a new pattern, we should make sure
that they pay attention to the meanings of the sentences as
well as to their form. If we discover that our drills require
the student to make only mechanical responses, then we
should use some other techniques to lead him back into
communication and away from mere pattern practice.

The most powerful tool at the teachers disposal is his
twofold ability to (1) create verbally situations thar are rel-
evant to the student’s own life, and then to (2) force the stu-
dent to think about the meaning and consequences of what
he would say in such situations. An example will help to
clarify what I mean. Let us say that the teacher wants to

practice the following pattern:

ITwouldeell him o shutthedoor.
her turn on the light.
them bring some food.

The teacher could proceed as follows:

1. Make sure the students understand the sentences. If
necessary, translate a representative sentence into the stu-
dents’ native language.

2. Point out the obvious facts about the structure of the
sentence, such as:

a) wouLp + simple form of verb

b) The object form of the pronouns HiM, HER, THEM

¢) 10 + the simple form of the verb

3. Have the students repeat two or three sentences from

the pattern several times, to make sure they are making no

gross mistakes, such as saying “to shutting the door.”

2012 25
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4. This is the most important step. The teacher must
make his students feel that they are communicating an
important idea when they use the pattern. One way to
proceed is to use a question-and-answer technique such
as the following:

Teacher:  Karen, if you and Susan came to class at 8:00
a.m.and it was winter, so the room was still dark,
what would you tell Susan?

Karen:  1would tell her to turn on the light.

If Karen does not answer correctly, however, because she has
not understood the instructions, the teacher should repeat
them, explaining the situation again or translating the orig-
inal sentence. He must insure that Karen understands what
she is replying ro.

If Karen answers correctly, then the teacher turns to
Paul:

Teacher:  And how about you, Paul? If you were with
Mary and you wanted to read, what would you
do?

Paul: 1 would tell her to turn on the light.

Teacher:  (in student’s native language) You as a boy would
tell a girl to do that for you?

Teacher:  (continuing in English) Paul, if you came alone,
and if I was in the room, what would you do?

This question is of a type that really forces the student to
be imaginative. If he answers mechanically, he might say
this:

I'would tell you to turn on the light.

Ac this point the teacher may pretend to react violently, ac-
cusing Paul of being impolite to a teacher. In this way he
can help him to see the implication of using the word rell
in this pattern when addressing someone in a position of
authority.

If the teacher wishes to use a more oblique approach,
he might say something like “Then I would throw you
out of class!” This kind of statement would cause Paul and
the other students to think about why the teacher said it.
Thus it would help them reach the conclusion that they
should not rell someone in a position of authority to do
something.

Let us see how communication-practice drills dif-
fer from pattern-practice (PP) drills. In theory, PP does
involve a transfer of attention from form to meaning; in
reality the meanings of sentences grouped as they are in
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PP drills are not particularly relevant cither to the other
sentences in the drill or to the students themselves. In
such drills, a student’s response will draw forth a reaction
from the teacher and from his fellow students only when
it is grammarically incorrect. Furthermore, to produce a
correct response, the student is required to consider only
superficial grammatical information. And he derives lit-
tle or no satisfaction from giving a response that is gram-
matically correct bur which does not convey uscful or
interesting information.

In both communication-practice and pattern-prac-
tice drills, the student must be aware of the grammatical
and semantic restrictions on the substituted lexical items.
However, in CP the student must also pass judgment on
the social acceprability of his utterance and decide wheth-
er or not it is an appropriate response to the situation. He
must picrure himself in a certain situation and consider
those factors that influence what he would say outside the
classroom. He must consider his age, sex, and social status.
He must be concerned about whether he is being polite or
offensive. He must think about what the repercussions of
a certain response would be. If he gives an inappropriate
response, the teacher will bring this to his attention, per-
haps in one of the ways I have indicated above.

A further difference between the two types of drills is
that while the PP drill can be administered by a machine
such as a tape recorder, the CP drill cannot be so conduct-
ed, since it requires flexible and human responses. A live
teacher is absolutely necessary. This being the case, the
teacher should spend a large portion of his classroom time
on this kind of exercise—in doing what he alone can do.
His self-evaluation should include the following question:
Could my role in teaching have been handled equally well
by a machine? If the answer is Yes, the teacher can only
conclude that he is wasting his talents.

Example 2

At a very early point in a language program it is advis-
able to bring the student’s creative abilities into play. The
following example suggests one way to do this:

The reacher may require each student to prepare a few
questions and answers using vocabulary and grammar pat-
terns from previous lessons. At the beginning of the course
these questions will be simple and short, and the answers
will be equally brief. A student can develop a simple dia-
logue, such as the one given below, by using a few key words
and patterns.

In this example, the teacher has asked Paul to make up
aquestion to ask in class. The cast of characters includes the
teacher, Paul, David, John, Mary, and Bruce.

Numser 4 | EncrLisuw Teacwinag Fomum
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Paul: Who is taller, John or Mary?

Téacher:  'Who(m) are you asking?

Paul: I'm asking David.

Teacher:  Ask him again,

Paul: David, who is taller, John or Mary?

Teacher:  David, do you understand?

David: ~ Yes,1understand.

Teacher: ~ Then answer the question.

David:  John is taller than Mary.

* Teacher:  Mary, is David correct?

Mary:  Yes, David is correct.

Teacher:  (using the student’s native language) Would you re-
ally say what David just said?

Mary:  John is taller than Mary.

Teacher:  (in the student’s native language) Would you really
say that? Would you use your own name like
that? (Teacher translates Mary's inappropriate sen-
tence into her native language.) Now try again.

Mary: David is taller than I (am).

Teacher:  Bruce, what did Mary say?

Bruce:  Mary said David is taller than she (is).

The key to this CP drill is flexibility and relevance
to the classroom situation. By asking a single question of
several different people, the teacher succeeds in eliciting
several different responses. Also, the question pattern that
Paul is supposed to practice is repeated in meaningful
contexts,

When a student makes a mistake, the teacher will
have to explain what the error is. There may be a simple
grammatical explanation. When there isn’t, the teacher
may make use of a paraphrase of the sentence in the stu-
dent’s own language that is incorrect in the same way
that the student’s English sentence is incorrect. Then the
student will understand intuitively why his response
was wrong, and class time will not be wasted while the
teacher gets involved in linguistics, semantics, and gen-
eral confusion.

