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RESUMO

Este estudo tem como objetivo realizar uma aproximagdo as representacdes sociais dos
professores sobre o ensino da lingua inglesa como componente curricular do ensino
fundamental. Foram utilizados como referencial tedrico de andlise a Teoria das
Representagdes Sociais e os estudos sobre Trabalho Docente e como procedimento
metodolégico a teoria do Nucleo Central das Representagdes Sociais e a andlise de contetddo.
A coleta de dados foi realizada com a aplicacdo de um instrumento triplice de pesquisa para
um grupo de vinte e um professores de inglé€s, que compdem o corpo docente total neste
componente curricular de uma rede publica municipal. Com o objetivo de captar a arquitetura
basica que constitui o universo representacional dos sujeitos, os dados coletados foram lidos a
partir da inter-relacdo de trés dimensdes de anélise: a pessoal; a intersubjetiva e a objetiva. Foi
possivel identificar que os sujeitos, que sdo professores efetivos com formagdo superior
complementada em cursos livres de inglés percebem-se como profissionais cuja importancia
ndo é reconhecida, e que t€m um vinculo escolar provisério, condicionado a fatores
desvinculados de critérios pedagdgicos. Estruturam seu pensamento sobre o ensino apoiados,
principalmente, em torno das finalidades e das condi¢cdes em que este se realiza. Expressaram-
se com relacdo as finalidades de ensino de forma vaga ou confusa. Quanto as condi¢des de
ensino os argumentos utilizados concentraram-se principalmente nos aspectos das caréncias e
da falta de importdncia atribuida a disciplina ou aos profissionais. Esta compreensido de
ensino deriva do fato de estes sujeitos lecionarem uma disciplina que além de ter os objetivos
definidos de forma vaga nos documentos oficiais, vem perdendo prestigio com relacio ao seu
lugar no curriculo. A meméria das condi¢des em que aprenderam inglés - freqiientando cursos
livres — parece gerar um processo inconsciente, levando-os a crer que para que o ensino
ocorra estas condi¢des devam se repetir. Parecem ancorar sua representagao no paradigma de
ensino oferecido pelos cursos livres de inglé€s, e objetiva-la no aparato tecnoldgico destas
escolas. Deste modo, para buscarem conforto, transformando o ndo familiar em familiar,
atribuem ao fato de os alunos nio aprenderem, a impossibilidade de repetirem-se na escola
publica as mesmas condi¢des de ensino das escolas de curso livre. Conclui-se que os
significados que o professor atribui a sua prética derivam de sua formacgdo profissional, da
pratica docente, de suas experi€ncias de vida, de seu contexto de atuagdo e das relacdes que
estabelecem com outros. Estas significacdes conduzem a maneira como interpretam a
realidade e orientam suas condutas. Assim, propde-se, que para reverter o quadro atual e
escrever uma nova histéria em que ndo tenha lugar o pensamento de que ndo se aprende
inglés na escola de ensino regular, principalmente, na publica, seriam necessirias acodes
voltadas para as politicas ptiblicas, para o contexto organizacional escolar e para a formacao
profissional, de forma articulada e que envolvessem os atores do processo educacional.

Palavras-chave: Ensino de inglés — Representacdes Sociais — Escola publica — Ensino
Fundamental



ABSTRACT

This study has the purpose to put into practice an approach to the social representations of the
teachers of English language as curricular component of Elementary School. The theoretical
framework used has been taken from the Social Representations Theory and the studies on
Teaching Work. The collection of data used a triple instrument of research for a group of
twenty-one English teachers, who are the total staff of this curricular component in a
municipal public network. The interrelation among three dimensions of analysis: the personal;
the intersubjective and the objective, was used to read the collected data, aiming at the
fundamental architecture that constitutes the subjects representational universe. It was
possible to identify that teachers, with permanent jobs, superior graduation and their
qualifications complemented in English courses, perceived themselves as professionals whose
value is not recognized. They reported the purposes of education in a vague or confused form.
Concerning the educational conditions, their arguments were mainly focused on the lack of
materials and value attributed to them as professionals and to the subject they teach. This
understanding of education seems to be related to the English Language position in the
curriculum. The English language, beyond having the objectives defined in a vague way in
official documents, has been losing prestige related to its place in the curriculum. The
teacher’s memory of the conditions in which they had learned English - attending courses -
seems to generate an unconscious process, leading them to believe that the learning process is
conditioned to this. The data are indicating that teachers anchor their representations in the
paradigm of education offered for the English courses and they objectify them in the
technological apparatus of these schools. In this way, to reach comfort, turning not familiar
into familiar, they blame the fact that the pupils can not learn, to the impossibility of
reproducing in the public school the same conditions they had found in English language
courses. We conclude that the meaning that the teachers attribute to their practice derives
from its professional qualification, their practice, their experiences of life, their context of
work and their relations with others. These significations lead the way they interpret the
reality and guide their behaviors. Thus, we propose articulated actions aiming at to public
politics, to the organizational school context and to the professional qualification, involving
the actors of the educational process. Everything to revert the current thought that one can not
learn English in public schools and help to write a new history.
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INTRODUCAO

H4 uma frase que tenho ouvido desde meus tempos de estudante da escola bdésica:
ndo se aprende inglés na escola, como disciplina do ensino bésico, sendo isso mais notdrio
na escola publica”. Percebi que com o tempo esta idéia ndo mudou, pelo contrario, foi ainda

mais disseminada.

Antes de cursar a faculdade de Letras eu ja tinha tido a experiéncia de lecionar lingua
inglesa, como professora particular, para alunos que tinham objetivos especificos e queriam
aprender inglés rapidamente. Todos alegavam o mesmo: a escola regular ndo tinha

contribuido em nada para sua aprendizagem de lingua inglesa.

Conheci, também, colegas com graduagdo em portugués e inglés, que fizeram queixas
semelhantes com relacdo ao curso superior Letras. Diziam que antes de terem coragem de
lecionar inglés teriam que cursar um curso livre a fim de tornarem-se proficientes, pois nao
consideravam os conhecimentos adquiridos até a graduacdo como suficientes para atuarem

profissionalmente como professores de inglés.

Ouvi, muitas vezes, dizerem que os professores que lecionam inglés sdo mal
formados. N@o sabem ensinar ou ndo t€ém o nivel de proficiéncia necessdria em lingua inglesa

para atuarem profissionalmente. Esta era a explicacdo mais recorrente.

Quando comecei a lecionar na escola publica, muitas vezes em minhas aulas, alunos
justificavam o bom desempenho de colegas em aula pelo fato destes estarem matriculados em

algum curso de inglés, mesmo quando esta matricula tinha apenas poucos dias.
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Para minha surpresa, quando li os Pardmetros Curriculares Nacionais — Lingua
Estrangeira, percebi que, segundo o documento, “carga horaria reduzida, classes superlotadas,
pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos professores, material didatico
reduzido ao giz e livro didatico etc” (BRASIL, 1998, p. 21) eram colocados como justificativa

para a proposta de um ensino com foco na leitura.

Percebi que este era um pensamento enraizado: ndo se aprende inglés na escola de
ensino regular. Como profissional, inserida no contexto da escola publica, senti que esta
problemdtica afeta a todos os envolvidos no cotidiano escolar: professores e alunos. E € de
dificil superacdo por qualquer profissional que tente enfrenti-la individualmente. Razdo pela
qual procurei no Programa de Mestrado em Educagio transformar esta problemética em uma
questdo de pesquisa, tentando entender se esta idéia que parecia integrar o senso comum era

também compartilhada pelos professores desta area de atuagao.

O contato que tive com o Grupo de Estudos sobre Representagdes Sociais da Pratica
Docente mostrou-me um caminho que julguei como uma boa possibilidade de compreender
este quadro. Considerando-se que os professores sao peca-chave do ensino e que suas acdes
em sala de aula sdo influenciadas por suas concepgdes de ensino e pelo sentido que atribuem a
docéncia e a educacdo escolar, percebi a necessidade de compreender o que subjaz as decisdes
destes profissionais. Isto levou-me a definicdo do objeto de estudo: as representagdes sociais

de professores sobre o ensino de lingua inglesa no Ensino Fundamental da escola publica.

O objetivo do trabalho € o de realizar uma aproximacao as representacdes sociais dos
professores sobre o ensino da lingua inglesa como componente curricular do ensino
fundamental. Para atingir tal objetivo o ponto de partida é o da andlise das significacdes
atribuidas ao ensino da lingua inglesa no Ensino Fundamental com relacdo as finalidades e

condi¢des de ensino do componente curricular na escola publica, levando em consideracio o
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contexto histérico do ensino de lingua inglesa no pais e o cendrio atual de atuacdo dos

docentes.

Para tanto, o referencial tedrico de andlise terd como base a Teoria das
Representagdes Sociais (MOSCOVICI, 2005) e os estudos sobre Trabalho Docente (TARDIF
e LESSARD, 2005). Como procedimentos metodoldgicos serdo utilizados a teoria do Nicleo

Central das Representacdes Sociais e a andlise de contetido dos discursos dos sujeitos.

A relevancia académica deste estudo reside na possibilidade de identificar
representacdes convergentes que possibilitem reconhecer o vinculo entre os sujeitos da
pesquisa; identificando-os como profissionais cuja atuacao € influenciada pela organizacio do
espaco em que atuam e pela natureza do seu objeto de trabalho. A articulagdo destes aspectos
pode oferecer subsidios para a definicdo de politicas publicas para a formacgdo continua de

professores de inglés.

O desenvolvimento deste trabalho envolveu as seguintes etapas: 1) revisao
bibliogréfica e selecdo do referencial tedrico-metodolégico; 2) elaboragdo do instrumento de
coleta de dados; 3) coleta de dados empiricos; 4) tratamento e anélise dos dados; e 5) escritura

da dissertacao.

Para explorar o tema, a pesquisa bibliografica foi realizada em duas etapas. A
primeira consistiu no levantamento de trabalhos de pesquisa na area de lingua inglesa. A
segunda etapa teve o intuito de conhecer os estudos referentes as representacdes sociais, ao

curriculo, aos saberes pedagdgicos, ao trabalho docente e a pratica educativa.

A primeira etapa teve o objetivo de conhecer a produgao de trabalhos relativos ao
ensino de lingua inglesa no pais. Dada a ndo localizacdo de trabalhos que contenham o estado

da arte desse campo, a pesquisa foi limitada a trés fontes eletronicas que disponibilizam
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acervos de teses e dissertacdes para acesso on line, sdo elas o portal CAPES; o portal PUC-
LAEL e o portal da UNICAMP. Foram pesquisados trabalhos publicados nos programas de
educacdo e de lingiiistica aplicada, utilizando as seguintes palavras-chaves: inglés; lingua
inglesa; lingua; lingua estrangeira; escola ptblica; ensino; ensino de linguas; ensino de inglés
e representacdes sociais. Nessa pesquisa foi percebida a aus€ncia de trabalhos que tenham se
dedicado ao estudo do ensino de lingua inglesa na escola publica sob a 6tica das

representacdes sociais de professores.

A segunda etapa da revisdo bibliogrifica teve por objetivo conhecer a produgdo
bibliogréfica referente aos saberes pedagdgicos e ao trabalho docente; ao lugar das linguas
estrangeiras no contexto educacional brasileiro e, por dltimo, ao campo das representacdes

sociais.

Autores como Pimenta (2005), Rios (2005) e Pérez Gémez e Gimeno Sacristin
(2000), Tardif e Lessard (2005) auxiliaram na compreensao das concepcdes pedagdgicas,
perspectivas de ensino, formagao profissional, identidade e trabalho docente. As questdes
relacionadas as necessidades da pratica pedagdgica assim como a discussao do conceito de
reflexividade foram compreendidos a partir da leitura dos textos produzidos por Abdalla
(2003, 2006), Charlot (2005), Cunha (2003), Enricone (2006), Ghedin (2005), Libaneo (2005)

e Pimenta (2002).

Com o intuito de discutir o lugar das linguas estrangeiras no contexto educacional
brasileiro e promover um resgate histérico da lingua inglesa como componente curricular do
Ensino Fundamental e Médio, foi levantado o modo como ocorreu a inser¢do do ensino de
linguas na escola publica brasileira, descrevendo as op¢des de abordagens metodolédgicas de
ensino e o percurso histérico da questdo. Os autores que iluminaram este contexto sdo os

seguintes: Bohn (2003), Celani (1997), Costa (1987), Cox (1999), Gimenez (2002), Grosse e
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Voght (1991), Leffa (1999, 2001), Lopes (2003), Miranda (2005), Volpi (2001), Waters
(1988). Sobre crencas, pressupostos, conhecimentos e prdtica em sala de aula de lingua
inglesa foram revisados os escritos de Abrahdo (1992, 1996, 2004 e 2006), Almeida Filho
(1998, 1999), Atkinson (2002), Barbara e Ramos (2003), Barcelos (2004), Binz e Bocchese
(2005), Borges (2003), Harmer (1991), Magalhdes (1997), Mascarenhas (2003), Moita Lopes
(1994), Oxford (1996), Reagan (1999), Serrani (2005), Telles (2002), Tramonte (2004). No

campo do curriculo, foram revisados escritos de Gimeno Sacristdn (2000) e de Saviani (2000).

No campo das representacdes foram selecionadas pesquisas sobre representacdes na
perspectiva psicossociolégica desenvolvida, primeiramente, por Serge Moscovici (2005).
Estudamos, entdo, autores que alinharam-se a escola moscoviciana e desenvolveram
pesquisas com abordagens complementares em diversos campos do conhecimento, como:
Alves-Mazzotti (2000), Duveen (2005), Gilly (2001), Jesuino (2004), Jodelet (2001),
Guareschi e Jovchelovitch (2003), Jovchelovitch (2003, 2004 e 2007), Markova (2006),
Moscovici (2005), Oliveira (2005), Réses (2003), De Rosa (2005), Sa (1998, 2001 e 2002),
Santos (2004), Spink (2003), Vala (2004), Wagner (2003), e trabalhos que abordam pesquisas
referentes a representacdo de professores sobre sua pratica: Dotta (2006), Ponciano (2001),

Rangel (2004), Ribeiro e Soares (2006).

Parte desta revisdo bibliogrifica foi realizada ao longo do curso nas disciplinas
oferecidas pelo programa de mestrado, outras obras foram visitadas por indicacdo de
professoras do programa ou da orientadora a medida que o trabalho se desenvolvia. O

referencial tedrico-metodolégico que fundamenta este trabalho foi selecionado a partir desse

estudo.
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A coleta de dados foi realizada com a aplicacdo de um instrumento triplice de
pesquisa para um grupo de vinte e um professores de inglés, que compdem o corpo docente

total deste componente curricular de uma rede piblica municipal.

Os dados coletados foram lidos a partir de trés dimensdes de andlise: a pessoal - a
partir do delineamento do perfil pessoal, trajetdria de vida, perfil profissional dos sujeitos e de
suas concepgdes de ensino; a intersubjetiva - pela posi¢do dos sujeitos em seu contexto de
atuacdo profissional; e a objetiva - levando-se em consideragdo a histéria da insercdo do

ensino de Lingua Inglesa no curriculo e o contexto de atuacdo profissional dos sujeitos.

A dissertacdo apresenta a seguinte estrutura:

O primeiro capitulo traz a base conceitual e metodoldgica da pesquisa. Neste capitulo
serd abordado o campo tedrico das representacdes sociais como base conceitual para o
desenvolvimento da pesquisa, retomando o percurso histérico de sua inser¢do como campo
epistemoldgico, sua caracterizacdo na perspectiva psicossociolégica, bem como a estrutura
dial6gica das representacdes sociais, além dos procedimentos de coleta e andlise de dados em

representacdes sociais.

O segundo capitulo trata das condigdes contextuais em que os sujeitos da pesquisa
estdo inseridos, capturando-as em dois aspectos. O primeiro relaciona-se ao seu objeto de
trabalho: a lingua inglesa na educacio escolar brasileira. Nesse sentido busca-se conhecer a
insercdo deste componente no curriculo. A argumenta¢do € conduzida, observando-se os
textos veiculados nos documentos legais quanto a proposicdo de objetivos, as questdes
tedrico-metodoldgicas para o ensino de linguas e, aos deslocamentos a que o ensino de lingua
estrangeira vem sendo submetido como componente curricular. O segundo aspecto, tratado

neste capitulo, diz respeito ao contexto de atuacdo profissional dos sujeitos, partindo-se da
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compreensdo da docé€ncia como trabalho (TARDIF e LESSARD, 2005), buscando-se

conhecer as condicdes de sua realizacao pelos sujeitos desta pesquisa.

O terceiro capitulo apresenta um breve relato sobre os procedimentos metodolégicos
utilizados na pesquisa, iniciando com o processo decisdrio de constru¢do do instrumento e,
depois, detalhando as etapas da coleta dos dados empiricos e do tratamento e andlise dos

dados.

No quarto capitulo, sdo apresentados os dados de caracterizagdo dos sujeitos quanto
ao perfil pessoal, profissional e seu campo de atuacdo profissional, além de suas condi¢des de
atuacdo profissional e seu vinculo com a escola. Com estes dados pretende-se conhecer as

condig¢des socio-culturais que favorecem a emergéncia de suas representagdes.

No quinto capitulo, procurando descrever o contetido cognitivo de uma
representacio, utiliza-se da teoria do nicleo central e de seus elementos periféricos, para
efetuar-se a andlise das palavras evocadas com a técnica de Associagdo Livre de Palavras
(ALP). Em seguida, utilizando-se de questdes abertas do questiondrio, procede-se a andlise
de contetido, analisando-se suas percepgdes sobre a finalidade do ensino de Inglés de 5* a 8*
séries; as condicdes de ensino da disciplina; os desejos de mudanca e a andlise que fazem

sobre a situacdo atual do ensino de lingua inglesa.

E, nas consideracdes finais, apresenta-se uma sintese dos resultados da pesquisa,
algumas conclusdes e proposicdes que objetivam contribuir para a reflexdo sobre o ensino de

Inglés na escola publica.
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CAPITULO 1

BASE CONCEITUAL E METODOLOGICA DA PESQUISA

A abordagem de pesquisa utilizada tem como finalidade oferecer um caminho que
possibilite uma aproximacdo as representagdes sociais dos professores de inglés sobre o
ensino deste componente na escola publica, considerando-se o contexto histérico-social destes
sujeitos, assim como o processo histérico de construgao de seu conhecimento pedagdgico, que
estd em permanente transformacdo. De acordo com Moscovici (2005, p.12), “o conflito entre
o individual e o coletivo ndo € somente do dominio da experiéncia de cada um, mas é
igualmente realidade fundamental da vida social. Ndo existe sujeito sem sistema, nem sistema

sem sujeito”.

Os professores de Inglés que constituem a totalidade do corpo docente desse
componente curricular de uma rede municipal responderam a um instrumento de pesquisa que
tem por objetivo tracar um perfil pessoal e profissional destes sujeitos, assim como de seu
trabalho e condicdo docente, além de recolher elementos que levem a obtencdo de uma

aproximacao as representacoes sociais dos professores.

Os dados obtidos por intermédio do instrumento de pesquisa, assim como o0s
levantamentos paralelos sobre o contexto social e sobre os contetidos histéricos que informam
os individuos enquanto sujeitos sociais, foram obtidos com a finalidade de identificar os
‘sujeitos genéricos’ (SPINK, 2003, p.129) que, devidamente contextualizados, t€ém o poder de

representar o grupo no individuo.

Neste capitulo abordaremos o campo teérico das representacdes sociais como base

conceitual para o desenvolvimento desta pesquisa, retomando o percurso histérico de sua
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insercdo como campo epistemoldgico, sua caracterizacdo na perspectiva psicossocioldgica,
bem como a estrutura dialégica das representacdes sociais, além dos procedimentos de coleta

e andlise de dados em representacdes sociais utilizados nesta pesquisa.

1.1 Campo tedrico das representacoes sociais

Como se forma o conhecimento? Como formamos conceitos e idéias em nossa mente?
Qual é a correspondéncia entre essas idéias e a realidade? O conceito de representagdes
sociais estd no centro da psicologia social do conhecimento e “estd interessada no modo pelo

qual o conhecimento é gerado, transformado e projetado no mundo social” (DUVEEN, 2005,

p-9).

As Representagdes Sociais sdo, segundo Moscovici (2005), estruturas cognitivas
especificas da sociedade contemporanea. Constituem uma forma de conhecimento construida
nas relagOes e praticas sociais, integrando tanto a experiéncia e a vivéncia dos sujeitos, quanto
sua histéria e cultura. A psicologia social do conhecimento consubstanciada pela perspectiva

das representagdes sociais teve sua génese na emergéncia da psicologia social européia.

O conceito de psicologia social européia ndo corresponde a um critério geografico,
mas a um movimento institucionalizado pela criacdo da Associacdo Européia de Psicologia
Social Experimental, responsavel pela edicdo da Revista European Journal of Social
Psychology. Os psicélogos europeus, através da publicacdo de seus trabalhos, reivindicaram
uma especialidade que os diferencia da psicologia social praticada pelos seus colegas norte-
americanos. Esta diferenciacdo estd relacionada a uma “orientacdo menos individualista, mais

filoséfica e mais consciente da histéria, e que se revelava particularmente forte no dominio
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das relacdes intergrupo” (JESUINO, 2004, p. 50), caracterizando-a pela preocupacdo de
“inserir a explicacdo em um contexto social mais alargado, centrada nos grupos e na
sociedade” (DOISE, apud JESUfNO, 2004, p. 52), ou ainda, como diria Tajfel (apud

JESUfNO, 2004, p. 52), “uma psicologia social mais social”.