As a variarion of the kind of drill shown above, the
teacher might require students to prepare short stories
to present orally in class, using vocabulary and grammar
patterns from past lessons that the students feel they need
extra practice in. The teacher should encourage cleverness
and the imaginative use of language even at the price of fail-
ing to achieve grammatical perfection. And, as he listens to
the students, he should try to detect general weaknesses in
intelligibilicy, to which he can then draw the attention of
the entire class. After the first telling of a story, it can be
immediately revised, with all the students participating in
the revision.

Encrisn Teacuineg Forum Numeer 4
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After the story has been revised, repeated by the stu-
dents, and retold by the teacher, it should be discussed in
English. In the carly stages of instruction the discussion
will be limited to simple questions about each sentence.
Later on, however, the class can discuss the story in the
light of each student’s personal ideas: What would you do
in that situation? Has such a thing ever happened to you?
Could this story have been true? and so on. During the
course there should be a conscious effort to transfer the
responsibility for asking questions and leading discus-
sions from the teacher to the students, so that eventually a
student will take over the leadership of the class for each
discussion period.

The Psychological Preparation

for Communication

A language teacher should instill in his students
a number of skills that are more directly related to the
students’ psychological attitude toward new languages
than to their direct knowledge about the language they
are learning. The importance of developing these skills
becomes obvious when we teach by communication prac-
tice, since effective communication requires their con-
stant use.

Criticizing one’s own performance

To communicate effectively in a second language, the
speaker must be skilled in evaluating and criticizing his
own speech. The teacher's role includes more than simply
providing a model for the student, calling attention to his
mistakes, and teaching him how to correct them. A teacher
should train the student ro listen to himself as he speaks,
to recall what he has said, and to pass judgment on his own
correctness. In other words, train the student to become his
own critic.

This goal is best achieved in stages. First, the student
should be made to realize that his participation in what
other students are saying is a form of extended listening
practice. Then, in evaluating other students, he will become
awarc of his own potential areas of difficulty, and evenru-
ally his own errors.

Understanding unexpected utterances

Communication implies noveley. If all responses were
predictable, there would be no communication. Therefore,
the teacher should train the student to take the proper at-
titude toward the unknown, both in understanding and in
producing speech.

If a student hears a sentence he does not understand,
he has three options: (1) ignore it; (2) ask what it means; or
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(3) try to figure out what it means. For the language learner,
the third option is the most difficult, the second is easier but
ultimately less productive, and the first should be avoided.
The following is a technique for helping the student take
the third option.

When a student says, “I don’t understand that sen-
tence,” the teacher must first decide whether he can realis-
tically expect the student to understand it. If he can, then
he must assess the student’s past performance in class. If
the student is one who frequently gives up on sentences
that show even slight deviation from previously discussed
patterns, then the teacher should conclude that the stu-
dent has the wrong psychological approach to the new
language. In such a case, he would be doing the student
a disservice if he explained the meaning of the sentence
to him directly. The teacher has several options. He may
repeat the sentence and say “Think about it,” and then si-
lently await the student’s response. This is the “hard line”
approach that is often necessary with a stubborn student
who has the attitude that language learning consists of
memorizing a set of sentences and then using only those
sentences and no others.

The first few times the student is told to “think about
it” he may rebel. However, the teacher must not give him
the answer. Rather, he should pick out another student
who does not completely understand either, but who the
teacher knows is willing to guess. The teacher encourages
this other student to guess and helps him by suggesting
different directions in which he might think in order to
work out the meaning of the sentence. The class should
be made to realize that meeting the challenge of new sen-
tences in class is essential to developing conversational

agility outside.
Expressing concepts

Often a student has ideas that he would like to express
in a second language, but he fails to do so simply because
he lacks the imagination and initiative to try. He is afraid to
deviate from the sentence he has practiced and the words
he has memorized, even though he has sufficient vocabu-
lary to do so. This situation often arises when the student’s
native language does not have word-for-word equivalents
with the language he is learning.

When a student balks at expressing a new concept, the
teacher might simply say: “You already know these words
W, W; W;, etc. Now think of a way you might pur them
together to express what you want to say” Then the stu-
dent can struggle with the problem on his own and bene-
fit from the teacher’s evaluation of his efforts. He has been
forced to take a big step in language learning—one which
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he will face repeatedly. He has now opened his mind to
the possibility of making intelligent guesses abour how
to express himself. His attitude toward language learning
has changed.

As in the case of writing stories, students must learn
to be innovative and imaginative in classroom conversa-
tion. The classroom, unlike the language laboratory, af-
fords a unique opportunity for the student to learn on the
spot whether his “unprogrammed” response is correct and
appropriate.

Some students may have difficulty in using language
creatively. Often, however, the teacher can find something
in the personality of the student that he can count on to
evoke new responses. If the teacher realizes, for instance,
that a student has a particular tendency toward joking, he
can “set him up” with a situation in which a simple joke
would be a nice alternative to a routine answer. “The battle
of the sexes™ can often be used to set up situations in which
girls and boys can each defend the supremacy of their own
sex by an ironic or teasing statement or one involving a hu-
morous presupposition.

Another communication skill the teacher should
help the student develop is the ability to evade gracefully
those questions that he cannor, or does not want to, an-
swer. He should learn, for instance, how to meet a question
by asking another one, and how to shift a question from
himself to another person. He can also learn how to joke
about a question instead of answering it. All of thesc tech-
niques make it easier for a student with a limited knowl-
edge of a language to converse in the language without the
long and awkward pauses thar result from being “at a loss
for words."

In summary, the teacher has the opportunity to teach
the student the art of getting along in conversation. This
art requires much more than a knowledge of the language.
It requires the proper frame of mind: an open-mindedness
toward possible responses. It requires that creativity be re-
warded when it is attempted, even if the attempt is a clumsy
one. It is certainly an art that cannot be practiced with a
tape recorder. It belongs in the classroom.

The Introduction of New Content
in Communication Practice

Another important part of language teaching is the
introduction of new vocabulary and grammar material.
Certain ways of doing this are particularly effective be-
cause they take advantage of the teachers fecling for “the
appropriate moment” and his knowledge of the direction
in which the course is headed. The principle to follow is
this: Recognize that certain things have to be “mastered” in
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a course, but introduce items as they are needed, in context,
and defer “mastery™ until the appropriate time. The follow-
ing example suggests how the teacher might do this.

If the students use the new language in situations rel-
evant to their own lives and answer questions that relate o
their daily activities, they will need to know how to talk
abour people other than themselves. Early in the course
they might be satisfied to refer to their companions by
name and to use words such as boy and father in order to
talk abour shared activities. But it is often desirable for the
students to have words to use that have not yet appeared in
the textbook lessons.

Take the word friend, for example. One textbook I am
familiar with introduces this word relatively late in the
course. A teacher using that text needs to make the word
friend available to the students long before it is formally in-
troduced. The problem at this point is that a teacher may
resist departing from the contents of a text for fear that stu-
dents will feel overwhelmed by additional vocabulary. The
solution I propose is to introduce the new word in a proper
context as soon as it is needed. With the word friend the con-
text and need are usually apparent.

The teacher should be careful to introduce the new
word in such a way as not to pur pressure on the srudents to
remember it. He may write it on the blackboard so the stu-
dents can find it easily when they need to use it. He might
tell them they do not have to remember the word—that he
is introducing it as a “convenience for the moment.” The
final step is to return to the word whenever it seems ap-
propriate, but never to demand that the students produce
it from memory.

If the teacher has been careful to introduce a word that
he knows will eventually appear in the text, he has insured
that there will be a reward for the students when they
reach it. It will be so familiar, and the students will feel so
comfortable with it, that remembering the word will be no
problem. The teacher can introduce new grammar patterns
in the same way.

The teacher should see to it that new material is tied
into old material whenever possible. In vocabulary he can
do this by pointing out that a word means the same thing
as, or the opposite of, an old word. In grammar teaching it
is particularly important to present a new pattern in con-
trast to old patterns. For example, let us sce how we could
approach the English question pattern WHO + VERB + OB-
1ECT (Who kicked the table?). We should introduce it with a
lexicon that makes it easy for the students ro figure out the
grammatical relationships within the pattern. The sentence
Who kicked the table? follows this rule in that people can
kick tables bu rables cannot kick people.
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Once the question of grammarical relationships has been
established, the teacher can dispense with the restriction on
vocabulary and use as object a word that could also stand as
subject of the verb: for example, Who hit Bill? Since Bill is
capable of hirting and of being hit, without an understanding
of the grammatical relationships a student might not be sure
whether Bill is the object or the subject of the verb.

When it is evident that the students thoroughly un-
derstand the new pattern, they should be asked to recall
a sentence like Who(m) did Mary hit? The two patterns
Who........ -ed............2and Whomdid............?
can then be practiced by having Mary actually hie Bill,and
then asking questions about the action. In this way the two
question patterns can be used contrastively with relevance
to a single situation.

It is a mistake, however, to introduce a new pattern by
contrasting it with an old one with which it might be con-
fused. If you do introduce a pattern this way, your students
may worry more about the potential confusion than about
the meaning of the new pattern. The need to compare and
integrate new patterns with what has come before can be
satisfied affer the new pattern has acquired some real sig-
nificance for the students on its own. Practice in contrast
should follow pracrice in isolation.

The same principle holds true for introducing vocab-
ulary. Many students will tend to confuse opposites (ant-
onyms) if they are introduced at the same time. To aid these
students in remembering, the teacher should introduce and
practice one member of a natural pair well before the other
member is introduced.

The Relationship of Communication
Practice to Text| k and Curriculum

Textbook considerations

A rextbook can be evaluated from two points of view:
usefulness to the student and usefulness to the teacher.

The student appreciates a textbook that provides him
with a clear guide for home study. In this respect many PP
texts are satisfactory, for they provide a second—that is,
a visual—means of evaluating the correctness of the stu-
dent’s responses to taped drills.

The student should also be able to use his textbook as
a reference book. Therefore, it should provide an index for
vocabulary items, showing, among other things, where the
item is introduced. If the language is one that lends itself to
a systematic display of grammatical material in the form
of paradigms or declensions, the textbook should include
such information. The same can be said of phonology if a
special learning alphabet is required.
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Finally, the text should provide some material in the
form of stories or dialogues that will introduce the lan-
guage in a natural way and summarize the new material in
each lesson.

There are many texts chat are satisfactory from the stu-
dent’s point of view.

For the teacher interested in CP teaching, a text with a
cumulative account of the vocabulary and the grammatical
patterns presented will be most useful. This information
relieves the teacher of the burden of trying to remember
just what has been taught before, and it makes it casy for
him to integrate old material into new patterns.

To be effective for CP, a text should introduce early all
the essential question patterns, The priority for the intro-
duction of grammatical patterns should be based on their
usefulness in establishing quick communication rather
than on some notion of their relative linguistic difficulty.
Early in the course, vocabulary relevant to the classroom
scene should be introduced (speak, understand, means, repeat,
etc.). Surface irregularities such as morphological variants
should be introduced gradually, so that the burden of re-
membering them and using them correctly does nor make
communication difficult. If the teacher does not adhere to
these priorities, he may well reap either or both of the fol-
lowing consequences:

1. Students will be able to communicate, but they will
do so incorrectly.

2.Students will be able to manipulate words correctly in
drills, but they will not be able to communicate effectively.

In its format a text should strike a balance between two
extremes. One extreme is that of supplying too many class-
room drills. This will prevent the drills from being spon-
taneous and relevant to the class. The other extreme is that
of supplying too few drills and leaving the inexperienced
teacher without enough material with which to conduct
the class. Perhaps the solution lies in providing two separate
texts: one for the student, which serves as a guide for home
study and as a reference text; and another for the teacher,
which suggests drills to help him through the initial les-
sons and also provides a set of sample communication-
practice drills that will train him to take a more active role
in teaching.

One mark of a good teacher is his attitude toward the
role of the textbook and the way he uses it. He realizes that
the textbook exerts a stabilizing force on the course for the
students as well as for the teacher. But when he fecls that the
book is not taking the students in a direction that leads to
effective communication, he feels free to deviate from the
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text. He dacs not feel bound to do every drill or to require
memorization of every vocabulary item included in the
text, since he knows that he can judge their appropriateness
for his particular class better than the author could when
he wrote the book.

The place of pronunciation drills

If a course is constructed so that a particular class or
teacher is restricted to one aspect of language, such as gram-
mar or pronunciation, the teacher will be unable to use the
full range of techniques ar his disposal for stimulating his
students. If he must spend an entire class period discussing
and drilling phonology, and if he conscientiously does this,
he runs a tremendous risk of having the students lose inter-
est and start reacting in a merely mechanical fashion. The
skill they acquire in the pronunciation class may have lictle
carry-over into other classes if phonology is taught as an
independent sound system rather than as an integral part
of a system of communication.