1.2 Percurso historico

Para melhor conhecermos este campo de estudos faz-se necessdrio desfiar os percursos
do campo de estudo da psicologia social, “inventariando suas diversas imagens e
representacdes”’, conforme proposto por Santos (2004, p13). Segundo este autor, o ano de
1908 celebra a defini¢do epistemoldgica da psicologia social com a publicacio de dois livros.
O psicologo Willian McDougall publica o primeiro intitulado An Introdution to Social
Psychology, em que afirma que as caracteristicas mentais do humano sdo de primeira
importancia para sua vida em sociedade e realgando, ainda, a incidéncia das tendéncias
primérias do pensamento humano na vida das sociedades. Outro livro é publicado, no mesmo
ano, pelo socidlogo Ross: Social Psychology: an Outline and Source Book. Estes trabalhos
marcam o fim da ambigiiidade em que o humano era perspectivado em divisdo entre o

biolégico — instintividade — e o socioldgico — institucionalidade.

Com o intuito de situar 0 modo como a psicologia social se firmou como ci€ncia e
com conteudo cientifico especifico, nos espelhamos em Santos (2004) que buscou em Palante
(1913, apud SANTOS, 2004) uma sintese das idéias correntes nos séculos XIX e XX. Para
Palante (apud SANTOS, 2004), é preciso analisar as antinomias! existentes entre individuo e

sociedade. Os conteidos culturais do primeiro vocdbulo ndo podem ser associados ao
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individualismo. E preciso reconhecer que “a consciéncia individual é sempre, numa parte
razoavel, o reflexo de opinides e dos costumes do seu meio, mesmo que se encontre em
reacdo contra essas opinides e esses costumes” (SANTOS, 2004, p.15). Quanto ao segundo
vocdbulo — sociedade — pode ser entendido como o conjunto dos circulos sociais nos quais
participa um individuo, onde ele interage. Ou seja, o individuo nao s6 € produto da sociedade

como é também produtor social na medida em que interage com outros individuos.

Segundo Vala (2004), os estudos sobre a origem do pensamento social e a sua ligacao
com a linguagem foram orientados pela “idéia de que a interagdo entre os individuos produz
formas de pensamento e agdo diferentes daquelas que se obteriam se produzidas por

individuos isolados” (p. 456).

Em 1898, Durkheim publicou um artigo sobre representacdes coletivas e individuais
demonstrando sua preocupacdo com a especificidade e autonomia dos fendmenos
sociolégicos (VALA, 2004). O autor adotou o ponto de vista de que o mundo pode ser
entendido através da experiéncia social, gerando imagens, crencas, simbolos e conceitos,
diretamente das estruturas sociais. “As representacdes coletivas sdo fatos sociais e formam

uma realidade social” (MARKOVA, 2006, p. 177).

Este conceito influenciou Piaget em seus estudos sobre desenvolvimento infantil
“quando ele imaginou uma evolucdo continua estendendo-se dessas representacdes ‘pré-
légicas’ da crianga, para representagdes mais logicas e individuais dos adolescentes”

(MOSCOVICI, 2005, p. 189).

Segundo Moscovici (2005), a nocdo de representacdo coletiva pode ser observada

também em Vygotsky, pois permitiu a este, seguindo uma outra dire¢do, formular uma teoria

' Antinomia, segundo Palante(apud SANTOS, 2004), pode significar que duas coisas se encontram numa relagio
tal que o desenvolvimento de uma acontece a custa da outra.
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do desenvolvimento humano. Embora ambos compartilhassem o mesmo fundamento
cientifico, Vygotsky explorou, em nivel coletivo, o que Piaget explorou em nivel individual.
Nas pesquisas realizadas por Vygotsky e Luria no Usbequistdo, nos anos 1930, tentaram uma
prova experimental num campo onde havia grandes discrepancias entre formas culturais, com
a intencdo de compreender as transformacdes psicoldgicas que ocorriam em uma populacdo
ligada a sua religido e vivendo de um modo tradicional, mas que passaram por uma profunda
metamorfose a um nivel social e cultural em conseqiiéncia da implantacio do regime

comunista.

O conceito de representacdes coletivas ficou esquecido por longos anos e, somente
ap6s a Segunda Guerra Mundial, foi re-instituido por Serge Moscovici em seus estudos
sociais psicoldgicos. Segundo Markova (2006, p. 187), Moscovici “fez referéncia a
representacio social no primeiro capitulo da La Psychanalyse como sendo o conceito perdido.
Ele reconheceu sua significancia para o estudo do pensamento e da linguagem, como sendo

um fendmeno genuinamente social e dindmico”.

Serge Moscovici foi quem primeiro desenvolveu pesquisas sobre representacdes na
perspectiva psicossocioldgica, distanciando seus estudos de outros autores (Simmel, Weber,
Marx, Durkheim e Bourdieu) que estudaram o campo das representagdes com enfoques
diferentes (SA, 2002). A teoria original de Moscovici desdobrou-se em correntes tedricas

complementares tteis a “operacionalizacdo da noc¢do de representagdes sociais para os fins da

pesquisa empirica” (SA, 2001).
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1.3 Perspectiva psicossociolégica

Para compreendermos esta perspectiva, assim como as abordagens complementares
que derivaram dela, torna-se necessario conhecer as trés psicologias sociais — a taxondmica, a
diferencial e a sistematica — que, segundo Moscovici (2005), coexistem hoje nos livros de

texto em equilibrio precério.

A distingdo entre as trés formas se dd pela nogcdo de comportamento social, ou seja,
pelas formas de relacdo entre sujeito-objeto. A primeira visdo, a taxonOmica, tem como
finalidade explicar o comportamento de um individuo frente a um estimulo. Moscovici (2005)
defende a idéia de que esta psicologia “ignora a natureza do sujeito e define social como uma
propriedade dos objetos” (p. 148, grifos meus). O interesse € voltado a enumeracao dos tipos

de reag¢do ao ambiente, excluindo a natureza da relacdo entre o ser humano e seu ambiente.

A segunda psicologia, a diferencial, descrita por Moscovici (2005) tem por principio
reverter os termos da relacdo entre sujeito e objeto, procurando a origem do comportamento
do individuo nas -caracteristicas de sua personalidade, tais como: estilos cognitivos,
caracteristicas afetivas, motivagdes, atitudes etc. A finalidade, neste caso, é descobrir como
diferentes categorias de individuos se comportam diante de um problema ou com outra
pessoa, ou seja, procura explicar o que acontece na sociedade em termos de caracteristicas

individuais.

O terceiro tipo, descrito por Moscovici (2005) como sistemdtico, concentra seus
interesses nos fendmenos globais, “que resultam da interdependéncia de diversos sujeitos em
sua relacdo com um ambiente comum, fisico ou social” (p. 150). Neste caso a relacdo sujeito-

objeto é mediada pela intervengio de outro sujeito. E esta a idéia que define o termo “social”
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em “Psicologia Social”, sendo o esquema de interacao entre dois sujeitos e um objeto o tnico
capaz de explicar e sistematizar os processos de interacdo. Assim, Moscovici (2005) justifica
sua preferéncia pela psicologia social sistemética em detrimento das outras formas. Esta foi a
base sobre a qual foi desenvolvida a Teoria das Representagdes Sociais. Nas palavras do

autor:

A teoria das representagdes sociais € singular, parece-me, devido ao fato de
esta teoria tender mais e mais na direcdo de se tornar uma teoria geral dos
fendmenos sociais e uma teoria especifica dos fenomenos psiquicos. Este
paradoxo ndo se dd por acaso. E uma teoria geral 2 medida que, dentro do
que lhe compete, uma sociedade ndo poderia ser definida pela simples
presenca de um poder, por exemplo, ou através de intercAmbios baseados em
interesses mutuos. Certamente existem poder e interesses, mas para serem
reconhecidos como tais na sociedade devem existir representacdes ou
valores que lhes déem sentido e, sobretudo, que se esforcem para que os
individuos convirjam e se unam através de crengcas que garantam sua
existéncia em comum. Isso tudo € guiado por opinides, simbolos e rituais,
isto €, por crencas e ndo simplesmente pelo conhecimento ou técnica. As
opinides pertencem a uma ordem diferente: crengas sobre a vida comum,
sobre como as coisas devem ser, sobre o que se deve fazer; sobre o que é
justo, o que é verdadeiro e o que é belo; e ainda outras coisas, todas
produzindo um impacto nos modos de se comportar, de sentir ou de
transmitir e permutar bens (MOSCOVI, 2005, p. 173).

Deste modo, Moscovici (2005) ao rejeitar a tradi¢do norte-americana pelo fato desta
ocupar-se prioritariamente dos processos psicolégicos individuais, alinha-se a vertente
psicossociolégica renovadora européia. Moscovici (2005) considera trés aspectos para o
desenvolvimento de sua teoria: a primazia das representagdes ou crencas, a origem social das

percepcoes e das crengas e o papel, algumas vezes de coagdo, dessas representacdes e crengas.

O primeiro aspecto leva em conta o fato de as pessoas viverem em sociedade, o que
significa possuirem um modo comum de vida, de tradicdes, de conceitos compartilhados.
Seus julgamentos, portanto, estardo sempre de acordo com um conjunto de valores que foi
apreendido socialmente. O segundo aspecto considera que as pessoas aprendem umas com as
outras, logo, os conhecimentos e crencas significativas t€ém sua origem de uma interacio

miutua. O terceiro aspecto abordado pelo autor (MOSCOVICI, 2005) remete a autoridade
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normativa de certas estruturas especificas, como clas, igrejas, movimentos sociais, familias
etc. que, ao serem incorporadas pelo individuo, “exercem uma coacdo que se estende a todos

os membros de uma comunidade” (p. 176).

Embora os aspectos citados tenham servido como pano de fundo para o
desenvolvimento da Teoria das Representagdes Sociais, a idéia de coagdo que se assentava no
pressuposto de que as representacdes sdo formadas em relacdo a realidade, como supunha
Durkheim, foi superada, pois se considera que o que estd no centro das representacdes é a

comunicacdo com os outros. Esta é a esséncia da teoria. Moscovici (2005) diz o seguinte:

As representagdes sdo sociais, pelo fato de serem um fato psicoldgico, de
trés maneiras: elas possuem um aspecto impessoal, no sentido de pertencer a
todos; elas sdo a representacdo de outros, pertencentes a outras pessoas ou a
outro grupo; e elas sdo uma representacdo pessoal, percebida afetivamente
como pertencente ao ego (p. 211).

As representacOes sociais sdo consideradas por Moscovici (2005) nio como um
conceito, mas como um fendmeno que s6 se realiza por meio da relacdo entre cogni¢cdo e

comunicacdo, entre operagdes mentais e lingiifsticas, entre informacao e significacao.

Quando as pessoas se engajam no processo da comunicagdo, elas produzem os
significados simbdlicos para construir uma representacao particular de um objeto — seja ele
concreto, fisico ou abstrato — que entra na rede de outras representagdes de um dado quadro
social, cultural e histérico. A comunicacdo envolve movimentos de pensamentos,
transformacdo de significados e contetidos do conhecimento. Os conhecimentos novos nao
substituem os antigos, mesmo que estes parecam contraditérios. O elo entre dialogicidade e
pensamento pode ser estabelecido pela TRS, como teoria do conhecimento social, conforme
apontam Jovchelovitch (2003, 2004, 2007) e Markova (2006). O fendmeno da representacdo

social deve ser compreendido enquanto estrutura dialégica, como serd apontado a seguir.
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1.4 Estrutura dialégica das representacdes sociais

De acordo com os dizeres de Ivana Markova (2006), a TRS pressupde a
interdependéncia simbdlica e comunicativa do Alter-Ego como seu ponto de partida, gerando
conhecimento sobre o fendmeno social. Ainda, segundo a autora (MARKOVA, 2006), a

dialogicidade estd preocupada com a existéncia humana, com a existéncia comunicativa.

Pensar significa tentar caminhos diferentes, adotando desvios. A dialogicidade exibe a
hipétese da polifasia cognitiva. Assim como a heteroglossia2 se refere aos divergentes estilos
de discurso, que surgem das aberturas infinitas das linguagens, em diferentes situacdes
concretas, a polifasia se refere aos mddulos diferentes de pensamento e conhecimento, que
sdo apropriadas e articuladas em contextos diferentes, como: cientifico, senso comum,

religioso, metaférico etc. (MARKOVA, 2006, p.160).

Os saberes devem ser vistos como uma forma dindmica que emerge continuamente,
visto ser uma atividade que s6 pode ser entendida em relacdo ao contexto do qual ela deriva
sua légica e a racionalidade que contém, segundo Jovchelovitch (2004). E um conceito que
expande o lago entre representagdo e contexto e, a0 mesmo tempo, permite uma concepgao

maledvel e plural de saber social.

Para Jovchelovitch (2007), a representacdo estd na base de todo o sistema de
conhecimento e a compreensao de sua génese, desenvolvimento e realizacdo na vida social

oferece a chave para compreendermos a relacdo que liga o conhecimento a pessoas,

2 Heteroglossia aponta para a diversidade intralingiiistica (e intracultural). E um termo formado pela
justaposi¢do do antepositivo hetero- com o pospositvo -glossia . HETER(O)- vem do grego
héteros,a,on 'outro, diferente’. -GLOSSIA também vem do grego gldssa 'lingua (como 6érgdo e como
faculdade)' mais o sufixo -ia formador de substantivos abstratos em compostos da terminologia
médica (ou lingiifstica) do século XIX em diante. (HOUAISS, 2001)
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comunidades e o mundo. Segundo a autora, o trabalho de Moscovici reconectou a psicologia
social com as ciéncias sociais € nos ofereceu as ferramentas para compreender as relacdes

entre os processos psicoldgico e social.

A psicologia social das representacdes considera o significado e o contexto social
como dimensdes bésicas do fendmeno representacional. Tanto um quanto outro oferece a
lente tedrica através da qual o campo se constitui e tenta responder a questdes relacionadas
com a producdo e a transformagdo do conhecimento, sua relacio com os contextos social e

cultural e a diversidade de formas que ele assume na esfera piblica contemporanea.

Nesse sentido pode-se compreender, como Jovchelovitch (2007), que a TRS busca
quebrar a concep¢do dualista da relacdo sujeito-objeto, tentando introduzir uma visdo de
representacio como um processo dindmico centrado ndo no sujeito, nem no objeto, mas no
espaco de mediacdo entre a relacdo intersubjetiva e interobjetiva. A representacdo € uma
construgdo ativa dos atores sociais. Ela expressa a complexidade das inter-relacdes entre os
mundos interno e externo, entre os individuos e as coletividades as quais pertencem, entre
estruturas fisicas e realidades sociais. O trabalho da representacao € multifacetado e move-se
do individual para o social e do social para o individual, constituindo, portanto, um foco

privilegiado para a compreensdo do fendmeno social.

A representacdo € um processo que envolve o proprio sujeito € os outros com os quais
este se relaciona, ou seja, € um processo que estd relacionado com a identidade individual e
social do sujeito, assim como com a sua posi¢ao no campo social. Pode ser analisada, segundo
Jovchelovitch (2007), em trés dimensdes: a afetiva ou pessoal, que corresponde ao laco
emocional entre atores sociais; a dimensao intersubjetiva, que corresponde ao status, ou a
posicdo destes atores assim como a natureza do didlogo que eles estabelecem; e, por dltimo, a

dimensao objetiva, que corresponde a constru¢do do mundo objetivo.
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Jovchelovitch (2007) sugere um cenario para capturar o modo pelo qual o trabalho das
representacdes € percebido na vida social pela formulagao de questdes sobre a constituicao do
processo representacional e das triades intersubjetivas e interobjetivas que formam sua
arquitetura bésica. Estas questdes referem-se a identidade dos atores, a pratica comunicativa,
as razdes, ao objeto e as funcdes da representacdo, que ela denomina: “quem”; “como”; “por
que”; “o qué”; e “para que”. Nestas questdes podemos encontrar ndo apenas 0s componentes
dindmicos do processo representacional, mas também as categorias sdcio-psicoldgicas

centrais: identidade; estruturas intersubjetivas; comunicacao e pratica; atribuicao; justificativa

e funcdo.

A questdo de “quem” esta fazendo o trabalho representacional relaciona-se, segundo a
autora (JOVCHELOVITCH, 2007), ndo apenas a identidade individual e social do sujeito,
traz antes consigo a identidade, a cultura e a histéria de um grupo de pessoas. A posicdo dos
atores no processo representacional e o modo como eles se engajam no esforco
representacional permitem a comparacido e a compreensao das diferentes texturas dos sistemas

de conhecimento e o peso da dimensdo subjetiva no processo de constru¢ao do conhecimento.

O “como” da representacao pode informar os diferentes modos pelos quais os atores se
comunicam e interagem para produzir as representacdes em questdo. Conhecer a acdo
comunicativa como uma unidade central de andlise na forma representacional é um passo

tedrico importante para ligar saber e contexto e revelar sua ligacdo social e psicoldgica.

O “por qué” da representacdo € uma dimensao que, de acordo com a argumentacao de
Jovchelovitch (2007), vai além de sua funcdo cognitiva, incluindo a funcdo simbolica.
Representa a légica da subjetividade e intersubjetividade e, nesse sentido, estd sempre aberta
para expressar os motivos e intencdes que sdo reguladas pelos processos inconscientes e afeta

a dindmica entre parceiros na interacdo. E a fun¢do simbdlica da representacdo que abriga a
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razdo e a ldgica, contribuindo para a racionalidade especifica de diferentes sistemas de
conhecimento. O trabalho representacional carrega em si a dindmica complexa dos processos

de significacdo, usando simbolos como mediadores entre as pessoas € o mundo objetivo.

O “o qué&” da representacao refere-se a constru¢ao do objeto, o contetddo atribuido a
ele e a solidez do ambiente simbdlico. Esta dimensdo ajuda a entender que hd uma histéria e
uma trajetéria que pertence as questdes nas quais nos engajamos. Os objetos sdo sempre
representados em condicdes que pressupdem um estoque prévio de representacao. Toda forma
de conhecimento estd inscrita em um conteido previamente estabelecido por meio do
processo de ancoragem, que consiste em uma tentativa de conectar o objeto com o passado e
suas significacdes. Ancorar expressa, segundo Jovchelovitch (2007), certa tendéncia de
recuperar € conservar o significado visto que este retorno ao conhecido pode ajudar a
transformar o nio familiar em familiar. Em cada objeto hd uma realidade a ser descoberta,
uma realidade feita de saberes, pessoas e praticas que vieram antes e que, gradualmente,
foram solidificadas. Em todas as formas de representacdo hd uma tensdo entre a histéria do

objeto e a intencdo de ressignificd-lo. E disso que se trata a objetivacdo.

De acordo com Jovchelovitch (2007), o dltimo componente da representacdo pode ser
encontrado com a questdo do “para qué”. A fun¢do mais fundamental de toda representacao é
tornar familiar o ndo familiar. As representagdes formam um elo entre atores sociais € o
mundo, criando senso, ferramentas e compreensdo, elas domesticam o mundo objetivo
tornando-o conhecido. E o resultado da fungio simbélica que envolve o poder de nomear,
identificar e categorizar. A funcio geral da representacdo responde, segundo a autora supra
citada, ao problema fundamental da psicologia social e torna a vida humana, como a

conhecemos, possivel.
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A representagdo emerge neste cendrio como um rico € complexo processo sécio-
psicolégico que envolve atores sociais que possuem identidade e vidas emocionais, que se
engajam em relagdes com outros, que tém razdes para fazer o que fazem, e, agindo, revelam

os propodsitos de seus atos.

1.5 Coleta e analise de dados em representacoes sociais

Alguns pesquisadores (Jodelet, Doise, Abric e Wagner) alinharam-se a escola
moscoviciana e desenvolveram pesquisas com abordagens complementares, originando
pesquisas em diversos campos do conhecimento. Segundo defini¢cdo de Sd (2002, p. 29), “o
termo representagoes sociais designa tanto um conjunto de fenbmenos quanto o conceito que
os engloba e a teoria construida para explicd-los, identificando um vasto campo de estudos

psicossocioldgicos”.

As abordagens complementares surgiram como uma resposta ao esforco de varios

pesquisadores que buscam consolidar a teoria proposta por Serge Moscovici (2005).

Embora a teoria das representacdes sociais nao privilegie nenhum método de pesquisa
em especial, a ado¢do de diferentes quadros tedricos especificos de referéncia — ou seja, as
chamadas teorias complementares — resulta em opg¢des preferenciais por diferentes métodos.
Se nosso problema de pesquisa tiver dado origem a objetivos que se orientem em duas ou
mais daquelas dire¢des, podemos combinar as perspectivas tedricas que lhes correspondem e
empregar os métodos que lhes sejam mais apropriados, segundo Sa (1998). Pode-se dizer

ainda, segundo o mesmo autor, que hd métodos mais autorizados para cada uma das
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perspectivas. Assim, a perspectiva de Jodelet adequar-se-iam métodos qualitativos; a de

Doise, os tratamentos estatisticos correlacionais; e a de Abric, 0 método experimental.

A pesquisa no campo das representacdes sociais pode gerar a necessidade de coleta de
dados com a utilizacdo de técnicas diversas, como por exemplo, associacao livre de palavras,
aplicacdo de questiondrios, realizacdo de entrevista, grupos focais, rede associativa, carta
associativa etc. Cada uma das técnicas gera a necessidade de uma estratégia especifica de
andlise. O método experimental empregado por Abric, segundo Sa (1998), por exemplo,
consiste na combinacdo da recolha de dados caracterizada pela associacdo livre de palavras
com a técnica de andlise de dados consolidada pela teoria do nicleo central. J4 o tratamento
do material verbal produzido pelos outros instrumentos descritos deve ser realizado langando-
se mao de outros recursos como analise de conteudo, anélise de discurso, analise de similitude

etc.

Em fun¢do do instrumento pesquisa utilizado, consideramos a teoria do nucleo central
e a andlise do conteido como procedimentos mais adequados para andlise dos dados obtidos,

motivo pelo qual privilegiaremos, a seguir, a discussdo destas abordagens.

1.5.1 Teoria do nuacleo central

Na teoria do nicleo central o contetido cognitivo das representagcdes é concebido como
um conjunto organizado ou estruturado. Sua principal contribuicdo é a proposi¢ao de que o
conteido de uma representacdo se organiza em um sistema central e um sistema periférico,
com caracteristicas e funcdes distintas. E colocada uma énfase maior na producio direta de

“temas de representacdo” através de técnicas de associacdo ou evocacdo livre, que permitem,
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de acordo com Abric (apud SA, 2002), atualizacdo de elementos implicitos ou latentes que

seriam perdidos ou mascarados nas producdes discursivas.

A técnica de associacdo ou evocagdo livre consiste em pedir ao sujeito que produza
palavras a partir de um termo indutor. O nimero de palavras pode ser fixo ou ndo. Em
seguida, solicita-se ao individuo que hierarquize os termos evocados em ordem de
importincia e escreva uma justificativa. Este procedimento, associado ao calculo das
freqii€ncias permitird uma andlise da centralidade dos diversos elementos produzidos, além de
permitir desenhar a estrutura da representacdo a partir do trabalho cognitivo de andlise do

proprio sujeito.

A andlise do material coletado consiste em levantar o sistema de categorizacio
utilizado pelos sujeitos por meio dos conteddos da representagdo. O tratamento dos dados é
feito considerando como critérios de importincia a freqii€ncia e a ordem de apari¢cdo dos
termos produzidos, por serem estas as de maior importancia no esquema cognitivo do sujeito,

pertencendo, portanto, ao nicleo central de sua representacio (SA, 2002).

Os dados coletados podem ser processados com a utilizacdo do software denominado
Analyse des Evocations - EVOC?, um recurso informatico de grande auxilio na organizacdo
dos dados. O programa disponibiliza um relatério, a partir do qual € possivel compor uma
estrutura de quatro quadrantes que organiza os atributos em duas varidveis. A primeira € a
freqiiéncia (f) e refere-se ao nimero de vezes em que a mesma palavra foi evocada pelos
diversos sujeitos. A segunda é a média das Ordens Médias de Evocagdes e é calculada de
acordo com o posicionamento dos vocabulos no momento da enunciac¢io. Este procedimento

considera a velocidade associativa, e segundo De Rosa (2005, p. 80), por ser este um fator que

3 EVOC: programa que efetua a andlise de vocdbulos. Sua tela de abertura apresenta um conjunto de programas a
que ele submete as palavras para realizar as andlises fatorial e de tipificacdo ou de agrupamento. Foi construido
na Franca por Pierre Verges e seus colaboradores.
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indica ndo s6 a sali€ncia do vocdbulo, mas também a sua acessibilidade, pode indicar que a

palavra ndo s6 € a mais importante como também ¢ a mais partilhada socialmente.

Cabe ao pesquisador definir o ponto de corte para a freqii€ncia minima que excluira da
andlise as palavras cujos valores se situam abaixo da mesma. Subseqiientemente, o programa
fornece a distribuicdo dos termos evocados em uma tabela de quatro quadrantes, conforme
diagrama abaixo. Nesta tabela aparecem as palavras que contam com um ndmero significativo
de ocorréncias, cruzando as freqiiéncias pela ordem de evocacdo, de modo a agrupar as
evocagdes desde as mais freqlientes com menor ordem de evocacdo as menos freqiientes com

maior ordem de evocacao.

As palavras com freqiiéncias mais altas e mais prontamente evocadas sdo agrupadas
no quadrante superior esquerdo, denominado primeiro quadrante, formando o provavel nicleo
central da representacdo. As evocacdes de freqii€ncias altas, ou seja, muito citadas pelos
sujeitos, mas com ordem de evocacdo superior a média geral, o que significa ndo serem
consideradas importantes pelos sujeitos, sdo agrupadas no segundo quadrante, o superior
direito. As evocagdes consideradas importantes para um pequeno nimero de sujeitos, ou seja,
aquelas que t€m baixa freqii€ncia e baixa ordem de evocacdo sdo agrupadas no terceiro
quadrante, o inferior esquerdo. E, finalmente, aquelas que apresentam menor freqii€ncia e
ordem de evocac¢do mais alta ficam alocadas no quadrante inferior direito e correspondem aos
elementos periféricos, pois sdo consideradas irrelevantes para a representacio (OLIVEIRA,

2005).



O diagrama abaixo foi elaborado para facilitar a visualizagao:
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PRIMEIRO QUADRANTE
Freqiiéncia alta
— Muito citadas

Ordem de evocacdo baixa
— Muito importantes

niicleo central

SEGUNDO QUADRANTE
Freqiiéncia alta
— Muito citadas

Ordem de evocacio alta
— Pouco importantes

sistema intermedidrio

TERCEIRO QUADRANTE
Freqiiéncia baixa
— Pouco citadas

Ordem de evocagdo baixa
— Muito importantes

sistema intermedidrio

QUARTO QUADRANTE
Freqiiéncia baixa
— Pouco citadas

Ordem de evocacio alta
— Pouco importantes

sistema periférico

A distribuicdo dos termos evocados nos quatro quadrantes possibilita a andlise do
contetdo e da estrutura da representagcdo, permitindo conhecer sua organizacao e identificar o

nicleo central e elementos periféricos.

Uma segunda técnica, a de categorizacdo dos termos produzidos, quando associada a
esta (OLIVEIRA, 2005, p. 596), pode possibilitar a constituicdio de um conjunto mais
sintético de significados. A substituicdo destas categorias no quadro de quatro quadrantes
permite a observacdo do indice de comparecimento de cada uma e sua distribui¢do em termos

de freqiiéncia e em termos percentuais no quadro de elementos estruturais.

A teoria do nicleo central procura, segundo Abric (apud SA, 2002), dar conta das
aparentes contradicGes caracteristicas das representacdes sociais. Assim, o nicleo central
apresenta uma funcdo consensual, sendo marcado pela memdria coletiva e determinado pelas
condi¢des histdricas, socioldgicas e ideoldgicas. Enquanto o sistema periférico é mais

sensivel, determinado pelas caracteristicas do contexto imediato, tendo como funcdo a

adaptacdo a realidade concreta.
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1.5.2 Analise de conteudo

A combinagdo entre a coleta de textos escritos e a andlise de seu contetiido constitui,
segundo Sa (1998), um recurso metodolégico importante em representacdes, sendo um dos
mais utilizados por seus pesquisadores. Franco (2005) detalha em sua obra a formalizacdo

tedrica e operacional da Andlise do Contetido, conforme exposto a seguir.

Segundo a autora (FRANCO, 2005), a andlise de contetddo parte do pressuposto de
que a expressdo verbal, seus enunciados e suas mensagens sdo indicadores indispenséveis
para a compreensdo dos problemas ligados as préticas educativas e aos componentes
psicossociais. Surge para corrigir um problema que ocorria com as sondagens de opinides que

redundavam em anélises descritivas nio incorporando recursos analiticos e interpretativos.

Esta técnica, no entanto, tem se mostrado até hoje envolta em muita controvérsia,
conforme aponta Moscovici (apud FRANCO, 2005): “os métodos de andlise de contetido se
situam na encruzilhada entre os lingiiistas e a Psicologia Social.” Embora o objeto de ambas
seja a linguagem, a lingiiistica trabalha com a lingua, preocupando-se em descrever seu
funcionamento. Enquanto que a andlise do conteddo ocupa-se da palavra, em seu aspecto
individual e atual. A andlise do contetdo trabalha a pratica da lingua realizada por emissores
identificaveis, procurando conhecer aquilo que estd por trds das palavras sobre as quais se

debruca, de acordo com distin¢ao proposta por Pé€cheux (apud FRANCO, 2005).

Segundo Bardin (apud FRANCO, 2005, p. 20), “a intencao da andlise de contetdo € a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo e de recepcdo das

mensagens, inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao).”
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A mensagem, que pode ser uma palavra, um texto, um enunciado ou um discurso, é
considerada por Franco (2005) como o ponto de partida da Andlise de Contetido. Ela expressa
necessariamente um significado e um sentido e tem que ser considerada vinculada as
condic¢des contextuais de seus produtores, que, nas palavras da autora:

envolvem a evolucdo histérica da humanidade; as situacdes
econdmicas e socioculturais nas quais os emissores estao inseridos; o
acesso aos codigos lingiiisticos; o grau de competéncia para saber
decodificd-los, o que resulta em expressdes verbais (ou mensagens)
carregadas de componentes cognitivos, afetivos, valorativos e
historicamente mutaveis (p. 14)

Com base na mensagem responde-se a perguntas sobre o que se fala; o que se escreve;
com que intensidade; com que freqiiéncia; que tipo de simbolos figurativos sao utilizados para

expressar idéias; os siléncios e sobre as entrelinhas, permitindo ao pesquisador fazer

inferéncias sobre qualquer um dos elementos da comunicacao.

Estas inferéncias podem relacionar-se as caracteristicas do texto; as causas e/ou
antecedentes das mensagens; e aos efeitos da comunicacdo. Deste modo, deve-se observar trés
aspectos com relacdo a mensagem produzida. Primeiro, que toda mensagem contém uma
grande quantidade de informacdes sobre seu produtor, que sendo ele préprio um produto
social, estd condicionado pelos interesses da classe a que pertence. Segundo que a concepgao
da realidade do produtor é orientada pela a teoria da qual € expositor. E, por dltimo, que essa
concepgdo, filtrada por seu discurso, resultard tanto em conteidos manifestos quanto em

conteudos latentes (FRANCO, 2005).

-

E importante que o pesquisador, em sua andlise, esteja atento ao nao dito, as
entrelinhas, ao conteido oculto. Pois, como lembra Franco (2005, p. 22), “o material a ser
analisado tende a ser valorizado se a interpretacdo do contetido latente estipular como

paradmetros os contextos sociais e histdricos nos quais foram produzidos”.
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Deste modo, no proximo capitulo, buscaremos conhecer as condi¢des que favorecem a
emergéncia do conteido dos discursos a serem analisados, fazendo-se um breve relato do
contexto histérico do ensino da lingua como componente curricular na escola de educacido

basica e sobre as condi¢des contextuais de atuagdo profissional dos sujeitos da pesquisa.
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CAPITULO 2
PANORAMA HISTORICO E CONTEXTUAL DO ENSINO DA LINGUA E DE

ATUACAO PROFISSIONAL DOS SUJEITOS

O foco desta pesquisa € o ensino do componente curricular Lingua Inglesa no Ensino
Fundamental de 5* a 8* séries, porém, diante da dificuldade de estuda-lo separadamente, a

contextualizac@o ora proposta refere-se a Educacido Basica.

Busca-se a histéria do ensino de lingua inglesa como componente curricular na
educagdo escolar brasileira, pois, como adverte Saviani (2000) “enquanto parte integrante de
curriculos, as disciplinas escolares estdo sujeitas as contingéncias de sua elaboragdo e
implementos. Mas, ao mesmo tempo, t€m suas préoprias particularidades” (p.20), devendo, no
entanto, de acordo com a autora (SAVIANI, 2000), colocar-se “contra a idéia da irremedidvel

determinag@o do processo pedagdgico por interesses dominantes” (p. 36).

As nocdes de curriculo e de disciplinas escolares, pelo ponto de vista histérico,
segundo a autora, ligam-se as idéias de “controle do processo pedagdgico; estabelecimento de
prioridades segundo as finalidades da educacgdo, de acordo com o publico a que se destina e
com os interesses dos atores em disputa; ordenagdo e seqiienciacdo e dosagem dos conteidos

de ensino” (SAVIANI, 2000, p.34).

Pretende-se expor os percursos histéricos da construcdo dos sentidos atribuidos a
Lingua Inglesa, enquanto saber escolar, com o intuito de compreender o discurso dos sujeitos
envolvidos no processo pedagdgico, sem, com isso, negar a possibilidade de negociacdo

destes mesmos sentidos.
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Este capitulo tem o objetivo de reunir elementos que tratam das condi¢cdes contextuais
em que os sujeitos desta pesquisa estdo inseridos, considerando-se dois aspectos. O primeiro
relaciona-se ao objeto de trabalho dos sujeitos desta pesquisa: a lingua inglesa entendida
como componente curricular na educacio escolar brasileira, buscando-se reunir indicios da
inser¢do desta disciplina no curriculo que auxiliem na compreensdo das representacdes dos

professores sobre o ensino da lingua.

O segundo aspecto diz respeito ao contexto de atuacdo profissional dos sujeitos,
partindo-se da compreensdo da docéncia como trabalho (TARDIF e LESSARD 2005),

procura-se conhecer as condi¢des de sua realizacio pelos sujeitos desta pesquisa.

2.1 A lingua inglesa como componente curricular

Apresentaremos o modo como lingua inglesa se insere no curriculo da escola bdsica,
considerando-se trés aspectos: o da proposi¢do de objetivos de seu ensino, o das concepgdes
tedricas em confronto com a prética educativa e, por tultimo, do lugar da disciplina no

curriculo.

Antes da verificacdo de como é apresentada a proposi¢do de objetivos para o ensino de
LI na Educacdo Basica nos documentos oficiais, torna-se necessaria uma aproximagao ao

conceito de curriculo.

O curriculo, segundo afirmacdo de Young (apud GIMENO SACRISTAN, 2000, p.
19), “€ o mecanismo através do qual o conhecimento € distribuido socialmente”. Gimeno

Sacristan (2000) completa afirmando que é o conhecimento legitimado pelas instituicdes
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escolares que possibilita a participacdo dos individuos nos processos culturais e econdmicos
da sociedade.
A obsolescéncia das institui¢des escolares e dos conteidos que distribuem
pode levar a negar essa funcdo, mas ndo nega tal valor, e sim a possibilidade

de que se realize, deixando que operem outros fatores exteriores, ainda que
nenhum contetido por obsoleto que seja, é neutro. A auséncia de conteddos

z

valiosos € outro conteido, e as praticas para manter os alunos dentro de
curriculos insignificantes para eles sdo todo um curriculo oculto (p. 20).

Considerando os argumentos acima e aceitando a sugestdo de Schubert (apud
GIMENO SACRISTAN, 2000), pode-se pensar em uma conceituacio de curriculo sob uma
“perspectiva ecoldgica” configurada pela “interdependéncia com as forcas com as quais esta
relacionado” (p.22), sejam elas pedagdgicas; administrativo-educacionais; politicas;
relacionadas a producgdo de material didatico; de pesquisa educacional ou de projeto de nagdo.
Todas estas forcas constituem o curriculo como um campo de lutas que possui uma dupla
dimensdo: como regulador do interior das institui¢cdes escolares e por suas relagdes com o

exterior.

Compreende-se o curriculo como praxis (GIMENO SACRISTAN, 2000),
considerando-se as diferentes acdes que intervém em sua configuracdo. O curriculo oficial
sofre interpretagdes quando de sua proposi¢do aos professores, que por sua vez o molda em
funcdo de sua formacdo ou de suas condicdes de trabalho. E, é como conseqii€éncia desta
pratica, ou agado, que este curriculo vai se realizar, tendo reflexos nao sé na aprendizagem dos

alunos como também na forma de socializacdo profissional do professor.

Ainda que se reconheca que o curriculo como praxis sofra interpretacdes e
intervengdes em varios niveis, nao ha dividas sobre a existéncia de uma orientacdo, presente
nos documentos oficiais que serve como referéncia, como ponto de partida para a elaboracao

das propostas pedagégicas, dos programas, dos planos e dos cursos.
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2.1.1 A proposicao de objetivos

A disciplina de LI, sendo parte integrante do curriculo escolar, embora tenha suas
proprias especificidades, inclui-se no mesmo contexto de elaboracdo dos curriculos. Por este
motivo, neste estudo, pretende-se compreender além de suas caracteristicas préprias, de que
modo a proposi¢ao de seus objetivos pode gerar interpretacdes confusas ou até mesmo

contraditorias.

Verifica-se, nos documentos oficiais, que os objetivos educacionais para o ensino de
LI s@o definidos de vérias e diversas formas sem que haja um maior, melhor ou mais
detalhado esclarecimento quanto aos seus possiveis significados. Termos como prdtico,
instrumental, educativo, cultural, lingiiistico, ou comunicativo nao t€m seu sentido bem

definido, dando margem a uma multiplicidade de interpretagdes.

N

A Portaria Ministerial 1144, que trouxe instrugdes a reforma Capanema5 , em 1943,
recomenda €nfase em um ensino pronunciadamente pratico. Conforme citado por Chagas
(apud ALMEIDA FILHO, 1998), o ensino de linguas estrangeiras teria trés objetivos, assim
definidos: 1) instrumentais: ler, escrever compreender linguagem oral e falar; 2) educativos:
contribuir para a formacido da mentalidade, desenvolvendo héabitos de observacgdo e reflexdo;
3) culturais: conhecimento da civilizagdo estrangeira e capacidade de compreender tradi¢cdes e

ideais de outros povos, inculcando noc¢des da prépria unidade do espirito humano.

Estes mesmos termos (pratico, instrumental, educativo e cultural) reaparecem no

Parecer CFE n.° 478°, posterior 2 Lei 56927, de forma problemdtica. Primeiro ndo é

* Portaria Ministerial 114, de 29 de janeiro de 1943.

® Decreto-Lei n.° 4.244 — de 9 de abril de 1942, conhecida como Reforma Capanema, Lei Orgénica do Ensino
Secundaério.

® Parecer CFE n.° 478, de 07 de fevereiro de 1975, trata exclusivamente do ensino de Lingua Estrangeira
Moderna no ensino de 1° e 2° graus.

7 Lei 5692, de 11 de agosto de 1971, fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus.
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apresentada uma defini¢do sobre os sentidos que se pretende atribuir ao uso destes termos. E,

também, nao se aponta a diferenca entre finalidades pratica e educativa (COSTA, 1987).

Uma das dificuldades poderia ser apontada com relagdo a utilizagdo do termo
instrumental, visto ser este um termo também utilizado para designar o ensino de Inglés com
propositos especificos, conhecido como “ESP — English for Specific Purpose” (STAA e
outros, 2005). O ensino instrumental, entendido dessa forma, pressupde restricdo de fins
somados a consciéncia sobre a necessidade de utilizacdo da lingua como instrumento
(HUTCHINSON & WATERS apud STAA e outros, 2005). Logo, para que este tipo de
ensino fosse vidvel no Ensino Fundamental seria necessédrio o conhecimento das necessidades

futuras especificas dos alunos, o que ndo € possivel nesta fase da escolaridade.

Outro sentido, também atribuido ao termo instrumental, é o da lingua como
instrumento a ser dominado pelo aluno segundo progressdes de complexidade apenas
morfossintdticas ou de situagdes comunicativas. Visto deste modo, contrapdem-se ao conceito
de cultura que supde ‘“‘considerar-se na pratica discursiva os processos de producao-
compreensdo do discurso, relacionados diretamente a identidade cultural” (SERRANI, 2005).
Além disso, denuncia uma visao estrutural, também apontada por Costa (1987), pois estaria
implicita a consideracao de que para se aprender uma lingua seria “suficiente o ensino de suas

formas e estruturas, das mais simples as mais complexas, até o dominio do todo” (p.7).

A amplitude destes conceitos e a ndo explicitacdo sobre o sentido que se pretende
atribuir ao uso de determinados termos pode levar a interpretacdes diversas e conseqiiéncias

pedagdgicas imprevisiveis.
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Nos PCNs® (BRASIL, 1998), o capitulo que trata dos objetivos gerais de lingua
estrangeira para o ensino fundamental traz um texto oscilante. Alguns trechos ilustram esta

afirmacao.

O primeiro pardgrafo diz que: “os objetivos foram explicitados, considerando-se o
desenvolvimento de capacidades, em funcdo de necessidades sociais e intelectuais,
profissionais, e interesses e desejos dos alunos (BRASIL, 1998, p. 65, grifo nosso)”. Ou seja,
ressalta a importancia de considerarem-se interesses e desejos dos alunos na definicao dos
objetivos. No entanto, no pardgrafo seguinte, coloca em questionamento a func¢do social dessa
aprendizagem. Salienta que a maioria da populacdo escolar “ndo sente nenhuma necessidade
ou desejo de se comunicar em lingua estrangeira e a percep¢do de uma necessidade futura é
por demais remota” (p.65, grifo nosso), em razdo do fato de a lingua estrangeira estar fora do

contexto de interacao familiar.