A student will not realize the importance of developing
good pronunciation unless he sees how it “makes the lan-
guage work” outside the context of a pronunciation drill.
If he learns to be aware of phonological mistakes in oth-
ers’ speech at the same time as he is concentrating on other
things, such as meaning and grammar, he will be more con-
scious of his own pronunciation as it affects intelligibility.
If “being understood” is the main criterion for evaluating
the adequacy of one’s pronunciation, then pronunciation
should be emphasized in the classroom whenever it in-
terferes with understanding, The student who associates
his own pronunciation habits only with the criticism of
a “pronunciation teacher” or a “pronunciation class” will
completely miss the reason for learning how to pronounce
a foreign language adequately—that is, so that he can make
himself understood in the language.

In relation to an entire language course, pronuncia-
tion should be a greater concern in the beginning of the
course than it is later on. The habits acquired at the start
of language study are often difficult to change. Therefore,
the teacher should stress pronunciation during the early
days of class. But he must also draw attention to, and teach,
pronunciation at the same time that he teaches grammar or
vocabulary. He will find that this is not only necessary: it
also adds variety to his teaching,

Finally, students usually say that, given a choice, they
would rather practice several different skills for short pe-
riods of time rather than practice a single skill for an ex-
tended period. If the teacher fails to take advantage of this
fact—if he does not plan cach lesson to include a modest
amount of new vocabulary, grammar, and phonology—his
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teaching will suffer because of this insensitivity to the psy-
chology of the student.

The place for pattern practice

Effective communication involves the development of
several skills. The preceding discussion has centered about
the teachers contribution to the development of these
skills. There is, however, one skill to which the teacher has
little to contribute. This is the skill of producing speech
quickly and smoothly. If the student cannot do this, his
audience will find it tiring to listen to him. Manipulative
skills such as the rapid production of acceptable speech are
developed through repetition. The pattern-practice drill is
suitable for this sort of practice, since it is a way of eliciting
large amounts of controlled vocalization with immediate
confirmation and evaluation of correctness. Within the to-
tal language course, pattern-practice drills find their proper
place in the student’s practice outside the classroom.

142

Reflections

Conclusion

Within the total language instruction program, com-
munication practice might be only one of several tech-
niques which the teacher could use. However, the principle
of reaching students to communicate would underlie the
entire program,

Some might argue that teaching communication as
I have proposed would be impossible in a large class, but
it can be said that it is possible to do very lirtle language
teaching at all in a large class. Others might say thar the
elimination of PP drills from the classroom will result in a
class chat is more difficult for the teacher to conduct. They
will claim that PP drills arc casy o construct and admin-
ister. This is true. However, ease alone is a poor reason for
continuing these drills. The results of teaching a language
as a medium of vital communication offset the difficulties
of administering such a program.

“Communication implies novelty. If all responses
were predictable, there would be no communication.
Therefore, the teacher should train the student to take
the proper attitude toward the unknown,
both in understanding and in producing speech.”

— Adrian Palmer

EncrLisu Teacuine Foruwm Numeen 4

2012 31



ANEXO | - TEXTO SOBRE LISTENING DISCUTIDO NAS SESSOES DE
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KEVIN McCAUGHEY
Ukraine

Practical Tips for Increasing
Listening Practice Time

Now I will do nothing but listen ...
~WaltWhitman, Song of Myself

or play the saxophone—takes time and practice. In general, it's safe

I earning a language—like learning to dance ballet, weave carpets,

to say that the more practice you get, the better you will become.
That's how | feel about understanding a foreign language, too. The more
listening practice you get, the better you understand the language.

The problem is that students get little
dedicated listening practice in their classes—
and in some cases, they get almost none. The
reasons are many. Teachers lack materials

or equipment. They think their classrooms
are too noisy or crowded. They value
speaking, reading, grammar, or vocabulary
over listening Their curricula are driven

by standardized tests without a listening
component.

But the main reason is a perception of what
listening practice is and is not. In a poll of 254
teachers from 40 countries, 84 percent felt that
“any time the teacher is speaking to students

in English it is a listening task” (McCaughey
2010). Now, it is true that students will get
exposure to English through teacher talk. But it
begs the question: If teachers assume students
get listening anyway, why bother to design
listening-specific activities?

This article will, T hope, help teachers of
English reconsider how we think about
listening tasks. It will provide guidance for
increasing classroom listening practice through
short, dedicated listening tasks. The emphasis

is not on the science or theory of processing
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language—many other articles cover that—
but on the practical business of setting up and
“class-managing” listening activities in order to
give students more practice.

Implementing new listening tasks is easy if we
keep in mind five tips:

1. Students Do During

2. Seelt

3. Keep It Short

4. Play It Again

5. Change It Up

Before we advance to a detailed explanation

of these tips, we need to examine a slippery
notion, one that you may have objected to when
you first read it a few paragraphs above: that
“students get little dedicated listening practice
in their classes—and in some cases, they get
almost none.” Unfor tunately, as I will explain
next, there is a lot of not listening happening.

NOT LISTENING

‘The last teacher-training workshop I attended
on the subject of listening actually provided a
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good illustration of not listening. After a lecture
on pre-listening, while-listening, and post-
listening, the trainer offered a demonstration.
He played the role of teacher while we
participants were students. The notes I wrote on
the structure of the lesson appear in Figure 1.

1. Introduction: Teacher asks the
class il they like animals. Students
volunteer answers.

2. Teacher presents several riddles
about animals. Students guess

answers

Pre-

listening

3. Teacher brings out a bag. Inside
are stuffed animals that students
can't see. Students ask questions
until they determine what animals
are inside.

4. Students receive a handout
with three True/False statements.

While- X
They listen to a recorded dialogue

Li n . g en
sxening about animals and tick True or

False. They listen once

5. Students check answers.

Post-
6. Students create follow-up

listening

questions about animals. The
teacher writes these on the board.

Figure 1. Listening demonst

tion L

At first glance, this looks like a classic
listening lesson, well-organized and varied.
Participating teachers enjoyed it, too. The
topic of animals was appealing. We were

not overburdened with grammar. And the
guessing game, featuring the realia of toys in
a bag, was a fun surprise. Neither participants
nor trainer doubted that the primary focus of
this lesson was listening, After all, the while-
listening task took a central position.

I had a stopwatch, too, and timed each
segment of the lesson. The result, shown in
Figure 2, offers a different picture of what
actually happened during the lesson.

One minute of listening was supported by
23 minutes of not listening activities.
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You might contend that the other tasks
supported the central listening segment.
Maybe. But those tasks did not target
listening practice. Or you might argue that
there were elements of listening in Steps 1
and 2 of the pre-listening portion of the
lesson because students would need to
understand the teacher to form responses.
And maybe there were some listening
elements. But what if students did not
understand? There was no provision for
that. The teacher took verbal answers from
volunteers and moved on. The teacher could
not gauge exactly who understood or identify
or help those who did not.