No terceiro pardgrafo, o texto diz: “Uma lingua estrangeira, e neste momento histérico
particularmente o inglés, d4 acesso a ciéncia e a tecnologia modernas, a comunicagio

intercultural, ao mundo dos negdécios e a outros modos de se conceber a vida humana” (p.65).

No quarto pardgrafo discorre sobre a falta de condi¢des de ensino: “O niimero de horas
dedicadas a Lingua Estrangeira € reduzido, raramente ultrapassando duas horas semanais; a
carga horaria total, por sua vez, também € reduzida; a alocagcao da disciplina muitas vezes esta
em hordrios menos privilegiados etc.” para, em seguida, no quinto paragrafo, recuar
novamente: “ao se estabelecerem os objetivos, as limitagdes ndo podem deixar de ser levadas

em conta para se determinar o que € possivel fazer” (p.66, grifo nosso).

¥ Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua estrangeira
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Este € o texto que serve de introdugdo para o estabelecimento de objetivos que levem
em conta “capacidades cognitivas, éticas, estéticas, motoras e de insercdo social e afetiva” (p.
66), com foco no “mundo multilingiie e multicultural, na compreensao global (escrita e oral) e

no empenho na negociagdo do significado” (p. 66).

Resumindo, os objetivos para o ensino de lingua estrangeira nos PCNs: espera-se que
com o conhecimento adquirido ao longo do Ensino Fundamental, o aluno adquira consciéncia
lingiiistica, reconhecendo o mundo plurilingiie; desenvolva consciéncia cultural; tenha acesso
a bens culturais; construa conhecimento sist€mico sobre a lingua; desenvolva consciéncia
critica quanto ao uso de linguas estrangeiras; leia e valorize a leitura como fonte de
informacdo e prazer e como meio de acesso a estudos avancados acesso ao mundo do trabalho

e utilize outras habilidades comunicativas para atuar em situagdes diversas.

A mensagem dos PCNs para o professor parece ser a seguinte: a relevdncia quanto ao
ensino de Inglés é evidente, as condicdes de ensino sdo precdrias, os objetivos sdo amplos,
portanto, virem-se. Uma das dificuldades para o entendimento e a valorizacdo desse

componente curricular situa-se justamente na falta de clareza das proposicdes apresentadas.

N

Além desta aparente confusio quanto a definicdo de objetivos nos diversos
documentos oficiais ao longo de décadas de histdria, outros fatores t€m influenciado as
representacdes dos professores acerca do ensino de Inglés como componente curricular. Se a
definicdo de objetivos responde a pergunta ‘para qué?’ a questdo metodoldgica responde a

outra questdo fundamental sobre o ensino de lingua estrangeira ‘como fazer?’.

Esta dltima pergunta pode ser respondida, analisando-se a teoria dominante em

confronto com a prética educativa sugerida nos documentos legais. Discutiremos, a seguir, 0s
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reflexos das teorias de ensino-aprendizagem sobre a pratica do ensino de linguas, buscando o

modo como a questao foi tratada nos documentos oficiais.

2.1.2 Concepcoes teodricas e pratica educativa

As teorias sobre aprendizagem de linguas, bem como as concepg¢des sobre lingua e
linguagem, seguindo tendéncias apontadas pela lingiiistica e pela psicologia, impactaram
significativamente a pratica do ensino de linguas, ao longo das décadas. Cabe, portanto, uma
discussdo sobre o tratamento das questdes relacionadas ao ensino de lingua estrangeira nos
documentos oficiais em confronto com o surgimento de certas teorias de ensino-

aprendizagem.

Até o final da Primeira Repiiblica’ a lingua era concebida como um conjunto de
regras, sendo que seu ensino privilegiava a escrita. A finalidade principal do ensino de linguas
era o de dar acesso a literatura. Desse modo, o ensino de lingua estrangeira tinha como
objetivo explicar a estruturagdo gramatical da lingua e acumular conhecimento a respeito dela

e de seu vocabuldrio. Utilizava-se o método da tradugdo-gramatica.

A partir de 1930, ano em que foi criado o Ministério de Educagdo e Saude Publica,
percebe-se uma crescente valorizagdo da questdo metodoldgica no ensino de linguas. Vdrios

métodos passaram a ser sugeridos, inclusive nos documentos oficiais.

Para possibilitar o acompanhamento desse movimento, e visualizacio de seu
tratamento nos documentos oficiais serdo apresentados, na seqiiéncia, quadros-sintese das
préticas educativas quanto as finalidades e formas de ensino relacionando-as as concepcoes

tedricas especificas.
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Em 1931, a reforma de Francisco de Campos, no que concerne ao ensino de linguas,
introduziu mudangas quanto ao contetido e instru¢des para o uso do método direto, ou seja, o
ensino da lingua através da prépria lingua. Este método foi baseado na teoria associacionista e

era considerado um método natural.

Pratica educativa derivada da teoria associacionista
Finalidade: conduzir o aprendiz ao acesso direto aos sentidos, sem traducao.

Ensino: método direto com indug¢do ao raciocinio na lingua alvo.

O responsdvel por esta inovagdo foi o Professor Carneiro Ledo, que segundo Leffa
(1999) introduziu este método no Colégio Pedro II no Rio de Janeiro, tendo relatado esta

experiéncia no livro que publicou, em 1935, O ensino das linguas vivas.

Em 1943, na instrugéom que se seguiu a Lei Organica do Ensino Secunddrio'', a
metodologia recomendada continuou sendo a do método direto, detalhando-se até o nivel da
aplicacdo pedagdgica na sala de aula. Havia a recomendagdo para que fossem utilizados
inicialmente materiais ilustrados com a progressdo a obras literdrias, além de recursos
audiovisuais, giz colorido, ilustra¢des, objetos, discos gravados e filmes (CHAGAS apud

ALMEIDA FILHO, 1998, p. 46).

No entanto, embora a referida lei tenha vigorado por quase duas décadas, o método
direto nao chegou a sala de aula, conforme aponta Chagas (apud LEFFA, 1999), “(...) ndo € o
método direto. Nao é nem mesmo o método da leitura, porque do sistema de Claude Marcel,
ou do velho reading method americano, tomou apenas a forma exterior, captou simplesmente

a liturgia, sem penetrar-lhe o verdadeiro e profundo sentido’.

? Periodo da histéria do Brasil que vai da proclamagdo da Republica, em 1889, até a Revolugao de 1930.
10 Portaria Ministerial 114, de 29 de janeiro de 1943
" Decreto-Lei n.° 4.244 — de 9 de abril de 1942.
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Em 1961, foi editada uma nova lei para normatizar o ensino: a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao - LDB'2. No entanto, tanto a referida lei quanto as instrugdes que a
seguiram, embora discutissem sobre o ensino de lingua estrangeira, como veremos mais
adiante, omitiram-se quanto as praticas educativas relacionadas a este componente curricular,

diferenciando-se neste aspecto dos documentos oficiais anteriormente publicados.

Neste periodo, no entanto, os cursos de linguas no Brasil passaram a utilizar o método
dudio-lingual, desenvolvido pelos lingiiistas Leonardo Bloomfield, Charles Fries e Robert
Lado sob influéncia da teoria behaviorista, do campo da psicologia, e o estruturalismo, do

campo da lingiiistica (PARANA, 2006).

Pratica educativa derivada o behaviorismo e estruturalismo.
Finalidade: automatizacdo de habitos por meio de repeticdes constantes de
palavras e frases, seguidas de refor¢o do professor.

Ensino: método dudio-lingual.

Embora este método exigisse muitos recursos didaticos, como: uso de gravador e de
gravagdes de falantes nativos, projetor de slides, cartdes ilustrativos, filmes e laboratérios
audiolinguais, os cursos eram faceis de serem montados e baratos de serem mantidos, pois
ndo dependiam de professores, mas de sim de instrutores nido necessariamente proficientes na

lingua estrangeira.

As idéias advindas do behaviorismo, no entanto, foram rebatidas' pelo lingiiista Noan
Chomsky, que propde, entdo um modelo de descri¢do lingiiistica em sua gramdtica gerativa

. 14 . . . N
transformacional ”. Segundo sua teoria as regras transformacionais governam a criagdo e a

'2 Lei Federal n°. 4024 de 20 de dezembro de 1961, fixa diretrizes e bases da educacdo
'3 Em artigo publicado na revista Language 35, em 1959 (apud HARMER, 1991)
14 Chomsky apresenta esta idéia no livro Logical Structure of Linguistic Theory de 1955.
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interpretacdo das frases simultaneamente. Postulou, assim, os conceitos de competéncia e
desempenho. Sugere que o ser humano tem uma capacidade inata para produzir e estruturar
frases, sendo capaz de gerar um nimero infinito de frases novas e bem formadas, com um

conjunto limitado de regras gramaticais (PARANA, 2006).

Pratica educativa derivada do conceito de competéncia e desempenho
Finalidade: desenvolver a competéncia necesséria para formar um usudrio
criativo da lingua propiciando a participacao ativa do aprendiz em seu
ambiente através do conhecimento.

Ensino: método dedutivo de explicacdo de regras gramaticais.

Nos cursos de linguas, passou-se a considerar o aspecto social da linguagem, surgindo
a preocupagdo com aspectos afetivos, tais como a motivagdo e a interacdo que deveriam ser

contempladas no ensino da lingua, passando-se a incentivar atividades em grupo.

Em 1971, a Lei 5692 fixa novas diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, sem,
contudo, recomendar qualquer prética educativa relacionada ao ensino de lingua estrangeira
nas escolas de ensino regular. Orientagdes nesse sentido, alids, ndo constam também das

regulamentac¢des que sucederam a referida lei, s6 reaparecendo nos PCNSs.

Nado obstante o siléncio legal, mais tarde, os estudos de dois outros pensadores
cognitivistas indicam um novo rumo para o ensino de linguas estrangeiras: L. S. Vygotsky e
Jean Piaget. A aquisicdo da linguagem foi definida por Piaget como sendo resultante da
interacio entre o organismo e o ambiente, em assimilagdes e acomodagdes responsaveis pelo
desenvolvimento da inteligé€ncia. Vygotsky, por outro lado, defende a idéia de que o
desenvolvimento da linguagem acontece nas trocas sociais primeiramente, ou seja, em uma

instncia externa. Depois, as trocas sociais exercem um movimento de interiorizagdo, num
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processo mental do individuo. Segundo ele, a funcdo bdsica da fala € o intercimbio social, a

comunicacdo (PARANA, 2006).

Devido a censura soviética, os trabalhos de Vygotsky s6 ganharam dimensdo quase
trinta anos depois de sua morte. No ocidente, seu livro Pensamento e Linguagem foi langado
nos Estados Unidos apenas em 1962. Vygotsky (1987) estabelece a relacdo entre pensamento
e linguagem e desenvolve o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, que se relaciona
com a diferenca entre o que a crianca consegue aprender sozinha e aquilo que consegue

aprender com a ajuda de um adulto.

Pratica educativa derivada do cognitivismo e do interacionismo.

Finalidade: estimular a comunica¢do. O aluno torna-se o sujeito de sua
aprendizagem e o professor passa a condicdo de mediador do processo
pedagégico. O erro € entendido como um meio pelo qual os alunos podem
testar as possibilidades de uso da lingua e faz parte do processo de ensino e

aprendizagem.

Piaget e Vygotsky ndo propuseram um método de ensino, mas a teoria do
conhecimento e investigacdes desenvolvidas por eles receberam vdrias interpretagdes que se
concretizaram em propostas didaticas também diversas além de geraram resultados que sdo

utilizados por psicélogos e pedagogos.

No mesmo perfodo, a sociolingiifstica, proposta pelo antropélogo Hymes (1979), surge
como um campo de estudos que aproxima a lingiifstica da sociologia. Concentra-se nos
aspectos semanticos e nao mais no codigo lingiiistico, concebendo a lingua como instrumento

de comunicacdo ou de interacdo social. Tanto as correntes cognitivistas quanto a
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sociolingiiistica contribuiram para o desenvolvimento da metodologia comunicativa no ensino

de linguas estrangeiras.

Pratica educativa derivada do cognitivismo e da sociolingiiistica.
Finalidade: resolucdo de problemas comunicativos na lingua alvo, tendo a
aprendizagem da lingua como conseqiiéncia.

Ensino: abordagem comunicativa com atividades pedagdgicas como jogos ou

dramatizagdes.

Dois lingiiistas publicaram estudos sobre experimentos baseados na metodologia
comunicativa. O lingiiista britdnico Allwright (apud HARMER, 1991) publicou o livro
Language Learning through Communication Practice onde teoriza que se as atividades
desenvolvidas pelo professor em sala de aula fossem voltadas exclusivamente para a
resolucdo de problemas comunicativos na lingua alvo a aprendizagem da lingua ocorreria

ON -1
como consequencia 5.

Usando o mesmo método, Prabhu (1987) realizou um estudo'® num contexto bem
diverso'’ e concluiu que hi mais probabilidade dos estudantes aprenderem estruturas da
lingua quando estdo pensando em outras coisas do que quando estdo concentrados apenas nas
estruturas. Sugeriu que se a €nfase da aula estd no significado, a aprendizagem da lingua

ocorre incidentalmente.

50 autor relata uma experiéncia com estudantes estrangeiros na Universidade de Essex. Aos estudantes eram
dadas tarefas que os forcava a utilizarem a lingua inglesa, sem a ajuda dos professores ou qualquer explicacdo
sobre a gramadtica. Este método foi chamado de “aprendizagem baseada em tarefas” e, segundo o relato, teve um
resultado extremamente satisfatdrio.

' Este estudo, bem como as razdes que originaram o projeto estdo descritos no livro: PRABHU, N.S. Second
Language Pedagogy.Oxford University Press, 1987.

'" Ele e seus colegas realizaram um experimento em uma escola secunddria em Bangalore, no sul da India, com
turmas formadas por 45 a 60 alunos por classe. Os pesquisadores prepararam o que chamaram de Programa de
Procedimentos que era constituido de uma lista de tarefas como: encontrar caminhos em um mapa; interpretar
tabela de hordarios ou responder questdes sobre didlogos nos quais os estudantes tinham que resolver problemas.
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O método da aprendizagem baseada em tarefas que teve origem na abordagem
comunicativa estd presente em muitos materiais diditicos para o ensino de linguas

estrangeiras e t€m influenciado a pratica de muitos professores.

Ainda que esta abordagem tenha se concentrado nos aspectos semanticos € nao no
codigo lingiiistico e representado uma reagdo a visdo estruturalista da lingua, adeptos da
pedagogia critica questionaram a intencionalidade subjacente a esta metodologia por excluir a
dimensao politico-ideoldgica da lingua, promovendo a inser¢ao em outra cultura por meio de

estratégias conversacionais.

Em 1998, nos PCNs, editados pelo Ministério de Educacdo e Cultura, Secretaria
Ensino Fundamental (MEC/SEF), dois anos depois da LDBEN", surge O primeiro
posicionamento quanto a praticas educativas em um documento oficial, apds a Lei Organica

de 1942.

O documento (BRASIL, 1998) nao menciona as transformagdes ocorridas nas praticas
educativas derivadas das diferentes concepcdes de linguagem, conforme brevemente exposto
acima, tampouco justifica as omissdes nos documentos oficiais desde a dltima orientacdo em
1942. Traz, apenas, breve alusdo as visdes behaviorista e cognitivista, € uma critica sutil ao
uso de métodos de ensino, apontando, ainda, para a necessidade de se pensar em termos de

abordagensw. O documento propde o seguinte:

Em vez de acatar imposi¢des feitas por diferentes métodos, pensa-se mais
em termos de uma variedade de opgdes pedagdgicas derivadas de
concepgoes tedricas especificas da linguagem e da aprendizagem de linguas,
além de se considerar sempre as praticas derivadas do conhecimento

'8 ei 9394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece diretrizes e bases para a educacio nacional

' Este raciocinio é o mesmo defendido por Almeida Filho (1998) que define os métodos como tendo “distintas e
reconheciveis préticas de ensino de linguas” (p. 35), associando-os ao seu cardter prescritivo, enquanto atribui ao
termo abordagem o sentido de “conjunto de disposicdes, conhecimentos, crengas, pressupostos e eventualmente
principios sobre o que € a linguagem humana, LE, e o que € aprender e ensinar uma lingua” (p. 17).
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acumulado em relagdo ao ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira
(BRASIL, 1998, p. 77).

Além deste principio, aponta, também, a perspectiva sociointeracionista da
aprendizagem como a mais adequada para explicar como as pessoas aprendem. Esta
perspectiva tem sua origem na compreensdo de que os significados sdo sociais e
historicamente construidos, sendo, portanto, passiveis de transformagdo na pratica social.
Aproxima-se, ainda, da concepg¢do interacionista de linguagem estabelecida por Vygotsky

(1987).

Pratica educativa derivada do sociointeracionismo
Finalidade: desenvolvimento da consciéncia critica de como as pessoas usam
os conhecimentos lingiiisticos na construcao social dos significados.

Ensino: abordagem sociointeracionista.

Esta corrente de pensamento, ancorada, principalmente, nos estudos de Foucault
(1996) e Bakhtin (1981), propde que a linguagem seja estudada ndo s6 como ciéncia
cognitiva, mas também como ciéncia social, pois para o entendimento dos mecanismos de
desenvolvimento e uso da linguagem deve-se considerar tanto o processo individual do sujeito

na interagdo quanto o processo de acio conjunta dos sujeitos.

O direcionamento trazido pelos PCNs fica evidente quanto faz o alerta para que sejam
desenvolvidas nos alunos nao apenas “a consciéncia lingiiistica, isto €, a consciéncia dos
conhecimentos (sistémico, de mundo e da organizacdo textual) que o usudrio possui como
também a consciéncia critica de como as pessoas usam esses conhecimentos na construcdo

social dos significados” (BRASIL, 1998).
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Embora os PCNs parecam recuperar a sintonia entre o discurso oficial e as mais
recentes tendé€ncias tedrico-metodoldgicas, que haviam sido ignoradas em documentos
oficiais ao longo dos anos, observam-se divergénciaszo ao serem comparadas as proposicdes
constantes das diversas partes deste mesmo documento. Os PCNs contradizem o principio de
pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas ao restringir o ensino de linguas ao

desenvolvimento da leitura.

A seguir, serd analisado o terceiro e dltimo aspecto para a compreensao da construcao
dos sentidos atribuidos a lingua inglesa, verificando-se nos documentos oficiais a presencga e o

papel da lingua inglesa como componente curricular.

2.1.3 O lugar da lingua inglesa como componente curricular

Disciplina ou atividade? Nucleo comum ou parte diversificada? Obrigatéria ou
opcional? Estas sdo as discussoes relacionadas a lingua inglesa, como componente curricular,

embutidas nos documentos oficiais.

Sdo muitos os fatores que contribuem para “conformar o perfil e definir o cariter do
ensino, e do curriculo a que a ele corresponda”, conforme aponta Saviani (2000). Fatores
estes, que segundo a autora, concorrem também para determinar “quantas e quais matérias
compdem o curriculo, sua carga horaria, sua distribuicdo pelos graus, niveis, séries do curso,

sua ordenagcdo segundo prioridades, sua caracterizacdo”. Estes elementos, associados a

* Este desacordo, também apontado por Kramer (1999), talvez esteja na metodologia adotada no processo de
elaboracdo dos PCNS, visto que buscou “pareceres de especialistas isolados, sem fomentar a discussdo ampla e
organizada de setores e categorias profissionais de diferentes niveis (professores, pesquisadores, cientistas) e de

todos os interessados nessa questdo” (p. 166).
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porcentagem de tempo curricular dedicado a cada disciplina, denunciam a importancia

relativa do ensino de LI no curriculo.

Observa-se, a seguir, através da andlise dos documentos legais, como este componente

curricular teve o seu lugar deslocado ao longo das dltimas décadas.

Todas as decisdes referentes a educagao nacional eram centralizadas no Ministério da
Educagdo no periodo entre 1942 e 1961. A Lei Organica de 1942 regulamentou o ensino que
se seguia ao primdrio em dois ciclos. O primeiro ciclo compreendia o curso ginasial e o
segundo compreendia dois cursos paralelos: o cldssico e o cientifico. Esta lei contempla de
forma muita ampla o ensino de linguas estrangeiras. Inclui na estrutura do curso ginasial o
ensino de Inglés, Francés e Latim. E nos cursos subseqiientes o ensino de Latim, Grego,
Francés, Inglés e Espanhol. Nesta ocasido havia poucas escolas publicas e o ensino era

considerado como de boa qualidade.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB, em 1961,
inicia-se o processo de descentralizagdo do ensino. E criado o Conselho Federal de Educacio
(CFE), a quem, “além de outras atribui¢cdes conferidas por lei, compete indicar disciplinas
obrigatdrias para os sistemas de ensino médio” (artigo 9°.). Os conselhos estaduais de
educacdo passaram a ser responsdveis pelas decisdes sobre o ensino da LE, pois deveriam
“completar o nuimero de disciplinas e relacionar as de cardter optativo adotadas pelos
estabelecimentos de ensino”. Ou seja, o ensino de LE passa a ter um cardter opcional e a

decisao sobre sua adog¢ao recai sobre os conselhos estaduais.

Embora tenha havido neste periodo uma diminuicdo da carga hordria das linguas
estrangeiras, o ensino de Inglés ndo perdeu espacgo. O ensino de Francés, por exemplo, apesar

de seu status cultural, foi reduzido. O Latim praticamente extinto. A explicacdo para este fato
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talvez esteja ancorada na necessidade iminente de atingir objetivos de conhecimento do
idioma que atendessem a necessidade gerada pelo aumento das relacdes comerciais brasileira
com nagdes estrangeiras. Assim, o ensino de Inglés é ampliado em relacdo ao ensino de outras
linguas estrangeiras, por razdes menos “nobres”, pois ndo visava oferecer acesso a academia,
como o Francés, mas sim atender a uma imposi¢do mercadolégica. No entanto, nem mesmo
essa aparente necessidade pratica de conhecimento de inglé€s, garante o reconhecimento de sua
importancia no curriculo. Observando o contetido da Lei 5692 e das regulamentagdes que a

sucederam, pode-se ratificar esta afirmacao.

A Lei 5692 modifica a forma como o ensino € dividido. Estipula que o ensino de
primeiro grau compreenda oito anos iniciando-se aos sete anos de idade. O segundo grau,
correspondente ao antigo classico ou cientifico, passa a ter trés anos de duragdo. O objetivo
geral, explicitado no artigo 1°, € o de “proporcionar ao educando a formacdo necessiria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificagcdo para
o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”. O ensino de segundo grau
passa a ter cardter terminal, com a profissionaliza¢do obrigatdria, voltada para o mercado de

trabalho, embora permita o prosseguimento de estudos em nivel superior.

Esta Lei estabelece que o curriculo tenha um ndcleo-comum obrigatério em ambito
nacional, e uma parte diversificada, para atender, conforme as necessidades e possibilidades
concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferencas

individuais dos alunos.

A disciplina de LE nao estd presente na constitui¢do do niicleo-comum dos curriculos

. ~ 21 . -
de 1° e 2° graus determinado na Resolu¢do CFE n°. 8 sendo a sua inclusdo recomendada

2 Resolugédo n.° 8, de 1° de dezembro de 1971 (anexa ao Parecer 853/71), do Conselho Federal de Educacao, fixa
o nicleo comum para os curriculos do ensino de 1° e 2° graus, definindo-lhes os objetivos e a amplitude.
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apenas “a titulo de acréscimo, quando tenha o estabelecimento de ensino condi¢des para

ministra-la com eficiéncia” (Art. 7°).

Neste momento, ndo s6 a disciplina € retirada do curriculo como o fato € justificado
pelo critério de eficiéncia do ensino. A justificativa para esta decisao surge quatro anos mais

tarde no texto do Parecer CFE n° 478>

Nao temos ddvida de que as Linguas Estrangeiras poderiam figurar no
préprio niicleo-comum se outras razdes ndo tivessem de ser consideradas.
Referimo-nos principalmente a impossibilidade de que todas as escolas, em
todas as regides do pais, apresentassem condi¢des para o seu ensino com o
minimo desejavel de eficiéncia, entendendo-se como tal, pelo menos, um
razodvel desenvolvimento dos seus objetivos instrumentais: entender o
idioma falado, falar, ler e escrever.

Além da discussdo sobre o conceito de instrumentalidade®, o que € questiondvel é o
fato de o texto legal apontar critério de eficiéncia apenas para este componente curricular.
Percebe-se que o ensino de LI como componente curricular sofre um novo deslocamento que
afeta o contexto de trabalho dos professores da disciplina. A questdo metodoldgica que era
simplesmente sugerida na legislacdo anterior passa agora a ser associada ao um critério de

eficiéncia que passaria a determinar a existéncia ou nao da disciplina no curriculo.

A Resolucao CFE 58%*, em 1976, promove o resgate parcial do ensino de LE na escola
de 2° grau. Diz o artigo 1°: “o estudo de Lingua Estrangeira Moderna passa a fazer parte do
nicleo comum, com obrigatoriedade para o ensino de 2° grau, recomendando-se a sua
inclus@o nos curriculos de 1° grau onde as condicdes o indiquem e permitam”. O ensino do
componente no 1° grau ficou relegado ao casuismo, sendo reconhecida a necessidade de sua

inclusdo apenas no 2° grau com objetivos profissionalizantes.

22 Parecer CFE n° 478, de 07 de fevereiro de 1975 — Lingua estrangeira moderna no ensino de 1° e 2° graus.
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No Estado de Sao Paulo, em um novo ato legal em 1984, a Resolucdo SE n°. 355%
transforma o componente curricular de LE, deixando de considera-lo disciplina. A partir desta
data o ensino de LI passa a ser considerado atividade. Com o intuito de esclarecer este cariter
de atividade, termo este que ja havia sido utilizado na Lei 5692 com outro sentid026, a

Secretaria de Educacdo editou a Resolu¢do SE n°. 17

que definiu que a atividade teria um
carater nao-reprovatério. Embora o fundamento pedagdgico de tal decisdo ndo tivesse sido

justificado, a modificacdo foi sentida no contexto escolar como um novo deslocamento do

lugar do ensino de LI como componente curricular.

E importante pontuar que a falta de prestigio foi localizada apenas nas escolas publicas
e justamente no momento em que o discurso politico apontava para a democratizacio do
acesso ao ensino. Os alunos provenientes de classes populares foram os mais afetados por
estas decisdes, pois além de as escolas particulares continuarem oferecendo a disciplina,
inclusive desde a primeira série escolar, houve franca expansdo da oferta de cursos livres de

idiomas no pafs, cujo acesso estava restrito as classes economicamente mais favorecidas.

As questdes referentes ao ensino de LE foram amplamente discutidas nos meios
educacionais e acad€micos. Geraram manifestos de profissionais da drea em reunides
cientificas, assim como representacdes em instancias politicas. Como resultado, em 1996, a

LDBEN traz novas diretrizes para o ensino de LE que passa ser compulsério desde a 5% série.

Nessa Lei, o 1° e 2° graus passam a ser denominados Ensino Fundamental e Ensino

Médio respectivamente. No curriculo hd a exigéncia de que a base nacional comum seja

» Ver discussdo sobre este conceito na pagina 45.

2 Resolugdo CFE n.° 58, de 22 de dezembro de 1976, altera dispositivos da Resolucao n.° 8, de 1° de dezembro
de 1971.

» Resolugdo SE n°. 355/84, fixa diretrizes para elaboracdo do Quadro Curricular do Ensino de 1.° e 2.° Graus da
Rede Estadual.

26 Atividade foi a denominagio dada as matérias do niicleo-comum desenvolvidas nas séries iniciais do ensino de
1°. Grau, na Resolugdo n°. 8/71 (Artigos 4° e 5°).
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complementada com uma parte diversificada em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar. O 5° pardgrafo do artigo 26 determina a obrigatoriedade a partir da quinta série do
Ensino Fundamental do “ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha
ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo". E no artigo
36, inciso III, a lei dispde que no Ensino Médio "serd incluida uma lingua estrangeira
moderna, como disciplina obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em

carater optativo, dentro das disponibilidades da institui¢do".

No entanto, os PCNs contradizem o principio do pluralismo de idéias e de concepgdes
pedagdgicas disposto no art.3° inciso III da LDBEN, pois restringe o ensino de linguas ao
desenvolvimento da leitura. A justificativa recai, entre outros fatores, na falta de competéncia

do professor:

(...) as condicOes na sala de aula da maioria das escolas brasileiras (carga
horéria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das habilidades orais
por parte da maioria dos professores, material didatico reduzido ao giz e
livro didatico etc.) podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades
comunicativas. Assim, o foco na leitura pode ser justificado em termos da
funcido social das LEs no pais e também em termos dos objetivos realizaveis
tendo em vista condi¢des existentes (BRASIL, 1998, p. 21).
Parafraseando o texto legal, o foco na leitura poderia ser justificado em termos da
inviabilidade de serem ensinadas as quatro habilidades comunicativas o que torna os objetivos
de ensino irrealizdveis em vista das condicdes existentes. Neste caso, o documento supracitado
(BRASIL, 1998) parece sugerir a impossibilidade de que um ensino de Inglés que cumpra

todos os seus objetivos ocorra na escola de ensino regular, principalmente na escola publica.

Deste modo, o ensino de LI tem seu lugar deslocado mais uma vez: para fora da escola publica.

77 Resolugdo SE n°. 1, de 7 de janeiro de 1985, altera diretrizes para elaboracdo do Quadro Curricular do Ensino
de 1.° e 2.° Graus da Rede Estadual.
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2.2 Contexto de atuacio profissional dos sujeitos

Como nos alertam Tardif e Lessard (2005, p.39), “a docéncia se desenvolve num

espaco jd organizado que é preciso avaliar”.

Nesse sentido é pertinente verificarmos as condi¢cdes de trabalho dos professores
respondentes dessa pesquisa como profissionais vinculados a uma rede publica de ensino,
cujo trabalho se desenvolve a partir de regras que determinam sua jornada de trabalho;

sistema de atribuicdo de aulas e sede de exercicio profissional.

Estes professores tém uma jornada bésica de trabalho de 16 horas/aula semanais que
pode ser ampliada até o limite de 40 horas/aula semanais. A atribuicdo de aulas ocorre
anualmente. A cada nova atribui¢do os locais de trabalho podem se alterar de acordo com a

dinamica da escolha.

A sede de trabalho nio é fixa. E determinada anualmente de acordo com o niimero de
aulas que compdem a jornada do professor. E considerada sede a escola em que o professor
tem o maior nimero de aulas durante aquele ano letivo. A cada ano os professores devem
inscrever-se para a atribuicdo de aulas para o ano seguinte. O professor se inscreve nas

escolas onde estiver ministrando aulas.

O processo de escolha segue a ordem determinada por duas classificagcdes. Uma ¢é feita
nas escolas e outra, chamada de geral, na Secretaria de Educacdo. A primeira classificagao é
feita nas escolas onde o professor estiver ministrando aulas, de acordo com a pontuacdo
obtida por ele durante o ano letivo. A primeira fase da atribui¢do ocorre também nas unidades

de ensino e esta condicionada a existéncia de aulas na unidade.
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Os critérios para pontuacdo sao definidos anualmente. Nos tdltimos anos os itens tém
sido basicamente os mesmos: tempo de servico no magistério piblico municipal; tempo de
servico na unidade escolar (tem um peso cinco vezes maior e € utilizado somente para a
classificacdo na escola); pontos por titulos: diploma de mestre ou doutor e aprovacdo em

concurso; pontos por participacdo em cursos autorizados pela Secretaria de Educagao.

No primeiro momento de atribuicdo os professores escolhem aulas, de acordo com a
classificacao, até o limite de 40 aulas. O critério da jornada bdsica ndo é considerado para
efeitos de atribuicdo, existe apenas para definir o nimero minimo de aulas que o professor
pode escolher. A conseqii€éncia disso é que os professores ndo se fixam nas unidades
escolares, pois sua escolha fica condicionada anualmente as escolhas de professores melhor

classificados.

No entanto, embora possa parecer que a situacdo é mais confortdvel para os
professores mais antigos ou mais titulados, isso ndo se confirma na pratica por outras questoes
relacionadas a politica educacional, como: ocupacdo das funcdes gratificadas como as de
gestores nas escolas, na Secretaria de Educacdo e em outras Secretarias municipais;
redimensionamento das escolas de acordo com a demanda; alteracdo de atendimento de séries

etc. Fatores estes que determinam o ndmero de aulas disponiveis em cada escola anualmente.

O primeiro problema citado, diz respeito as funcdes de gestdo das escolas. Estas
fungdes sdo provisérias e ocupadas por professores da rede que continuam a participar do
processo de atribui¢do de aulas normalmente. As aulas escolhidas por estes professores
retornam e sdo atribuidas em substitui¢do para os professores subseqiientes, ainda no primeiro
momento de atribui¢do na escola. Quando acontece de um determinado professor deixar de
ocupar uma funcdo gratificada, este retorna para suas aulas e seu substituto as perde, causando

um fator de instabilidade.



64

Além disso, outros fatores interferem no nimero de aulas disponiveis para escolha nas
escolas. Como, por exemplo, a revisdo anual, promovida pela Secretaria de Educacdo, do

nimero de classes e séries que cada escola iré atender.

Em conseqiiéncia, por temor em relacdo a esta instabilidade, muitos professores
preferem assegurar a inscri¢ao em duas sedes de trabalho para minimizar o risco de perderem

suas aulas ao longo do ano ou sua possibilidade de escolha para o ano seguinte.

Os fatores apresentados comprometem o vinculo dos professores com as escolas, pois
a mobilidade excessiva impede que um maior aprofundamento na realidade dos educandos. E

preciso lembrar que:

O trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir e executar, mas é
também a atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um sentido
ao que fazem, € uma interacdo com outras pessoas: os alunos, os colegas, os
pais, os dirigentes da escola etc. (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 38).

Observam-se casos, por exemplo, em que um professor tenha apenas duas aulas, ou
seja, uma classe em uma unidade escolar o que prejudica o desenvolvimento do trabalho
docente e, conseqiientemente, o vinculo com a vida escolar, pois, impossibilita a interacio
destes sujeitos com outros agentes escolares. Este fato ocorre porque para completarem suas
jornadas de trabalho e garantirem seu sustento, alguns professores, por falta de opcdo, sdo
forcados a aceitarem aulas em vdrias escolas, até cinco (!), como mostram os dados da

pesquisa nos capitulos seguintes.

Nos capitulos seguintes procuraremos seguir as sugestdes de Jovchelovitch (2007), a
fim de delinear um cendrio para capturar as categorias sGcio-psicolégicas centrais do processo
representacional por dimensdes relacionadas a identidade dos atores, a pratica comunicativa,
as razdes, ao objeto e as funcdes da representacdo. As dimensdes “quem’; “como’; “por que”;

“o que”; e “para que” nos norteardo na procura nao apenas dos componentes dinimicos, mas
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também da arquitetura basica das representagdes sociais dos sujeitos. A primeira delas sera

explorada no quarto capitulo, as demais, a partir do quinto capitulo.

Antes, porém, faremos uma pequena pausa para detalhar os procedimentos

metodoldgicos da pesquisa.
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CAPITULO 3

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta um breve relato sobre os procedimentos metodologicos
utilizados na pesquisa, iniciando com o processo decisorio de constru¢do do instrumento e
depois detalhando as etapas da coleta dos dados empiricos e do tratamento e andlise dos

dados.

3.1 Processo decisorio de construcao do Instrumento de Pesquisa

Com o intuito de articular a coleta de dados empiricos com a andlise ou tratamento
destes dados, foi desenvolvido um instrumento triplice de pesquisa cuja forma baseia-se no
instrumento utilizado pelo projeto temdtico Representagdes Sociais do Trabalho Docente,
implementado no dmbito do Centro Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e
Subjetividade — Educagdo — CIERS-Ed, coordenado no Brasil pelo Departamento de

Pesquisas Educacionais da Fundagdo Carlos Chagas.

Foi desenvolvido um instrumento triplice de pesquisa (APENDICE A, p. 161) em
funcdo da necessidade de articular a coleta de dados empiricos com a andlise ou tratamento
destes dados. O instrumento foi, apds sua elaboragdo inicial, submetido a dois pré-testes com
a finalidade de realizar ajustes em sua forma e contetido. Os pré-testes foram realizados com
professores que lecionam a disciplina de inglés em outras redes de ensino e que ndo t€m
contato com os professores sujeitos da pesquisa. Os dados obtidos nos pré-testes foram
utilizados apenas para adequacdo do instrumento e nao serdo apresentados ou analisados nesta

dissertagao.
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A decisao pela forma do instrumento foi apoiada na idéia de “apropriagdo vantajosa”
de instrumentos mais utilizados pelas trés abordagens complementares 2 grande teoria (SA,
1998), sendo cada uma das partes desenhadas para atender a objetivos especificos. Na
primeira parte do instrumento de pesquisa utilizou-se a associacdo de palavras. Na segunda
apresentaram-se oito questdes em formato de histéria em que o professor se transporta como
sujeito. Na terceira parte optou-se por questdes que permitem obter informacdes factuais e

caracterizar os sujeitos.

A associacdo de palavras foi utilizada tendo por objetivo destacar a estrutura interna
das representagdes do ensino de inglés e seu possivel niicleo central (SA, 2002). E importante
destacar que por tratar-se de um instrumento triplice de pesquisa, esta técnica foi empregada
em primeiro lugar para que as respostas ndo fossem contaminadas por outros conteddos
abordados ao longo dos diferentes instrumentos utilizados. Para tanto, foram eleitas
expressoes como ensinar inglés, aprender inglés e ensino de inglés na escola piiblica. A cada
estimulo, solicitou-se aos sujeitos que evocassem quatro palavras, escolhessem as duas de

maior importancia e escrevessem, a seguir, um pequeno paragrafo justificando suas escolhas.

A classificacdo das evocagdes segundo a freqiiéncia e ordem médias permite a
obtencdo do nicleo central e do sistema periférico das representacdes sociais. A teoria do
nicleo central constitui-se em uma abordagem complementar a grande teoria, € nesse sentido
deve “proporcionar descri¢des mais detalhadas de certas estruturas hipotéticas, bem como
explicacdes de seu funcionamento, que se mostrem compativeis com a teoria geral” (SA,

2002, p. 51).

Na segunda parte do instrumento, foram apresentadas oito questdes, utilizando-se uma
abordagem, em formato de histéria em que o professor se transporta como sujeito, tendo

como objetivo identificar conhecimentos, crengas e priticas dos docentes, visto que as
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representacdes sdo enraizadas em crencas, costumes e praticas do seu meio de vida, conforme

afirma Gilly (2001, p.336).

As trés primeiras questdes sdo fechadas e t€m como objetivo conhecer as concepgdes
de ensino do professor organizadas de acordo com Pérez Gémez e Gimeno Sacristan (2000).
Na primeira, procura-se verificar o modo como o professor concebe o ensino: se por producao
de mudangas conceituais; por transmissao cultural ou treinamento de habilidades. Na segunda,
pretende-se verificar se o professor compreende a interagdo na sala de aula de acordo com o
modelo mediacional centrado no professor; centrado no aluno; pelo modelo ecolégico; ou
pelo modelo processo-produto. Na terceira questdo objetiva-se identificar as perspectivas de
ensino, enunciando-se como alternativas a perspectiva da reconstru¢do social; a técnica, a

académica e a pratica.

Nas cinco ultimas questdes, que sio abertas, pretende-se que os professores explicitem
o que entendem ser o objetivo do ensino de inglés na escola publica; suas condicdes de

trabalho, além de analisarem criticamente o ensino de inglés e o trabalho docente.

Na terceira parte do instrumento de pesquisa as questdes t€m o intuito de obter
informacgdes de natureza sdécio-econOmica, culturais e de caracterizagdo dos sujeitos,
pretendendo-se, com estas informacdes, inferir o peso que as caracteristicas fisicas, estruturais
e simbdlicas do contexto escolar tém sobre o trabalho docente (Cf. TARDIF E LESSARD,

2005, p. 48).

Cinco questdes objetivam caracterizar os sujeitos quanto ao género, faixa etdria, local
de residéncia, nimero de filhos, estado civil, além do grau de comprometimento financeiro

em relacdo a familia. Outras questdes permitem conhecer o estilo de vida dos professores: o
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modo como ocupam seu tempo quando nao estdo lecionando e o como se informam sobre os

acontecimentos cotidianos.

Treze questdes buscam acesso a informagdes sobre a formagao académica, bem como
a formagao complementar especifica para a disciplina de Inglés e ao grau de proficiéncia dos

sujeitos em inglés e em outros idiomas.

Duas questdes sdo dedicadas a obtengcao de informacdes sobre o tempo de atuacio
profissional dos professores; sobre a carga de trabalho semanal e entrada e permanéncia na
carreira, em que se procurou conhecer os motivos para a escolha profissional. Outro tema
abordado é o da percep¢do que o professor tem sobre as condi¢cdes de ensino de Inglés, e

sobre a importancia atribuida a este ensino no contexto escolar.

Os dados obtidos na terceira parte do instrumento t€m o intuito de delinear a histéria
pessoal dos sujeitos de modo possibilitar conhecer a identidade profissional do professor que,
de acordo com Pimenta (2005, p. 19), “se constréi pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angtstias e anseios, do sentido que tem em sua vida de professor.”
Atendendo, ainda, ao alerta de Sa (1998) sobre a pertinéncia de se estudar as representacoes
sociais de um profissional sobre o objeto de sua atuacdo profissional a luz do processo de

construgdo de sua identidade.
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3.2 Coleta de dados empiricos

Os sujeitos da pesquisa compdem o corpo docente de uma rede municipal de ensino
localizada em uma cidade turistica litoranea, no Estado de Sdo Paulo. A coleta de dados foi
realizada em junho de 2007 junto aos vinte ¢ um professores de inglés, que corresponde ao
corpo docente total da rede nesta disciplina. Estes docentes atuam no Ensino Fundamental de

5% a 8° séries.