If the participants of this demonstration lesson
had been students and not teachers, perhaps
the trainer might have played the audio two

or three times. That's an improvement, but
even so, pre-listening and post-listening time
dominated the lesson.

The question is: How much preparation does
a 65-second audio warrant? If our goal is to
increase listening practice, the answer should
be“Very little." Usually, even within portions
of class devoted to listening, actual listening
gets short shrift.

Figure 3 is a quiz of sorts that you and fellow
language teachers can take individually

and then discuss. In the quiz, you will see
descriptions of activities. Decide whether
each activity offers true listening practice

or whether it requires students to spend

1. Introduction 4 minutes
Pre- oy 0an .
» 16 minutes 2. Riddles 3 minutes
listening — =
3. Guess the toy 9 minutes
While- 1 minute, 4. Listen to rrcording- 1 minute,
listening 5 seconds True/False 5 seconds
5. Check answers | minute

Post- o

7 minutes

listening

6. Follow-up questions 6 minutes

nts of the listening d "

Figure 2. Timed
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most of their time on some other skill such
as \'ocabu]ar)', grammar, or writing. Discuss
answers with colleagues and think about how
you give students listening practice in your
classes. My answers to the quiz appear in the
Appendix, though you are free to disagree.

PREPARING FOR THE LISTENING TASK

Thave heard experienced trainers say that “No
listening exercise is too difficult if there is
enough pre-listening.“\\«'hal they mean is that,
with enough scaffolding and language support
prior to lislcning, learners can understand
difficult or long audio texts. It's a sensible
dictum—but sneakily anti-listening. It tells us
that students succeed at listening tasks if they

have lots of not Jistening.

Is vocabulary preparation critical for
understanding an audio text? Sometimes.
But vocabulary preparation is not listening.
What about a game that uses core ideas from
the listening text? Not listening, either. What

Does each activity provide a lot of listening practice?

1. Four students, one in each corner of the room. are reading a
list of their ten favorite foods and drinks. The remaining students
move to each corner, in any order they want. to listen and write

down each reader's list.
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if, in the middle of an audio, you encounter
the natural surfacing of the past perfect
progressive tense—something you had just
introduced to your class the week before?
Isn't that the perfect opportunity to review?
Maybe. But then you are no longer focused
on listening skills. The common goals of
pre-listening—"activating prior knowledge,
making predictions, and reviewing key
vocabulary” (Richards 2005, 87)—are

luable in supporting listening activities, but
they are not listening practice th Ives.

And yet, in a poll of 118 teachers from more
than 25 countries, 31 percent considered
that in a listening task, the largest chunk

of time should be devoted to pre-listening
(McCaughey 2010). Another 9 percent chose
post-listening. A significant 40 percent, then,
did not consider while-listening the most
important part of a listening task!

As some have pointed out (Cauldwell 2014;
Field 2002), teachers often see listening as

Sort of No/Not

really

2. The teacher describes a scene: a park with trees, people, and
benches. Students draw the scene as the teacher describes it.

3. Students in pairs do a vocabulary matching activity on a
handout. The vocabulary comes from the audio text they just

listened to

+. Students listen to a song several times. They have a copy of the
lyrics with some of the words missing—a gap-fill or cloze activity,

5. Students in pairs read a dialogue from the textbook out loud,

cach student taking on one role.

6. The teacher tells the class about something that happened on the

way to school that morning

7. Atter students listen to an audio, the teacher asks the whole
class mmprr}wnsion qu-:slious Students volunteer answers.

Figure 3. A “quiz" for discussion on what constitutes real listening practice
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serving other language-learning goals. That
idea prompted Nunan to refer to listening
as the “Cinderella skill ... all too often ...
overlooked by its elder sister—speaking”
(2002, 238).

We need to think in terms of listening for
the sake of listening practice. We must not
label a segment of the English class listening
just because the teacher talks in English. We
should realize that when we use a listening
text as a springboard for activities we are
more comfortable with, like discussions,
vocabulary practice, writing, or grammar,
students are not getting the actual listening
practice they may need.

LISTENING-SPECIFIC GOALS

A dedicated listening task focuses on listening
goals. A goal might be understanding the
text—in part or as a whole. It might be
focusing on global gist or on discrete elements
like single phrases. We do not need to follow
up with writing or speaking in order to justify
the listening task. Listening for the sake of
practice is a reasonable goal.

When I observe a listening activity in a
classroom, it usually follows this pattern:
students listen to a complete audio text and
afterwards answer comprehension questions
posed by the teacher. (In the past, I did listening
tasks this way, too.) This model is probably
based on how we use written texts for reading
comprehension: read the article and answer
the questions. But listening texts, unlike the
written word, do not remain unmoving in
front of our eyes; listening texts move past our
cars in real time. The student doesn’t have the
opportunity to go back, review a sentence, or
look up a word in the dictionary. Answering
comprehension questions dfter an audio is
mostly a test of memory. The focus is on
outcome, on “product rather than process,” and
ignores the specific difficulties students may
have experienced during the actual listening
phase (Field 1998, 111).

Listening-specific goals can address
difficulties of understanding as they are
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happening. They can deal with utterances,
specifically tackling differences in oral

and written language like hesitations, false
starts, pauses, background noise, variable
speed, and variable accent (Rost 2002,

171). Our dedicated listening tasks might
also draw attention to reduced forms and
connected speech that occur naturally when
speakers drop consonants (Wednesday =
Wenzday), leave off endings (going = goin),
or blend sounds together (that will =
that'll). Brown and Kondo-Brown (2006,

2) have identified nine of these processes:
“word stress, sentence stress and timing,
reduction, citation and weak forms of words,
elision, intrusion, assimilation, juncture, and
contraction." There’s no reason that most
students—or even most teachers—need to
know these terms or how to differentiate
between the processes. But students will
benefit from repeated exposure to examples.
They will see that words are often not
pronounced the way they are spelled and
that their pronunciation changes at times,
even when spoken by a single person. The
language teacher—Iike any teacher—
shouldn't shelter students from reality.

For instance, in my classes [ have used an
audio recording of my father telling a story. In
the first sentence, he uses the word probably.
Except he doesn't actually say probably.