Neste municipio, 93,64% dos alunos matriculados no Ensino Fundamental de 5* a &
séries estudam nas redes publicas de ensino. A rede municipal de ensino, onde atuam os
sujeitos pesquisados, é responsédvel pelo atendimento de 35,69% dos alunos, de acordo com

dados do Censo Escolar 200628, conforme pode ser observado na Tabela 1.

Dependéncia Administrativa Matriculas %
Estadual 12.760 57,96
Municipal 7.857 35,69
Privada 1.829 6,36
Total 22.017 100

Tabela 1 - NOmero de alunos matriculados por dependéncia administrativa.

Inicialmente pretendia-se reunir os professores em um local e aplicar o instrumento de
pesquisa simultaneamente a todos os sujeitos. Com este procedimento pretendia-se garantir
certa homogeneidade no fluxo de informacdes entre pesquisadora e pesquisados, além de

economizar tempo de pesquisa.

Como o encontro com os professores nao foi possivel, a coleta de dados foi realizada a
partir de contato pessoal com os professores em seus locais de trabalho. Deste modo, a

realizacdo da coleta teve a duragdo de pouco mais de um més. O primeiro contato com a

% Fonte: Inep - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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Secretaria de Educacio foi realizado em 08 de maio e o dltimo encontro com professores para

aplicagdo do instrumento ocorreu em 19 de junho de 2007.

Neste periodo foram necessdrias algumas visitas as unidades escolares. Nas visitas
iniciais, as diretoras foram contatadas a fim de se inteirarem sobre as intencdes de pesquisa e
autorizarem o agendamento com os professores. Algumas escolas foram visitadas em dias e

horarios diferentes tendo em vista os hordrios dos professores nas unidades escolares.

Alguns professores agendaram para um hordrio livre (“janela”) dentro do seu horério
na escola. Outros preferiram chegar mais cedo ou permanecer um tempo adicional na escola
para responderem ao instrumento. Todos foram muito receptivos e aceitaram prontamente

participar da pesquisa.

Para que ndo houvesse dividas quanto a forma de participagdo, os sujeitos assinaram
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, cujo modelo® anexamos30, em que
concordaram com os termos da pesquisa e autorizaram a utilizacdo dos dados coletados.
Foram informados de que a participagdo seria voluntdria, que tinham liberdade de se recusar a
participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem
qualquer prejuizo pessoal. Foram informados, ainda, de que as informagdes coletadas seriam

confidenciais, de que ndo precisariam se identificar, de que somente a pesquisadora teria

acesso as informagdes, e de que ap0s o registro destas o documento seria destruido.

Em funcdo de a primeira parte do instrumento possuir um teste verbal, foi necessaria
uma abordagem pessoal para a obtencdo dos dados iniciais. Dos 21 sujeitos respondentes, 17

responderam ao instrumento integralmente na presenca da pesquisadora. Outros quatro, em

? O documento original, assinado pelos sujeitos, ndo serd disponibilizado, tendo em vista o compromisso de
manutencio de anonimato assumido com os professores.
3% Ver ANEXO A, p. 137
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funcdo do tempo limitado disponivel em suas agendas, preferiram responder apenas a

primeira parte pessoalmente e as duas restantes foram disponibilizadas posteriormente.

3.3 Tratamento e analise dos dados

A andlise dos dados, embora seja conduzida em trés etapas, como descrito adiante, tem
como base o cruzamento dos dados contidos nas trés partes do instrumento, assim como a

leitura do contexto histérico-social-institucional onde estio inseridos os sujeitos da pesquisa.

Os dados foram tabulados em trés planilhas distintas do Programa Microsoft Office
Excel de modo a propiciar os tratamentos distintos implicitos no instrumento e ja descritos

acima.

A primeira planilha foi elaborada para possibilitar a andlise das evocacdes obtidas na
primeira parte do instrumento. Foram definidas quatro colunas para cada palavra-estimulo e
as evocagoes de cada sujeito foram digitadas em uma linha, resultando em uma planilha com
12 colunas e 21 linhas de dados. As 252 palavras obtidas foram analisadas, localizando-se as
de mesmo significado e sentido a fim de proceder uma homogeneizagdo no banco de dados.
Este procedimento foi documentado pela criacio de um diciondrio. Em seguida, os dados
foram processados pelo software EVOC e possibilitaram as andlises que serdo apresentadas

mais adiante.

A segunda planilha foi preparada com os dados obtidos na segunda parte do

instrumento. Os textos referentes as respostas de cada uma das oito questdes foram digitados

31 Neste trabalho foi utilizada a versdo 3.10 ( Construction 9 ), de 28 de Maio de 2004; Laboratoire
Mediterrannéen de Sociologie (LAME), Maison Méditerrannéene des Sciences de 'Homme, Université d' Aix-
en-Provence.
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em uma coluna distinta. As respostas de cada sujeito foram digitadas em uma linha. As trés
primeiras questdes geraram graficos que facilitam a visualizacdo sobre as concepcodes de
ensino dos professores quantitativamente. As cinco udltimas, por serem abertas, sofreram um

processo adicional de categorizacdo, seguindo-se o procedimento da andlise de contetdo.

A terceira planilha foi preparada com a digitacdo dos dados obtidos com a resposta das
29 questdes da terceira parte do instrumento. Os dados foram agrupados e serdao apresentados
de acordo com a caracterizacdo pessoal, a formacao profissional e o contexto de trabalho dos

sujeitos.
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CAPITULO 4

CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Neste capitulo serdo apresentados os dados referentes ao perfil pessoal, profissional
dos sujeitos e seu campo de atuag@o profissional, que permitem sua caracteriza¢do quanto ao
género, faixa etdria, vida familiar e econdomica. Em seguida, sera analisada sua trajetéria de
vida profissional através do detalhamento de sua formagao profissional, do tempo de atuacido
docente e do vinculo escolar. E, por ultimo, conheceremos as concep¢des de ensino

declaradas pelos professores.

4.1 Perfil pessoal

A Tabela 2 traz a caracterizagdo dos 21 sujeitos quanto a faixa etdria e ao gé€nero

obtidas nas questdes 1 e 2 da terceira parte do instrumento de pesquisa33.

N %
Género Feminino 19 90,48%
Masculino 2 9,52%
Faixa Etéaria 26 a 35 anos 2 9,52%
36 a 45 anos 14 66,67%
46 a 55 anos 5 23,81%

Tabela 2 - Género e faixa etaria dos sujeitos respondentes

Observa-se que a maioria dos professores pertence ao género feminino e tem idades

variando entre 36 e 45 anos.
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As questdes 4 a 6 foram sintetizadas na Tabela 3 e trazem informagdes sobre a vida

familiar e econdmica dos sujeitos.

Estado Civil Solteiro 14,29%
casado ou unido estavel 52,38%

separado ou divorciado 28,57%

Viavo 4,76%

NuUmero de Filhos Nenhum 19,05%
Um 28,57%

Dois 47,62%

Trés 4,76%

Participacéo na E responsavel pelo seu sustento 47,62%

economia doméstica

E responsavel pelo seu sustento e contribui 47,62%
para o sustento da familia

E responsavel pelo seu sustento e sustenta a 4,76%
familia

Tabela 3 - Vida familiar e econémica

Quanto a vida familiar e econdmica observa-se na Tabela 3 que mais da metade dos
professores da amostra sdo casados ou vivem em unido estdvel, sendo que apenas 19,05%
deles ndo tém filhos. Todos afirmaram serem responsaveis pelo proprio sustento, sendo que
52,38% participam da economia doméstica, mantendo ou contribuindo com a manutencao da
familia. Estes dados sdo relevantes na medida em que caracterizam os docentes como

profissionais cujo trabalho proverd seu sustento e de sua familia.

32 Para as andlises efetuadas neste capitulo foraIn utilizados dados obtidos na segunda e na terceira parte do
instrumento, conforme foi demonstrado no APENDICE C, p. 169.
33 Ver APENDICE A, p. 161.
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Os sujeitos revelaram um pouco de seu estilo de vida através das respostas as questoes
26 e 27 da terceira parte do instrumento de pesquisa. Na Tabela 4 pode-se conhecer o modo
como 0s sujeitos ocupam seu tempo livre e na Tabela 5 quais s@o as atividades de que gostam

ou praticam.

Ocupacao do tempo livre  Atividades domésticas 19 90,48%
Lazer 14 66,67%
Internet 13 61,90%
Estudo 9 42,86%
Atividade de cunho religioso 7 33,33%
Pratica esportiva 6 28,57%
Outra atividade profissional 2 9,52%
Trabalho voluntario 2 9,52%
Pratica artistica 1 4,76%
Tabela 4 - Estilo de vida |
Atividades de que gostaou  Musica 20 95,24%
pratica Leitura 16 76,19%
Televisao 15 71,43%
Cinema 14 66,67%
Teatro 11 52,38%
Danca 6 28,57%

Tabela 5 - Estilo de vida ll

Na Tabela 4 verifica-se que quase metade dos respondentes afirmou ocupar parte de
seu tempo livre estudando. A maioria ocupa-se de atividades domésticas quando nao estd
lecionando. Apenas dois afirmaram exercerem outra atividade profissional. Surpreende o
indice de 33,33% ndo se dedicarem a atividades de lazer embora todos os sujeitos afirmarem

gostarem de ou praticarem alguma das atividades enumeradas na Tabela 4.
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Na Tabela 5 observa-se que entre as atividades preferidas, as mais escolhidas
foram musica, leitura e televisao, respectivamente, tendo sido mencionadas por mais de 70%
dos sujeitos. Apenas 6 professores, 28,57%, incluiram danga entre suas preferéncias. Entre as
atividades mencionadas espontaneamente surgiram pintura e trilhas, sendo que cada uma

delas foi mencionada por um sujeito diferente.

As atividades de lazer que exigem algum tipo de deslocamento dos sujeitos, ou
seja, que ndo podem ser praticadas em casa, s6 estdo presentes nas respostas de menos de
40% dos sujeitos. Incluem-se nesta categoria: cinema, teatro e danga, que compunha o leque

de opcdes do questiondrio somadas a atividade de trilha que surgiu espontaneamente.

Solicitou-se aos professores na Questdo 27 da terceira parte do instrumento de
pesquisa que informassem qual o meio que utilizam para se informarem sobre os
acontecimentos e o grau de freqiiéncia com que o fazem. Embora o questiondrio tenha
previsto quatro graus de freqiiéncia34, para efeito de andlise, agrupamos as respostas em
apenas dois: freqiientemente e menos freqiientemente, como pode ser observado na tabela

abaixo.

Menos FreqUentemente N&o assinalou

freqUentemente

N % N % N %
Jornal impresso 5 23,81% 14 66,67% 0 0,00%
Site de noticias 7 33,33% 13 61,90% 1 4,76%
Radio 7 33,33% 14 66,67% O 0,00%
Televisao 4 19,05% 17 80,95% O 0,00%
Internet 6 28,57% 13 61,90% 2 9,52%
Revistas de informacao 2 9,52% 17 80,95% 2 9,52%
Revista de entretenimento 10 47,62% 9 42,86% 2 9,52%

Tabela 6 — Veiculo informativo

** Ver APENDICE A, p. 167.
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Nota-se que a televis@o e as revistas de informagdo constituem-se no principal canal
informativo escolhido pelos sujeitos, considerando-se que mais de 80% dos sujeitos revelaram
utilizarem-se freqlientemente destes meios. Em segundo lugar estdo o jornal impresso, o
rddio, a internet e o site de noticias. Menos de 10% dos sujeitos ndo se utilizam de revistas de

entretenimento ou internet para se informarem.

4.2 Trajetoria, formacao e vinculo escolar

Antes de iniciarmos a andlise destes dados é importante destacar que todos professores
desta rede ensino sdo efetivos, sendo a conclusdo de curso superior especifico para a drea de
atuacdo requisito obrigatério para a admissio neste cargo. Os professores desta rede dividem-

se em trés situagdes funcionais: estaveis, concursados e promovidos.

Os professores considerados estdveis sdo aqueles que foram admitidos antes de 1983 e
que, apds a promulgacdo da Constituicio em 1988, por terem mais de 5 anos de efetivo
exercicio naquela ocasido, foram efetivados no servico publico. A efetivacdo destes
professores foi efetuada em duas disciplinas: Portugués e Inglés. E, por este motivo, podem
escolher aulas em ambas, conforme seu interesse pessoal. Nesta condi¢do, hd no grupo
pesquisado, apenas uma professora. Os demais professores do grupo sdo efetivos apenas na

disciplina de Inglés.

. . . o 35
Ha também professores que ingressaram inicialmente como Professores 77, atuaram na
Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental de 1* a 4* série no inicio da carreira, e, depois de

graduados em Letras, foram promovidos a Professor I - Inglés. Nesta condicao estdo oito

3 Professor I é a designacio dada aos professores que atuam no Ensino Infantil e Ensino Fundamental de 1* a 4°
séries.

36 Professor 111 é a designagdo dada aos professores que atuam no Ensino Fundamental de 5" a 8" séries e Ensino
Médio.
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dos professores que responderam o instrumento de pesquisa. Outro destaque importante diz
respeito ao tempo de atuacdo profissional docente dos respondentes. Vale observar que o
tempo de atuacdo profissional declarado nido se resume exclusivamente ao contexto
pesquisado, tendo em vista que alguns professores iniciaram sua carreira profissional em

outras redes de ensino.

Isto posto, pode-se passar a andlise dos dados coletados.

Quanto a formagao profissional e ao tempo de atuacdo docente, a fim de possibilitar
uma melhor visualizagdo, foi preparado um mapearnento3 " da trajetéria de vida dos sujeitos, de
acordo com as faixas etdrias estabelecidas no questiondrio e em resposta as Questdes 7 a 13 da
terceira parte do instrumento de pesquisa (Ilustracdes 1, 2 e 3). Optou-se por utilizar cada
quadrado da tabela para representar um periodo equivalente a dois anos. Assim, a partir da

segunda coluna, estdo simbolizados os anos 1965/1966; 1967/1968 etc.

Os dados referentes a formacao nos ensinos Fundamental (EF), Médio (EM), Superior
(ES), Complementagdo Pedagégica (CP) e Especializacdo Lato Sensu (LS) foram alocados de
acordo com o ano de conclusio de cada curso. Os dados referentes aos Cursos livres de Inglés
(CI) foram alocados de acordo com duracgd@o dos cursos, sendo marcados em todos 0s anos em
que os professores participaram de algum destes cursos. O tempo de atuagdo profissional
docente foi marcado por contornos verdes e azuis dos quadros que indicam os periodos de dois
anos. Os contornos azuis representam a docéncia da disciplina de Ingl€s, enquanto que os
contornos verdes representam a docéncia para a Educacio Infantil ou para as séries iniciais do

Ensino Fundamental.
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65 67 69 71 73 75 77 79 81 83 85 87 | 89 91 | 93 95 97 1 99 | 01 | 03 | 05
66 68 70 72 74 76 78 80 82 84 86 88 | 90 92 | 94 96 98 | 00 | 02 | 04 | 06
N EF EM ES
CI CI CI
S2 ES
CI CI
S3 EF EM ES CP
CI CI CI
S4 EF EM ES
CI CI CI CI CI
S11 EF EM ES CP
CI CI
llustragao 1 - Mapeamento da trajetéria de vida dos sujeitos com idade entre 46 e 55 anos
65 | 67 | 69 | 71 | 73 75 77 79 81 83 85 87 89 91 | 93 95 97 | 99 01 | 03 | 05
66 | 68 | 70 | 72 | 74 76 78 80 82 84 86 88 90 92 | 94 96 98 | 00 02 | 04 | 06
S5 EF EM ES
CI
S6 EF EM ES
CI
S7 EF EM | ES
CI CI
S8 EF EM ES | CP
CI CI CI
S9 EF EM | ES
CI CI CI
S10 EF EM ES CP
CI CI
S13 EF EM ES | CP
CIL | CI
S14 EF EM | ES | CP
S15 EF EM | ES CP
S17 EF EM ES
CI CI CI
S18 EF EM ES
S19 EF EM ES
S20 EF | EM ES
CI CI CI CI
S21 EF EM ES
llustragao 2 - Mapeamento da trajetéria de vida dos sujeitos com idade entre 36 e 45 anos
65 [ 67 [ 69 | 71 | 73 | 75 | 77 | 79 | 81 | 83 | &5 87 89 91 93 95 97 |1 99 | 01 | 03 | 05
66 | 68 | 70 [ 72 | 74 | 76 | 78 | 80 | 82 | 84 | 86 88 90 92 94 96 98 | 00 | 02 | 04 | 06
S12 EF EM ES
CI | CI CI
S16 EF EM | ES | CP

llustragao 3- Mapeamento da trajetéria de vida dos sujeitos com faixa etéria entre 26 e 35 anos

Legenda: EF-ENSINO FUNDAMENTAL; EM-ENSINO MEDIO; ES-ENSINO SUPERIOR;
CP-COMPLEMENTACAO PEDAGOGICA;

LATO SENSU; CI-CURSO DE INGLES

[_]1- TEMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL

37 Este modelo de analise de trajetéria de vida e formacdo profissional foi inspirado em modelo oferecido na
disciplina Formag¢do do Educador ministrado pela Profa. Dra. Maria de Fitima B. Abdalla, do Programa de
Mestrado em Educac@o da Universidade Catdlica de Santos.
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Verificando-se as Ilustracdes 1, 2 e 3 pode-se observar que todos os sujeitos da
pesquisa cursaram os Ensinos Fundamental e Médio em seqiiéncia, sem uma interrupcao
considerdvel. E, apenas trés sujeitos, ou seja, 14,29% da amostra, interromperam os estudos
por um periodo antes de concluirem o Ensino Superior. Outro fato que se observa ser comum
a todos € com relacdo ao inicio da carreira ter ocorrido apds a conclusdo do Ensino Médio ou

equivalente.

Chama a aten¢do o nuimero de sujeitos que realizaram curso de Complementacao
Pedagdgica, 8 ao todo, representando 38,10% da amostra. Este niimero pode ser interpretado
como muito elevado se considerarmos que sua realizacio ndo consiste em habilitacdo

necessdria para o exercicio profissional em questao.

Duas situacdes relacionadas ao contexto de atuacdo profissional podem servir de
justificativa para esta constatacdo. A primeira diz respeito ao contexto de trabalho dos
sujeitos. O plano de carreira municipal prevé o acesso a funcdes de direcdo de escola,
orientagdo pedagdgica ou orientacdo educacional somente aos habilitados em Pedagogia. Ou
seja, qualquer pretensdo de ascensdao profissional estaria condicionada a realizacdo deste

curso.

Outra situagdo que pode explicar esta escolha estd vinculada a escassez de oferta de
cursos. Conforme levantamos, no periodo em que estes cursos de complementacdo foram
realizados, todos anteriormente a 1996, havia apenas uma faculdade no municipio, o que
limitava muito as escolhas quanto a cursos complementares. Nao havia na cidade, por

exemplo, nenhum curso de especializacdo em Lingua Inglesa.

Observando-se os cursos de Especializacdo Lato Sensu realizados pelos sujeitos

constata-se o mesmo fendmeno descrito no pardgrafo anterior. Dos seis sujeitos que
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realizaram os cursos, cinco a fizeram em dreas ligadas a educacdo, como: supervisio escolar;
administracio; educagdo; psicopedagogia ou metodologia e didatica. No entanto, apenas um

sujeito declarou ter acessado este nivel de ensino em cursos relacionados a lingua estrangeira.

Além da prépria escolha profissional e formacdo académica especifica, percebe-se o
interesse dos sujeitos pela lingua inglesa em diferentes momentos de sua trajetéria de vida. E
curioso observar que todos os sujeitos que estdo na faixa etdria entre 46 e 55 anos
freqiientaram cursos livres de inglés, embora apenas um deles tenha freqiientado este tipo de

curso apds a realizacdo do Curso Superior, conforme se observa na Ilustragéo 1.

Ja na llustracdo 2, pode-se observar que entre os sujeitos com faixa etaria entre 36 e 45
anos, a proporcdo se inverteu. Dos nove professores que recorreram a esta formacao, cinco

(55,55%) o fizeram depois de concluir o Curso Superior.

Computando-se os freqiientadores de cursos livres de inglés em toda a amostra,
constata-se que 15 professores, 71,42% dos sujeitos, demonstraram o interesse em aprender
ou aprender mais sobre a lingua inglesa ao longo de sua trajetéria de vida, por meio da
realizacdo de cursos livres, ou seja, fora da escola regular ou da formacgdo académica oficial, o

que demonstra a preocupacao destes sujeitos com a qualidade de sua formagao profissional.

Com relagdo a freqiiéncia com que participam de palestras, congressos ou semindrios
especificos para a area de inglés obteve-se os dados apontados na Tabela 7, em resposta a

Questao 16 da terceira parte do instrumento de pesquisa.
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N %
N&o participo 11 52,38%
Anualmente 6 28,57%
A cada dois anos 2 9,52%
Ocasionalmente 1 4,76%
Quando aparece 1 4,76%

Tabela 7 — Freqliéncia de participacao em eventos cientificos da area de inglés.

Mais de 50% afirmaram nao participar e 28,57% disseram participar anualmente,
como pode ser observado na Tabela 7. A maioria dos sujeitos queixou-se, no momento da
aplicacdo do instrumento de pesquisa, sobre a escassez de oferta desse tipo de evento na
regido da pesquisa e da dificuldade ou falta de incentivo para a participacdo em outros

municipios.

Poderia esta busca pela complementaridade de conhecimentos fora da escola ser
explicada pela possivel insatisfacdo dos sujeitos com o sistema formal de ensino? Ao que
parece, a formacdo superior inicial ndo cumpre suas promessas, forcando os professores a
reinventarem seu proprio conhecimento, buscando cursos fora da rede formal, visto que

apenas 14,30% dos professores deste grupo limitaram-se ao pacote EF, EM e ES.

A respeito de seu grau de dominio de linguas estrangeiras, analisando-se as Tabelas 8
e 9, serdo possiveis algumas constatacdes, de acordo com os dados obtidos com a avaliacio

dos préprios sujeitos, em resposta a Questao 17 .

N %
Francés 1 4,76%
Espanhol 4 19,05%
Italiano 1 4,76%

Tabela 8 — Conhecimento de linguas estrangeiras

3 0 enunciado completo da Questio 17 pode ser verificado no Instrumento de Pesquisa - APENDICE A, p. 165.
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Observa-se que o interesse da maioria dos sujeitos por linguas estrangeiras esta restrito
ao inglés, pois somente um sujeito declarou algum dominio de francés, quatro sujeitos
declararam alguns conhecimentos de espanhol e um sujeito disse dominar o italiano. Os

demais se manifestaram apenas sobre seu dominio de inglés.

Quanto ao dominio das habilidades comunicativas em ingl€s os sujeitos atribuiram
graus de 1 a 4, considerando 1 para nenhum dominio e 4 para dominio pleno. Vale observar
que nenhum sujeito declarou nao ter dominio algum sobre o idioma inglés. Para efeito de
andlise o grau 2 serd considerado como dominio insatisfatorio, o grau 3 satisfatorio e o grau 4

como dominio pleno.

Pleno Satisfatério Insatisfatorio

N % N % N %
Lé 6 28,57% 11 52,38% 4 19,05%
Fala 3 14,29% 10 47,62% 8 38,10%
Compreende 3 14,29% 12 57,14% 6 28,57%
Escreve 3 14,29% 13 61,90% 5 23,81%

Tabela 9 — Grau declarado de dominio da lingua inglesa

Observe-se que 28,57% dos sujeitos afirmaram ter dominio pleno da habilidade de
leitura em inglés, enquanto que 14,29% declararam ter este mesmo dominio para fala, escrita
e compreensao do idioma. A habilidade cujo dominio € assumidamente o menor é a de

producdo oral, 38,10% dos respondentes.

Embora o indice de professores que afirmem ler, compreender e falar ultrapasse a
marca dos 70%, chama a atencdo o indice de 28,57% de sujeitos que afirmam ter uma
compreensdo insatisfatéria do idioma. Este fato merece atencdo por duas razdes diferentes.
Primeiro, pelo fato destes professores terem cumprido todas as etapas oficiais de formacao
especifica para o exercicio da funcdo. Segundo, pelo fato de que a insuficiéncia de

conhecimentos tenha sido declarada (admitida) pelos préprios sujeitos, principalmente
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L L. 39 . .
sabendo-se estarem eles hd no minimo nove anos™ responsabilizando-se pelo ensino de

criangas e adolescentes.

Além da formacao, outro dado importante na caracterizacao dos sujeitos diz respeito
ao vinculo que os professores mantém com as escolas em que trabalham. Estes dados foram
obtidos a partir das respostas dadas a Questao 19 da terceira parte do instrumento de pesquisa

e os indicadores estdo na Tabela 10.

Quantidade total de escolas em Numero de sujeitos %
que trabalham
1 9 42,86%
2 8 38,10%
3 1 4,76%
4 2 9,52%
5 1 4,76%

Tabela 10 — Vinculo escolar

Conforme se constata na Tabela 10, menos da metade dos professores estd vinculada a
uma tUnica escola. A maioria tem que se deslocar entre duas ou mais escolas para cumprir sua
jornada semanal de trabalho. Um nimero importante de professores (19,05%) tem que se

dividir entre trés, quatro ou, inacreditavelmente, cinco escolas.

Outro dado importante, obtido com as respostas desta questdo diz respeito ao nimero

de aulas semanais que os professores ministram, as quais podem ser verificadas na Tabela 11.

Quantidade de aulas semanais  Numero de Professores %
Até 20 4 19,05%
De 30 a 36 8 38,10%
40 8 38,10%
64 1 4,76%

Tabela 11 — Jornada de trabalho docente

%9 anos é o tempo de carreira do professor que estd hd menos tempo atuando entre os pesquisados.
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Apenas 19,05% dos professores t€m jornada de trabalho docente de até 20 aulas
semanais. Os demais tém jornadas que variam de 30 a 64 conforme indicado na Tabela 11.
Como se o quadro ji ndo fosse bastante grave, vale pontuar dois lembretes. Quando
indagados40 sobre 0 modo quando ocupam seu tempo quando ndo estdo lecionando, mais de
90% declararam acumular com o trabalho profissional as atividades domésticas. Além disso,

um dos sujeitos que leciona 40 aulas semanais, informou exercer outra atividade profissional.

Antes que se analisem estes dados como “escolhas” dos professores € preciso avaliar
que tanto a carga quanto os locais de trabalho sdo, muitas vezes, conseqiiéncias provocadas

por critérios de atribuicao de aulas, como os ja apontados no segundo capitulo.

4.3 Motivacao para ingresso e permanéncia na carreira

Em uma questao aberta®' foi perguntado aos professores o que 0s motivou a ingressar
na carreira e o que os faz permanecer nela. As respostas estdo agrupadas nas Tabelas 14 el5.
Os motivos foram categorizados por: razdes afetivas, pessoais ou praticas, de acordo com o
nimero de vezes em que foram mencionados. As porcentagens foram calculadas a partir do

total de motivos explicitados e ndo a partir do nimero de professores que as mencionaram.

*0 Questio 26, terceira parte do instrumento, APENDICE A, p. 167.
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MOTIVOS INGRESSO PERMANENCIA
N % N %
Relacionados a razoes afetivas: 19 67,85% 7 43,75%

» interesse pela lingua inglesa; prazer
em ensinar; prazer em aprender;
prazer em interagir com pessoas

Relacionados a razbes pessoais 5 17,85% 3 18,75%
» vocacao; razdo de viver; idealismo

Relacionados a razdes praticas 4 10,74% 6 37,50%
» oportunidade de trabalho;
imposicao; apoio da familia

Tabela 12 - Distribuicio dos motivos explicitados pelos professores para justificar porque ingressaram e
permanecem na carreira

Pode-se observar que os motivos apresentados para ingresso na carreira estdo mais
relacionados a razdes afetivas, ocorrendo o inverso quando justificam sua permanéncia na

carreira. Neste caso, destacam-se as razdes praticas.

Dois dados merecem destaque: 1) a manutencdo do “prazer em ensinar e aprender,
apesar das frustracoes e dificuldades e desvalorizacdo da disciplina” (citado por dois sujeitos,
grifo nosso); 2) “a esperanca de melhora no ensino publico” (citado por trés sujeitos). Nestas
duas falas fica evidenciada a influéncia exercida pelas condi¢cdes de ensino nas motivagdes
dos professores. E ajudam a compreender a importincia do contexto de trabalho nas

representacdes sociais.

4.4 Concepcoes de ensino

Os dados que serdo demonstrados a seguir sdo oriundos das respostas obtidas na

segunda parte do instrumento que apresentava uma abordagem em que o professor se

! Questio 20 da terceira parte do instrumento de pesquisa, APENDICE A, p. 165.
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transporta como sujeito, convidando-os a completarem uma histéria como se tivessem vivido

a situagdo apresentada. A histéria é a seguinte:

“Ano passado, fui contemplada em um concurso com uma bolsa de estudos para
participar de um programa de intercimbio na Inglaterra. Como sou professora de Inglés
e atuo no Ensino Fundamental da rede piiblica municipal de minha cidade, aproveitei a
oportunidade para verificar como ocorria o ensino de lingua estrangeira em outro pais,
acreditando que este conhecimento ajudaria a refletir sobre minha prdtica.

Durante o intercambio, visitei algumas escolas, participei de vdrias aulas de linguas,
além de conversar com professores e coordenadores. Todos foram muito atenciosos e
mostraram-se muito interessados em saber, também, como era o ensino de Inglés na
escola publica brasileira.

Retribui a atencdo recebida, respondendo todas as perguntas a partir de minha
experiéncia pessoal.

As trés primeiras questdes, fechadas, apresentavam como objetivo conhecer os

modelos ou perspectivas que orientam as praticas dos professores.

A fim de demonstrarmos o conjunto das alternativas escolhidas pelos sujeitos
elaboramos a Ilustragdo 4 que mostra a freqii€éncia de cada resposta e sua relacio com as

demais.

100%
80%

Frequéncia de 60%
escolha 40%
20%

0%

QUESTAO 1 QUESTAO2 QUESTAOS3

E Alternativa A H Alternativa B
O Alternativa C O Alternativa D

Tlustracao 4 - Freqiiéncia das respostas sobre pratica docente

A primeira questdo apresentou o seguinte enunciado: o coordenador da primeira
escola visitada estava interessado em saber como eu entendia o ensino em nossas escolas.

Respondi que ensinar é... E, com as seguintes alternativas: a) transformar o pensamento, as
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atitudes e os comportamentos dos alunos, estimulando sua experimentacdo na realidade e
provocando a comparagdo entre suas aquisicoes do cotidiano e as disciplinas escolares; b)
transmitir o conhecimento disponibilizado pelas disciplinas escolares; c) desenvolver e treinar

habilidades desde leitura e escrita, até planejamento e reflexao.

Em resposta a esta questdo a maioria dos sujeitos (57,14%) optou pela alternativa A, o
que indica que estes sujeitos concebem o ensino como producdo de mudangas conceituais.
Segundo Pérez Gémez e Gimeno Sacristan (2000, p. 69), este enfoque estd apoiado na idéia
de que aprendizagem ndo € um processo de acumulagcdo de contelddos e sim um processo de
transformacdo. O professor é um instigador do processo dialético e, por isso, deve conhecer as

potencialidades e interesses dos alunos.

A segunda questdo apresentou o seguinte enunciado: o coordenador interessou-se em
saber também como se ddo as interacoes na sala de aula. Eu disse que...Com as seguintes
alternativas: a) o professor é o elemento central, sendo o responsivel por interpretar e
diagnosticar cada situacdo e elaborar estratégias de intervengao; b) o professor é o mediador
do processo pedagégico, devendo instigar no aluno a capacidade de processar informagdes; c)
ha um sistema de trocas, relacionadas ao cendrio fisico e ao clima psicossocial, onde as
experiéncias e modos de compreensdo de alunos e docentes influem no processo de
aprendizagem; d) o professor ensina e o aluno demonstra o que aprendeu nas avaliacdes de

seu rendimento.

Quanto a segunda questdo, os professores, em sua maioria, se dividiram entre as
alternativas B e C, que apontavam para o modelo de interacio em sala de aula centrado no
aluno e para o modelo ecoldgico de interagdo. De acordo com o proposto por Pérez Gémez e
Gimeno Sacristan (2000, p. 74), aqueles que optam por este modelo de interacdo em sala de

aula centrado no aluno, parecem reconhecer que o aluno também influi no resultado do
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processo ensino-aprendizagem por ser um ativo processador de informacdes. A énfase deste
enfoque estd nos processos de aprendizagem e nos mecanismos cognitivos do aluno. Ja o
modelo ecoldgico de interacdo em sala de aula pode ser definido como sendo o utilizado por
aqueles que consideram a vida da aula com sistema social, onde ocorrem trocas simultineas e
onde € imprescindivel “entender a trama de conceitos, teorias, estratégias, afetos e hibitos que
cada um dos participantes acumulou em sua experiéncia histérica” (PEREZ GOMEZ e

GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 78).

A terceira questdo apresentou o seguinte enunciado: o coordenador interessou-se em
conhecer o modo como eu me posiciono quanto ao trabalho docente. Expliquei que o
professor...Com as seguintes alternativas: a) € um profissional auténomo que reflete
criticamente sobre a pratica cotidiana para compreender as caracteristicas do processo ensino-
aprendizagem e do contexto em que o ensino ocorre; b) € um técnico que domina as
aplicagdes do conhecimento cientifico, sendo sua atividade instrumental e voltada para a
solucdo de problemas mediante a aplicacdo de teorias e de técnicas cientificas; ¢) é um
especialista com conhecimento da disciplina que leciona e com capacidade para explicar com
clareza e ordem seus contetdos; d) é um profissional que tem de desenvolver sua sabedoria
experiencial e sua criatividade para enfrentar as situagdes Unicas, ambiguas, incertas e

conflitantes da vida na sala de aula.

N

Na resposta a terceira questdo observa-se que 76,19% dos sujeitos optaram pela
alternativa D, parecendo posicionarem-se quanto ao trabalho docente sob uma perspectiva
pratica. O que, como apontado Pérez Gémez e Gimeno Sacristan (2000, p. 363), pode indicar
que os professores percebem o ensino como “uma atividade complexa, que se desenvolve em
cendrios singulares, claramente determinados pelo contexto, com resultados em grande parte

imprevisiveis e carregados de conflitos de valor que requerem opgdes éticas e politicas”.
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Resumindo, apontaremos abaixo o perfil pessoal, profissional e as perspectivas de

ensino da maioria dos sujeitos.

90,48% pertencem ao género feminino e 66,67% té€m idades variando entre 36 e 45
anos. Quanto a vida familiar, 52,38% sdo casados ou estdo em unido estavel. 80,95% té€m de
um a trés filhos. Todos sao responsaveis pelo sustento proprio, sendo que 52,38% respondem

pelo sustento familiar.

90,48% declaram ocupar seu tempo livre com afazeres domésticos e 42,86% com
estudo. Mais de 70% preferem atividades de lazer que podem ser realizadas em casa, como:
musica, leitura e televisdo; 33,33% porém, nido se dedicam a atividades de lazer. Como
veiculo de informacdo, 80,95% preferem a televisdo e as revistas de informagdo, enquanto

que mais de 60% preferem jornal impresso, o radio, a internet e o sife de noticias.

Quanto ao perfil profissional todos sdo professores efetivos com graduagdo superior
especifica. 85,7% realizaram alguma formag¢do complementar, sendo que 71,42%
freqiientaram cursos livres de inglés, 38,10% pedagogia: e 28,57% cursos de especializacdo
Lato Sensu. Apenas 19,5% dominam outros idiomas. 70% declaram ter um grau de dominio

satisfatério da Lingua Inglesa.

Quanto ao campo de atuagdo profissional, mais de 50% tém vinculo escolar em 2 a 5
escolas, sendo que 76,19% com carga de trabalho de 30 a 40 horas. A maioria aponta razdes
afetivas como motivagdo para ingressar carreira como o prazer em ensinar e aprender,

enquanto que justificam sua permanéncia por razdes de ordem prética.

Declaram entender que o ensino é um processo de transformacgao. A interacdo em sala
de aula deve ser centrada no aluno e ocorrer por trocas sociais e que o professor tem que ser

um profissional criativo.
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A inter-relacdo entre os elementos apresentados neste capitulo e as condigdes
contextuais de seus produtores, apresentada no segundo capitulo deste trabalho, nos oferece a
possibilidade de conhecer a constituicdo da identidade dos sujeitos. Pois, retomando, a
primeira dimensdo colocada por Jovchelovitch (2007, p. 102), “quem” esta fazendo o trabalho
representacional, relaciona-se, segundo a autora ndo apenas a identidade individual e social do
sujeito, traz antes consigo a identidade, a cultura e a histéria de um grupo de pessoas. A
posicdo dos atores no processo representacional e o modo como eles se engajam no esforco
representacional permite a comparagdo e a compreensao das diferentes texturas dos sistemas

de conhecimento e o peso da dimensao subjetiva no processo de constru¢ao do conhecimento.

Deste modo, repetindo Jovchelovitch (2004), os saberes devem ser entendidos como
uma forma dindmica que emerge continuamente, visto ser uma atividade que sé pode ser
entendida em relagcdo ao contexto do qual ela deriva sua 16gica e a racionalidade que contém.
E um conceito que expande o lago entre representacio e contexto e, a0 mesmo tempo, permite

uma concepg¢io maledvel e plural de saber social.
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CAPITULO 5

CONTEUDO E ESTRUTURA DAS REPRESENTACOES SOCIAS

Neste capitulo serdo levantados os possiveis contetidos das representacdes sociais por
intermédio de dois procedimentos de analise. Primeiro, utilizando-se a Teoria do Nicleo
Central, pretende-se compreender como a representacdo social se estrutura a partir das
evocagdes sobre o ensino de Inglés, a aprendizagem de Inglés e o ensino de Inglés na escola
publica. Em seguida, a partir da técnica de andlise do conteido, serdo analisados os discursos

dos professores sobre o ensino de LI.

No final do capitulo, propde-se uma aproximagdo a representacdo dos professores a

partir da inter-relacdo de trés dimensdes de anélise: a pessoal; a intersubjetiva e a objetiva.

5.1 Estrutura das representacoes

Utilizaremos, nesta primeira etapa, os dados coletados na primeira parte do
instrumento pela técnica da associacdo livre de palavras. Antes de prosseguir, cabe recordar
que o processo de associacdo deu inicio a coleta de dados®. Este cuidado foi tomado com o
objetivo de permitir que os sujeitos evocassem livremente os atributos que considerassem os
mais apropriados, antes de conhecerem o conteido do restante do instrumento e que, por

conseguinte, nao fossem contaminados por ele.

A associacdo livre de palavras foi utilizada tendo por objetivo destacar a estrutura
interna das representacdes do ensino de Inglés e seu possivel nicleo central (SA, 2002). Sua

aplicac@o consistiu em pedir aos sujeitos que produzissem palavras a partir de trés termos

42 . . . . s . ~ . ..

O instrumento foi aplicado respeitando-se a seqiiéncia de sua elaboracdo. Ou seja, os sujeitos responderam em
um primeiro momento o teste verbal de associacdo livre, em seguida responderam as questdes da histéria e no
final completaram o questiondrio sobre sua caracterizagdo.
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indutores, respectivamente, ensinar inglés, aprender inglés ¢ ensino de inglés na escola

publica.

A cada estimulo, solicitou-se aos sujeitos que evocassem quatro palavras,
hierarquizassem os termos evocados em ordem de importincia e escrevessem um pequeno

pardgrafo justificando suas escolhas.

Optou-se, neste estudo, pela realizacdo de um duplo processamento das evocagdes
geradas pelos termos indutores a fim de processar os dados coletados sob a lente da Teoria do
Nicleo Central. O primeiro foi o agrupamento das palavras em blocos e o segundo foi a

utilizacdo do software EVOC.

5.1.1 Agrupamento das evocacoes

. . . . . . 43
O agrupamento das palavras foi realizado considerando-se as justificativas

apresentadas pelos sujeitos para sua evocagao. Assim, o sujeito € tido como “o tnico perito de
sua prépria producdo”, como afirma Guimelli (apud SA, 1998), contornando-se dificuldades
habituais de andlise de conteido, na medida em que ndo sé o significado da palavra é
apreendido, mas também o sentido manifesto pelo sujeito. Deste modo, a formacdo de cada
bloco foi efetuada a partir de palavras que aparentavam terem sido evocadas com a intencdo

de exprimirem uma mesma idéia.

A cada bloco de palavras foi dado um titulo. Os termos escolhidos como palavras-
titulo foram aqueles que melhor traduziam o conjunto, sintetizando o sentido das demais. Para
defini¢do de tais conjuntos de evocacdes servimo-nos da quase totalidade das evocagdes,

92,06% de um total de 252 atributos do corpus, uma vez que foram desconsiderados apenas

# Ver ANEXOS G, H e I, paginas 145 a 156.
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os atributos que ndo se encaixavam em nenhum bloco. A fim de facilitar a exposicdo, essas

palavras-titulo serdo denominadas, daqui em diante, categorias.

Deste modo, foram criadas dez categorias: finalidade, atitude; metodologia; prazer;
importdncia; recursos; dificuldade; qualidade; formagcdo e razoes cognitivas. Destas, apenas
uma categoria necessitou de uma classificacdo que esclarecesse todo seu campo de

significacao.

Assim, a categoria finalidades foi subcategorizada seguindo-se 0s mesmos critérios
anteriormente delineados, em que as finalidades sdo definidas a partir do desenvolvimento de
capacidades, em funcio de necessidades intelectuais, sociais ou profissionais. Consideramos,
por exemplo, os atributos conhecimento, aprendizado, inteligéncia etc. como ligados a
subcategoria finalidade intelectual. Os termos lingua, globalizacdo, participar, comunicar,
timidez etc., forma associados a finalidade social, e, ainda os termos mercado de trabalho,

futuro, caminho, oportunidade etc. foram conectados a subcategoria finalidade profissional.