He says prolly. Sometimes students have

to listen a few times to hear this, and they
express surprise that a word can lose two
separate “b” sounds and one full syllable, yet
still be comprehensible. And if one speaker
pronounces a word one way once, it doesn't
mean the same speaker will pronounce it

the same way the next time. Most English
students are familiar with gonna, a reduced
blend of “going to.” (Gonna appears often in
writing.) My wife, a non-native speaker of
English, pointed out to me that when I say
“I'm going to," it comes out as“I'm unna" [ajm
und], with the “g" disappearing entirely. And
yet teachers should not get the idea that they
are promoting slang or dialects in pointing
out features of connected speech, for it is
commonly used in all registers and styles,
Even the most formal pronunciation of a
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language will typically contain some aspects of
these phenomena” (Brown and Kondo-Brown
2006, 5).

Is it any wonder that students express
difficulty in understanding English speech
outside their classroom environments?

Pointing out the aberrations of spoken
language—or better yet, letting students
discover them through our guidance—isa
shortcut toward understanding authentic
speech:

When second-language learners
learn some new element of a
language, at first they have to pay
conscious attention and think about
it; that takes time, and their use of
it is slow. But as the new element
becomes more familiar, they
process it faster, with less thought,
until eventually the processing of
that element becomes completely
automatic. (Buck 2001, 7)

Many activities we do
in the course of

a listening lesson are

actually not listening-

We want to put our students on the road to
that automatic processing, Is it frustrating for
students that language doesn't conveniently
bend to the rules written in their textbooks?
It might be. But according to Brown (2006),
students enjoy learning about reduced forms
because it's new information. In my own
experience, I've found that students treat

the discovery of; say, an elision or glide that
suddenly makes two words comprehensible
as a kind of secret key to unlocking mysteries
of the language and putting them ahead in
the learning game. And the bottom line is
that students feel good about understanding
authentic English.

FIVE TIPS FOR INCREASED LISTENING
PRACTICE

At this point, we should have two key ideas
foremost in our minds:

¢ First, many activities we do in the course of
a listening lesson are actually not listening.

* Second, we can increase listening practice
by including simple activities with listening-
specific goals.

The five tips below will make the design and
setup of listening practice in the classroom
easy and effective.

1. STUDENTS DO DURING

A good listening task is one with “active
responses occurring during, or between
parts of, the listening passage, rather than at
the end” (Ur 1984, 4). In fact, a great model
for a listening task is the children's game
Simon Says. In Simon Says, one person (in a
classroom setting, usually the teacher) gives
commands:

Simon says, “Put your hands on your
head.”

Simon says, “Lower your hands to your
sides.”

Simon says, “Lift your left leg”

Students follow these commands bodily. They
do this while listening, or to be more precise,
in those spaces between spoken commands.
The actions are an immediate response to

the spoken word. I call this kind of task a
“do-during” task because students need to do
something during the listening portion of the
activity. (Full instructions for how to play Simon
Says can be found ina video at www.howcast.
com /videos/258347-How-to-Play-the-Simon-
Says-Game.) Many audio texts—especially
those where the teacher’s voice is the audio
source—can easily be paused or segmented,

50 that students respond immediately. Take, for
example, a picture dictation.
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Picture dictation

Each student, working with a blank piece of
paper, has a pencil or colored pen or marker.
The teacher dictates instructions one by one,
and students draw accordingly:

Teacher: We are going to draw a
monster. We just learned the word
lopsided, right? Draw a big lopsided
circle near the top of your paper. ...
Okay, give your monster two big eyes.
... Give your monster two large ears.
... Now put an earring in his left ear.
... Good. Let's give our monster very

curly hair. ...

We can sense the natural pauses here as the
teacher walks around the room, observing the
progress of every student. Again, students are
responding immediately, during the listening
activity.

Sound-clip dictation

This Students Do During principle also applies
to writing or dictation that is based on
listening. In the following case, I've taken a
single sentence, one of the most famous lines
in American film, spoken by the actor Marlon
Brando in 1972’s The Godfather:

I'm gonna make him an offer he can't
refuse.

The teacher can voice the sentence, of course,
but such authentic sound bites are easy to
find online (onYouTube.com, for instance, or
search for “movie sound clips”). And with a
recording, you can play it again and again as a
loop, giving students lots of exposure to the
language. Students write while they listen.

Single-sentence gap fill

Using another single-sentence text, you could
pinpoint attention on reduced speech. Write
the following gap fill on the board:

(1) be great if (2)
get it done early this year.

Next, play a recording of the sentence or read
it as many times as necessary. Repeating the
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audio many times is not a problem—it’s just
three seconds long—and students may need
the repetition to figure out what's missing,
especially since the missing words do not
sound the way they look in writing.

The missing words are (1) lt'dand (2) we
could. (Who says only one word can be
missing in a blank?) In this authentic audio,
(1) It'd is pronounced [idad] to rhyme

with lidded, and (2) we could is pronounced
[wikad].

Many students, even advanced students, are
not aware of the contraction it'd. But after
this short listening task, they will be, and
catching it in a natural conversation will start
to become automatic.

2.SEEIT

In the above activities, the key is that Students
Do During: whether they are moving their
bodies, drawing, writing, or gap-filling,
students react immediately to the listening
text. The great advantage to this arrangement
is that no matter what the students are doing,
the teacher can See It every step of the way. The
teacher sees exactly who understands and who
doesn’t, which groups are fast and which are
slow, who is struggling and who needs an extra
challenge, and what everyone understands and
perhaps what no one understands. The teacher
can actually discern student comprehension and
measure progress in real time.

Let's return to Simon Says to test whether

the See It principle applies. The teacher

says, “Simon says, ‘Stand on one leg" The
teacher can see who in the class understands
because those students are standing on one
leg. The game features built-in discernible
comprehension. True, some students look at
others and imitate what they are doing, but
the teacher sees that, too. (Fix that problem,
by the way, by having students wear blindfolds

or close their eyes.)

Follow the map
For another example, let's take a map activity.
Students receive a handout of a simple city
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map and have it in front of them. Fach student
getsa paper clip or some other small object to
represent his or her car. The teacher gives oral
instructions:

You are in the parking lot on Monkey
Street. ... Turn left on Javelina Street.
... Go two blocks to Giraffe Park. ...

The teacher walks around the room while
giving the instructions and can see whether
students' cars are at the right place at every
stage, thus being able to help those who need
it. And if all students seem to be following
instructions with ease, the teacher can add

a little more challenge, speeding up the
language or offering more complex
directions:

Now make a U-turn, go two blocks,
and turn right. Do you see the Little
Cat Café? Don't stop there; keep
going until you get to Old King
Mighty Food—it's a huge grocery
store right before the river.

Seeing answers

You can improve any question-and-answer
task by applying the See It idea—for instance,
when you ask questions about an audio text
or about a reading text, or even when you
ask for students’ opinions. Resist the
temptation to ask students to raise their
hands to answer. This tends to give an artificial
picture of student participation. The same
students tend to answer, and we have no idea
how to gauge whether those who don't raise
their hands understand.

Instead, distribute to each student two
small squares of paper, one green and one
red. AskYes/No questions or give True/
False statements. For eachYes/No
question, every student responds by
raising one of the colored papers: green
for “Yes" and red for “No." Adding a third
paper, a white square to mean “I'm not
sure," is even better. It allows students to
take part while admitting they do not have
an answer yet. The teacher can spare these
students stress by not calling on them or

asking them follow-up questions. A large
number of “I'm not sure” squares are a
signal that students need to listen to the
text again,

The See It tactic works with all sorts of
questions, not justYes/No questions. Try
asking personal opinion questions to the entire
class, with each student sigmh'ng an answer
through movement.

Teacher: Stand up if you like ice cream.

Sit down.

Stand up if your favorite color
is blue.

Sit down.

Stand up if you drank tea this
mornlng.

Sit down.

TryYes/No questions the next day. Tell
students to stand up for a“Yes" answer.

Teacher: Are you 38 years old?
Is today Tuesday?
Am I wearing glasses?
Do you like eating snakes?
Do you like rainy weather?
Are the windows open?
Is Shanghai the capital of

China?

The next day, mix things up: tell students to
stand up for a“No" answer.

You can even practice grammar forms in
listening, Here is an example where students
are required to understand and differentiate
between events associated with certain
times—in this case, present perfect vs. simple
past structures. A warning, though: avoid the
trap of naming or explaining the grammar.
Once that happens, you are no longer doing a

listening activity.
Who has had coffee before?

Who bought a coffee somewhere
yesterday?

Who had coffee this morning?
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Who hasn’t had any coffee this week?
Who has tried iced coffee?

Who has never had iced coffee?

Who had iced coffee this morning?

Who didn't have iced coffee this

morning?

We can also introduce variability into
student responses. Write guidelines on
the board:

Yes No Sometimes

Stand up | Remain seated
|
‘ [

And we can easily go beyond Yes/ No
questions. Here isa guideline for responding
to questions of “How often ... ?":

Wave your

arms

How often do you brush your teeth in the

morning?

How often do you go swimming on
weekends?

How often do you see monkeys on your
way to school?

Sometimes Never

Always Often

Jump Hold a Put one hand | Put your
up book in in the air hands
the air over your

cyes

These simple tasks, led by the teacher and
with virtually no preparation, can considerably
increase student listening time. Students give
responses during listening, and teachers can
discern who understands throughout.

3. KEEP IT SHORT

For most of the above activities, the teacher is
the source of the audio, Thus, the teacher can
provide pauses for students to do something

during the activities. But often, you will want
to use recordings, too. The Internet offersa
practically unlimited source of audio files,
many of which are free.

It's best to work with very short audios.

By “short” I mean from a few seconds

in length up to a minute. What are the
advantages of using short audios? Short
audios mean short activities. Short activities
require little preparation. You don’t need to
make handouts. You can write a gap fill on
the board. You can dictate. Short activities
are easy to squeeze into the class schedule.
And there's even a benefit to classroom
discipline. Short audios get students to quiet
down and focus. They shush each other so
as not to miss the beginning. They are like
50-meter sprinters, bracing themselves and
cocking their heads to hear the starting gun.
They know that there is little chance that a
ten-second audio will bore them,

All these benefits make short audios low-
risk, too. If an activity based on a 20-second
audio goes wrong, there’s little harm done.
But if a long-audio activity (say, one that is
based on a ten-minute speech) goes wrong,
the teacher has wasted a lot of time—

the teacher’s own and the students’. For
Scrivener (2005, 176), “[t]wo minutes of
recorded material is enough to provide a lot
of listening work,” while Rost (2002, 145)
reminds us of the “well-known limitations to
short-term memory that occur after 60 to 90
seconds of listening” Lewis and Hill (1985)
put the concentration of lower-level students
at about 20 seconds. For the average teacher,
this is great news: preparing short audio
takes very little time.

Some secondary-school students may be
preparing for university classes where they
will listen to long lectures in English. Your
short activities will help them, too. Just
increase the level of difficulty by finding
audios that are faster or that contain more
complex vocabulary. These activities will
build confidence, give students practice with
authentic spoken language, and increase
students’ awareness of reduced forms.
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4. PLAY IT AGAIN

In the summer of 2003, I was studying
Russian in the United States. My teacher
played a Russian song in class one day.

She had prepared a gap fill with about 12
words missing, It was exciting because asa
teacher myself T had used songs hundreds of
times, but this was, amazingly, my first time
experiencing a gap-fill song asa learner.

I wrote down missing words as the song
played. But I couldn’t write them all; there
just wasn't time. When the song ended, we
checked answers. The teacher called on me
once. That was for a word I just didn't happen
to catch—one of the two words I'd missed.
Somehow that didn’t feel fair. The teacher—
who was actually wonderful—had decided

to play the song only once, perhaps because

it was four minutes long and playing it again
might have seemed like a waste of class time.
Playing the audio just once, though, wasa
mistake. It meant that none of us had a chance
to succeed at the task as it was designed, to
understand and fill in all the missing words. It
is too bad we didn’t repeat the song, perhaps
playing it in segments and repeating certain
lines multiple times.

Most trainers and course books recommend
playing an audio two or three times.
Sometimes that's enough. But a better rule

of thumb is to play the audio (or speak it) as
many times as the students need in order to
succeed at the task. That is another benefit of
keeping it short: you can play or speak the audio
again and again, and students can succeed

at the task, without a huge investment of

class time.

Students should have specific tasks,
something to do during the audio,
and that enables the teacher to
monitor progress and comprechension.

Everybody wins.

Longer audios can—as we've mentioned—
always be segmented, turned into short
audios. These segments can be played over
and over. All the while, students should
have specific tasks, something to do during
the audio, and that enables the teacher

to monitor progress and comprehension.
Everybody wins.

5.CHANGE ITUP

Increasing the variety of our audio sources
will make bringing more listening to the class
easy. Below are some of the choices you will
make when selecting an audio.

R ded audios or teacher's voice?

The teacher’s voice is a great audio source.
Give your students a do-during task, and
then provide them with content: reada
newspaper headline, recite a short poem, or
sing a song. Audio recordings work well, too,
and thousands are available for free on the
Internet. Sources for freely downloadable
audible content include American English
(americanenglish. state.gov), English Teachers
Everywhere (www. etseverywhere.com),
BBC Learning English (www.bbc.co.uk/
worldservice/learningenglish), and sources
mentioned in the sections below.

Non-authentic or authentic texts?
Non-authentic texts are designed for learners
of English, not for native speakers. Voice

of America's Special English recordings
(learningenglish.voanews. com) are read at
two-thirds normal speed and are, thus, not
authentic. When a teacher reads a dictation
to the class, this is also non-authentic. It is
not a natural form of communication; it is
an exercise to learn English. However, non-
authentic recordings are useful: their clarity
and limited vocabulary allow students to
understand large chunks of English.

Outside the classroom, authentic texts

are much more common. These are real,
natural communications, intended for
purposes beyond English learning. A radio
advertisement to sell soap is authentic because
the goal is to sell a product, not to teach
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English. A conversation in English in a café is
also authentic.

Teachers should not avoid using authentic
texts just because they have low-level students
or because they think authentic texts are too
difficult. The teacher’s task is to design the
listening activity so that students will succeed,
whatever the text. Keeping that text short will
almost always help.

Scripted or unscripted texts?

We can make a further distinction among
authentic texts. Some are scripted (or
written), while others happen spontaneously.
The dialogue in a TV show or film is usually
scripted. So are the lyrics to songs. These
scripted texts are still authentic, though, since
they are created for entertainment and not for

language learning,

Unscripted language develops spontancously,
like the conversations you have every day with
friends and family. Interview responses are
usually unscripted. The interviewee may have
a general plan but is not reading the answers.
It is in unscripted language where we find the
most examples of reduced speech, and so it

is important that we provide our students the
opportunity to experience and decipher these
potential points of frustration. A good source
for free unscripted audios is the English
Language Listening Lab Online (elllo.org).

Native speakers or non-native speakers?
Listen to CNN or BBC news and you will
hear reporters from Scotland, Abu Dhabi,
South Africa, and Argentina, among other
places. Your students, if they travel, are
more likely to encounter other second-
language English speakers than native English
speakers (Graddol 2006). Non-native English
speech can be as authentic as native English
speech. Students need to hear a variety of
English accents and dialects. They do not
need repeat-after-the-audio drills, though;
reproducing dozens of accents is not the goal.
Instead, listening practice that leads toward
understanding the broad array of 21st-
century Englishes is the goal. If anything, we
as teachers should probably increase listening
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Give students variety.
Expose them to a wide range of
English. Let them understand
that English does not have
one single correct form.

practice from non-native-speaking sources,
Even more than a decade ago, in 2004, 7+
percent of 750 million international travelers
were non-native English speakers traveling
to non-English-speaking countries (Graddol
2006). What does that tell us about sticking
only to native English models of speech?

Furthermore, native English itself is full

of dialects. Give students variety. Expose
them to a wide range of English. Let them
understand that English does not have one
single correct form. This exposure may have
the added benefit of letting students realize
that their own variety of English is perfectly
legitimate and has a rightful place in the world
of communication.

OVERCOMING BARRIERS
Thope I have convinced you that adding

listening activities to the class hour need not
be difficult. But I realize that for many, there
are obstacles. The curriculum, for instance, is
packed. Teachers may have little time to add
anything, In this case, think small; think short.
Reminder: an audio text can be a few seconds
long. Dictate a single sentence now and then.

For other teachers, the problem is technical.
They have no audios, no CD player or cassette
player—or they have one, but the class is
just too huge and noisy for students to hear
the audio. There are possible solutions here.
Use your voice as the audio source. Bring

in a guest. Is there a video player at school?
Use that for audio only. Ask your school to
purchase an MP3 player, or borrow one from
somebody. Take the students to the computer
lab. Or use your phone; today many cell
phones can play audio files. Of course, they
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won't be audible to the whole class, so change
the arrangement: bring the students to the
audio source. Create a listening station in the
corner of the class where a few students at

a time rotate in to listen. Whatever solution
you find, keeping the audios short and making
sure students have a task to complete when
they listen are the keys to productive listening
practice.

CONCLUSION

Many students of English eventually travel
abroad, where they are shocked to discover
how unprepared they are for understanding
real speech—whether native or non-native
English. A teacher who attended one of my
training workshops had had that experience:
“After studying English for many years,"

she said, “I was able to understand only my
teachers, nobody else.”

Comments like that one are evidence that
students are not getting the listening practice
they deserve. So often, we are sidetracked
from listening goals and drift back towards

the familiar safety of teaching vocabulary and
grammar. We need more listening for the

sake of listening. We need to give students
practice. We need to give them while-listening
practice. And it can be easy to do. Keep audios
short. Let listeners respond right away. Make
sure their responses are visible; make sure that
you can discern how much they understand
and can measure the progress they make. Take
advantage of the huge variety of listening texts
available on the Internet.

Keep in mind how important it is to have

your students“do nothing but listen" You can,
of course, keep teaching vocabulary, writing,
reading, and speaking. But don't let those
activities steal from the listening portion of class.
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APPENDIX

Answer Key to “Quiz" on What Constitutes Real Listening Practice

Note: These answers are the opinion of the author and are not definitive.

1. Yes. It'sa type of dictation. Students are writing down words that they hear, Writing
is involved, but the primary emphasis is on listening, It sounds like fun, too! Besides,
students will need to practice listening while there's lots of noise around. That happens
in real life. This task might not be the greatest listening task ever invented, but it's worth
doing now and then. We like variety.

2. Yes. Thisisa picture dictation. Students must listen and understand, and they
immediately draw. It's a useful comprehension task.

3. No. Students are working on vocabulary. They are not actively engaged in any listening

4. Sort of. Students listen closely and write the missing words simultaneously. I say “sort
of" here because when there is a lot of text, students are likely to rely primarily on their
reading skills, Sort-of listening activities are okay sometimes—as long as we have a lot of
variety and are also doing true listening activities.

5. No. This is reading and enunciation practice. Does one student truly listen (and do
somct.hing) while the other reads? I say no.

6. Sort of. Students may get some listening practice here. Or they may understand.almost
nothing, It really depends on how the teacher speaks. And does the teacher provide some
“do-during” tasks? Natural, spontaneous talk is helpful now and then, but it should not
entirely replace well-designed do-during activities.

7. No. Answering comprehension questions does not really constitute listening, Yes, students
have to comprehend the teacher’s questions, but the audio text is no longer playing. This is
more of a memory test. Students can remain quict and hope the teacher does not call on
them. Very little listening is going on at this stage.
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