. . ~ .44 .
O quadro a seguir apresenta a organizacdo destas categorias™ por quantidade de
atributos, com valores de freqii€ncias e porcentagens referentes as evocacdes para os trés

termos indutores.

* 0 quadro completo com os conjuntos de evocagdes e sua distribui¢io no quadro de categorias estio
disponiveis no Apéndice D (p. 170).
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TERMOS INDUTORES ENSINAR INGLES APRENpER ENSINO DE
INGLES INGLES,NA TOTAL
ESCOLA PUBLICA
CATEGORIAS F % f % F % f %
FINALIDADES 21 29,58% | 39 48,75% | 19 23,46% | 79 34,05%
INTELECTUAL | 9 12,67% | 14 17,50% | 5 6,17% | 25 10,78%
PROFISSIONAL | 3 423% | 9 11,25% | 10 12,35% | 22 9,48%
SOCIAL | 9 12,67% | 16 20,00% | 4 4,94% | 32 13,79%
ATITUDE 13 18,31% | 8 10,00% | 7 8,64% | 28 12,07%
METODOLOGIA 11 15,49% | 12 15,00% | 5 6,17% | 28 12,07%
PRAZER 9 12,68% | 10 12,50% | 3 3,70% | 22 9,48%
IMPORTANCIA 4 563% | 4 5,00% | 11 13,58% | 19 8,19%
RECURSOS 4 563% | 3 3,75% | 10 12,35% | 17 7,33%
DIFICULDADE 4 5,63% | 1 1,25% | 11 13,58% | 16 6,90%
QUALIDADE 1 1,41% | 1 1,25% | 12 14,81% | 14 6,03%
FORMAGAO 4 5,63% 0,00% | 3 3,70% 7 3,02%
RAZOES COGNITIVAS 0,00% | 2 2,50% 0,00% 2 0,86%
TOTAL 71| 100,00% | 80| 100,00% | 81| 100,00% | 232 | 100,00%

Quadro 1 - Categorias, por numero de atributos, com valores de freqliéncias e porcentagens.

Preliminarmente pode-se observar que muda a freqiiéncia de evocacdo de atributos

referentes a cada categoria dependendo do termo indutor. A tdnica constincia reside na

categoria finalidade. Esta € a categoria sobressalente no conjunto das evocacgdes referentes aos

tr€s termos indutores que remete ao processo ensino-aprendizagem na escola publica.

Percebe-se que os sujeitos enunciam suas preocupagdes com as finalidades do ensino

mais freqiientemente que qualquer outra preocupacdo com relagdo ao processo ensino-

aprendizagem, independentemente do termo indutor utilizado. Sem, contanto, que haja

homogeneidade na freqiiéncia desta categoria quando comparados os trés termos indutores.

Percebe-se que a idéia de finalidade estd mais presente (48,75%) quando os sujeitos

foram estimulados a pensarem em aprender Inglés do que quando ouviram os outros

estimulos. Observa-se também, que para este estimulo o sentido estd mais voltado a

finalidades sociais e intelectuais.




97

J4, quando o termo indutor foi ensino de inglés na escola piiblica, embora a evocagdo
dos atributos relacionados a categoria finalidade permaneca em destaque, tém sua freqii€ncia
diminuida a menos da metade (23,46%), se comparada ao item mencionado anteriormente.
Neste caso, o sentido relacionado a categoria passa a ser, principalmente, o profissional. Além
disso, essa preocupacdo tem sua importancia diluida quando comparada as outras evocagdes

relacionadas a este termo indutor.

Ainda comparando-se os trés termos indutores, com relacdo as outras categorias que
sucedem em freqiiéncia de evocacdo a categoria até entdo apontada, ocorre significativa

inversdo na ordem de importancia dos atributos. Sobressaem-se dois grupos distintos.

O primeiro € constituido pelas evocagdes que partiram dos termos indutores ensinar
inglés e aprender inglés, e que apresentam certa equiparidade nas freqii€ncias. Sdo eles:
metodologia; atitude e prazer. O segundo grupo, proveniente de evocagdes estimuladas pelo
termo indutor ensino de inglés na escola piublica, ¢ composto por qualidade, dificuldade,

importdncia € recursos.

A constituicdo destes dois grupos aponta para um quadro contraditério, em cuja
compreensdo Tardif e Lessard (2005, p. 268) nos auxiliam, quando explicam que a docéncia,
por ser uma profissdo que envolve relagcdes humanas, comporta uma parte de sofrimento e
uma de alegria. E, que embora os &xitos e fracassos possam ser atribuidos a causas objetivas
ou independentes do professor, este “serd sempre o Unico mediador entre a organizacdo
escolar e os estudantes”. Assim, ao assumir este papel, “é inevitdvel que interiorize
subjetivamente as exigé€ncias objetivas de sua prépria posicdo e as viva como desafios e

dilemas pessoais”.



98

Com relagdo ao primeiro grupo de categorias pode-se dizer que a emergéncia da
categoria metodologia denuncia que o professor percebe a docéncia como atividade
estruturada que segue algumas visdes do conhecimento e da aprendizagem servindo-se, como
dizem Tardif e Lessard (2005, p. 196), de “instrumentos de trabalho: diretrizes do Ministério
da Educacdo, programas, orientacdes pedagdgicas, manuais etc. que especificam a natureza

dos fins e oferecem em principio meios para atingi-los”.

As palavras evocadas pelos sujeitos com relagdo a categoria metodologia permitem
leituras diferentes dependendo do termo indutor. Quando foram estimulados a pensarem em
ensinar de inglés evocaram os atributos trabalho, pesquisa, leitura, e atividade que, se
comparados, aos atributos falar, ouvir, proniincia, escrever, leitura e grupos diante do
estimulo aprender inglés, percebe-se que embora os sujeitos acreditem que a aprendizagem
esteja associada ao desenvolvimento das quatro habilidades comunicativas, para eles o ensino

desta disciplina se realiza principalmente a partir de atividades escritas.

Associados 4 categoria atitude os sujeitos evocaram termos como: ajudar; despertar;
compromisso; dedicacdo; estimulo; incentivo; interesse; motivar; paciéncia;, vontade;
participacdo etc., o que demonstra a preocupacdo dos professores com a dimensdo ética de

seu trabalho. Conforme Tardif e Lessard (2005, p. 272):

A dimensao ética entra no componente simbdlico da docéncia. Quando se
ensina, ensina-se sempre numa linguagem, através de discursos, de
conhecimentos, de um saber-fazer que se pretende que os alunos dominem.
[...] O professor sabe e tem dominio sobre coisas que os alunos ndo tém.
Essa diferenca de conhecimento coloca o seguinte problema: como o
professor poderd dar acesso aos aspectos simbélicos de que ele tem
dominio? Tal problema ndo € apenas técnico ou cognitivo, mas também &
um problema ético, no sentido de que, para resolvé-lo, o professor precisa
envolver-se num processo de interacdo e abertura ao outro — um outro
coletivo — dando-lhe acesso ao que ele préprio domina. [...] Alguns
professores falam excluindo seus alunos de seus discursos, ao passo que
outros, ao contrdrio, abrem seu discurso, ¢ ddo aos alunos oportunidades
para que possam progredir.
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Ainda no primeiro grupo, apontamos a emergéncia da categoria prazer, que quando
associada ao termo indutor aprender inglés tem atributos como gosto, maravilhoso,
prazeroso, satisfacdo, realizagdo e identificagdo etc. que demonstram a relagdo positiva dos
sujeitos com a lingua. Quando a mesma categoria prazer associa-se ao termo indutor ensinar
inglés os atributos relacionados a ele — amor, gostar, prazer, satisfacdo etc. - demonstram sua
felicidade no trabalho, que segundo Tardif e Lessard (2005, p. 283) “vem da alegria de
trabalhar com criangas, jovens, de ajudi-los, de vé-los progredir, mudar, aprender, instruir,

fazer descobertas”.

No segundo grupo, partindo mais freqiientemente do termo indutor ensino de inglés
na escola piublica, estdo as categorias qualidade, dificuldade, importincia e recursos. E
importante observar que os sujeitos as associaram, principalmente, a atributos de conotacdo
negativa, como descaso, desinteresse, falta de material, deficiente, descontinuo, limitado,
pobre, fraco etc.. A compreensao desse quadro conflitante demanda um esfor¢o maior de
interpretacdo que ndo pode se ater, como fizemos antes, apenas ao sentido de emprego dos
termos. Para entendermos as evocac¢des dos sujeitos para o emnsino de inglés no contexto

especifico da escola publica sera necessario também entender como os sujeitos percebem as

condi¢des em que esse ensino se realiza, conforme discutiremos mais adiante.

Muito embora a freqii€éncia de evocagdo associada ao sistema de categorizagdo ajude a
antecipar algumas observacdes para conhecermos a estruturacdo de uma representacdo
devemos, como explanado no segundo capitulo, nos valer de técnicas que considerem ndo
apenas a freqii€ncia de evocag¢do, mas também a ordem em que as palavras foram proferidas
pelos sujeitos. Segundo Sa (2002), sdo estas as de maior importancia no esquema cognitivo do

sujeito, pertencendo, portanto, ao nicleo central de sua representacdo. Com este objetivo,
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voltamos ao banco original de palavras evocadas a fim de prepard-lo para o segundo

processamento, conforme serd descrito a seguir.

5.1.2 Nucleo central das representacdes

Este segundo procedimento foi realizado com a utilizagdo do software Analyse des
Evocations - EVOC. Este recurso informatico nos auxiliou na organizagdao dos dados,
disponibilizando um relatério, a partir do qual foi possivel compor uma estrutura de quatro
quadrantes que organizou os atributos de acordo com a freqii€ncia e com a ordem média de

evocacgao.

No primeiro quadrante foram agrupadas as palavras mais citadas e mais prontamente
evocadas, formando o provavel nicleo central da representacdo. As palavras que constam do
segundo quadrante - muito citadas, mas com ordem de evocacdo superior a média geral — e do
terceiro quadrante — as com ordem de evocagdo baixa, mas pouco citadas, formam o sistema
intermedidrio. E, as que compdem o quarto quadrante - aquelas que além de pouco citadas

apresentam ordem de evocacdo acima da média — estdo no sistema periférico.

A teoria desenvolvida por Abric (apud SA, 2002, p. 62) acolhe a idéia de que as
representacdes sociais se estruturam mediante uma organizacdo interna e hierarquizada. A
estrutura que proporciona a geragao, organizacao e estabilidade das representagdes sociais € a

do ntcleo central e de seus elementos periféricos.

Com o intuito de preparar o banco de palavras para o processamento pelo EVOC,

primeiramente, foi elaborado um dicionério, onde as palavras foram agrupadas de acordo com
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o significado e o sentido que possuem no contexto da pesquisa. O diciondrio para o banco de

252 palavras estd descrito no quadro abaixo.

PALAVRAS CONSIDERADAS

PALAVRAS EVOCADAS

Aluno Aluno — alunos
Aprender Aprender — aprimorar
Base Base — basico
Benéfico Benéfico — bom

Comprometimento

Comprometimento — compromisso

Conhecimento

Conhecimento — saber

Descaso Descaso — segundo plano — sem apoio — desvalorizado
Dificuldade Dificuldade — dificil

Futuro Futuro — horizonte — porta

Globalizagéao Globalizacdo — global — mundo — globalizado

Material-didatico

Material didatico — material - falta de material didatico — livro —
dicionario

Mercado-trabalho

Mercado de trabalho — servigo — trabalho

Multicultural Multicultural — diferentes culturas — cultura — aculturar
Pobre Pobre — limitado — insuficiente — fraco
Prazer Prazer — satisfagdo — gostar — gosto
Sala lotada — salas lotadas — minima atengao individualizada —
Sala-lotada menor nimero de alunos

Quadro 2 - Dicionario

Depois da criagdo deste diciondrio foi procedida a substituicdo dos termos evocados.

Este procedimento teve como finalidade promover a homogeneizacao dos termos do banco de

palavras. S6 entdo, os dados foram rodados pelo software.

Para facilitar a comparacao dos resultados obtidos com as evocagdes geradas pelos trés

termos indutores e proporcionar uma visualizacdo mais sintética de significado dos dados,

vamos apresentar, em paralelo ao resultado do processamento dos atributos de cada termo

indutor, complementando as informagdes construidas pelo programa informético, a

substituicdo dos termos pelas categorias apresentadas no item anterior.
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Termo indutor: ensinar inglés

Das enunciagdes dos sujeitos relacionadas ao primeiro termo indutor ensinar inglés
sessenta palavras sao diferentes. Com a finalidade de conhecer a organizacdo dos elementos

constitutivos das representacdes sociais, foi construida a Ilustracao 5.

OME <25 >=25

F
NUCLEO CENTRAL ELEMENTOS INTERMEDIARIOS
Atributos f OME Atributos f OME
aluno 3 2,333 material-didatico 4 2,500
conhecimento 4 2,250 mercado-trabalho 4 3,250
multicultural 3 2,333

>=3 | prazer 4 1,250

ELEMENTOS INTERMEDIARIOS | ELEMENTOS PERIFERICOS

Atributos f OME Atributos f OME
amor 2 1,500 aprendizado 2 4 000
<3 dificuldade 2 1,000 comprometimento 2 2,500
lingua 2 1,500 leitura 2 3,000
traducao 2 1,500 paciéncia 2 3,500

llustracao 5 — Elementos estruturais das representacoes sociais: termo indutor ensinar inglés

A ilustragdo acima comporta um quadro com os elementos estruturais das RS,
conforme os indicadores da freqiiéncia e da ordem média de enunciag¢do de cada termo. Para
obtencdo do quadrante de quatro casas a freqii€éncia minima foi estabelecida em 2 e a média

em 3. A ordem média € de 2,5.

Analisando as palavras presentes no primeiro quadrante a partir das justificativas >

apresentadas pelos sujeitos para sua enunciagdo, percebemos que a palavra aluno foi utilizada
por cada um dos sujeitos que a evocou com um sentido diferente. Um deles se referia a alunos

conscientes da importincia da aprendizagem da lingua; outro se referia a necessidade de o

* Ver ANEXO G, péginas 145 2 148.
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professor gostar do aluno para realizar seu trabalho; e o terceiro sujeito se referia ao prazer de

sentir o retorno dos alunos em relagdo a aprendizagem.

A palavra conhecimento foi utilizada no sentido de “conhecimentos necessarios para
atuar profissionalmente”, enquadrando-se, portanto, na categoria formagcdo. Observe-se que
esta categoria tinha passado despercebida quando da andlise anterior que considerava apenas
o critério da freqiiéncia de evocag¢do. No entanto, quando é procedido o cruzamento da
freqii€ncia com a ordem de evocacdo o termo adquire forca. Esta preocupacdo pode ser
atribuida a insatisfacido dos professores com sua formacao inicial, que fez com que a maioria

deles buscasse proficiéncia em cursos livres, fora do sistema formal de ensino.

As palavras prazer e multicultural, de acordo com os sentidos em que foram

empregadas, enquadram-se nas categorias prazer € finalidade intelectual, respectivamente.

Deste modo, é possivel inferir que os sujeitos estruturam seu pensamento sobre
ensinar inglés em torno de sua formacédo profissional, da finalidade intelectual do ensino e do

prazer que sentem ao exercerem esta atividade.

Termo indutor: aprender inglés

As enunciacdes dos sujeitos relacionadas ao termo indutor aprender inglés totalizaram
84 palavras, das quais 55 eram diferentes. A freqiiéncia minima foi estabelecida em 2 e a
média em 4. A ordem média € de 2,5. A Tlustracdo 5 foi construida com os elementos

estruturais das representagcdes sociais apontados pelo programa EVOC.



<25

>=2,5

NUCLEO CENTRAL

ELEMENTOS INTERMEDIARIOS

Atributos f OME Atributos f OME
necessidade 5 2,400 mercado-trabalho 6 2,667
>=4 | prazer 5 2,000
ELEMENTOS INTERMEDIARIOS | ELEMENTOS PERIFERICOS
Atributos f OME Atributos f OME
benéfico 2 1,500 multicultural 2 3,000
conhecimento 2 1,500 futuro 3 2,667
dificuldade 2 1,000 globalizacao 3 2,667
dinamica 2 2,000 ouvir 2 3,500
interesse 3 2,000 participar 2 3,000
<4 material-didatico 3 1,333 vontade 2 4,000

104

llustracao 6 - Elementos estruturais das representacées sociais: termo indutor aprender inglés

Necessidade e prazer sdo os atributos que estdo situados no quadrante em que ha uma

congruéncia positiva entre os critérios de freqiiéncia alta e maior velocidade de evocagdo.

A palavra necessidade é utilizada com o intuito de expressar a necessidade de

aprender para ter acesso ao mercado de trabalho, ou seja com o sentido de finalidade

profissional do ensino, pois, de acordo com justificativa do Sujeito 20, “nos dias de hoje o

mercado de trabalho exige que saibamos inglés” (ANEXO H, p. 152). Observe-se que no

segundo quadrante, encontramos a palavra mercado-trabalho que € utilizada também no

. ~ . ~ 46
mesmo sentido. Embora esta ndo tenha sido tdo prontamente™ evocada quanto a palavra

necessidade, fica claro que quando os sujeitos pensam em aprender inglés, ao lado do prazer

que este aprendizado possa proporcionar, estd a finalidade profissional.

46 . . .. . . N .
Esta palavra foi evocada por seis sujeitos - uma vez em primeiro lugar, uma vez em segundo, trés em terceiro,
e uma vez em quarto lugar - sendo que quatro a apontaram como uma das mais importantes. (ANEXO H, pagina

149 a 152)
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Termo indutor: ensino de inglés na escola piiblica

As enunciagdes dos sujeitos relacionadas ao terceiro termo indutor ensino de inglés na
escola publica totalizaram 84 palavras, destas, 61 eram diferentes. Para elaboracdo do
quadrante de quatro casas a freqiiéncia minima foi estabelecida em 2 e a média em 4. A

ordem média é de 2,5.

OME <25 >=25
F—
NUCLEO CENTRAL ELEMENTOS INTERMEDIARIOS
Atributos f OME Atributos f OME
dificuldade 5 1,800 interesse 4 3,250
>=4 | material-didatico 8 1,625
ELEMENTOS INTERMEDIARIOS | ELEMENTOS PERIFERICOS
Atributos f OME Atributos f OME
base 2 1,500 atualizacao 2 3,500
<4 necessidade 2 2,000 caminho 2 3,500
desinteresse 2 2,500
desvalorizacio 2 4,000
prazer 3 2,667
sala-lotada 3 3,000

llustracao 7 - Elementos estruturais das representacoes sociais: termo indutor ensino de
inglés na escola publica

No nucleo central das enunciagbes originadas com o termo indutor ensino de inglés
na escola piblica encontram-se dificuldade e material-diddtico - palavras que expressam as
caréncias sentidas pelos professores pela falta de recursos e pelas condi¢des de ensino, como
salas lotadas e tempo reduzido de trabalho. A posicdo destas palavras neste quadrante
evidencia a importancia atribuida pelos os sujeitos para as caréncias quando pensam em

ensinar inglés na escola publica.

Lembrando que a meméria pessoal da maioria dos sujeitos estd vinculada a pratica

realizada nas escolas de curso livre de linguas, como pode ser visto no quarto capitulo,



106

podemos inferir que, ao afirmarem que faltam materiais didaticos ou recursos, os sujeitos

parecem buscar uma forma de conectarem o ensino a sua histdria de aprendizagem.

5.2 Contetido das representacoes

Procuraremos, a seguir, responder a perguntas sobre o que se fala; o que se escreve;
com que intensidade; com que freqiiéncia; que tipo de simbolos figurativos sao utilizados para
expressar idéias; os siléncios e sobre as entrelinhas, permitindo que sejam feitas inferéncias

sobre qualquer um dos elementos da comunicacdo, conforme exposto por Franco (2005).

5.2.1 Finalidades do ensino

Como vimos, no inicio deste capitulo os sujeitos estruturam seu pensamento sobre o
ensino apoiados, principalmente, em torno das finalidades e das condi¢cdes em que este se

realiza.

Buscaremos, a seguir, conhecer o modo como o professor compreende as finalidades
do ensino de Inglés no Ensino Fundamental de 5* a 8 série na escola publica, a partir da
andlise da primeira questdo aberta, ou seja, a quarta questio da segunda parte do
instrumento*’, cujo texto é o seguinte: “Percebendo o interesse dos professores, ofereci
algumas informacoes complementares sobre o ensino de inglés na escola piiblica. Expliquei

que a finalidade do ensino de inglés de 5“ a 8° série do Ensino Fundamental”.

*7 APENDICE A, p. 163.
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Quando indagados sobre este assunto apenas 14 sujeitos deram respostas que remetem
aos objetivos fixados pelos PCNs. Embora o documento ndo seja citado, é possivel

relacionarmos suas falas com os objetivos 1a descritos (BRASIL, 1998, p. 65).

Abaixo, estdo transcritas as respostas dos 14 sujeitos mencionados, agrupadas de
acordo com os temas que emergem de seu discurso e relacionadas aos objetivos presentes no

. . 148
documento oficial™.

FINALIDADES INTELECTUAIS

1) Consciéncia lingiiistica: reconhecer o mundo plurilingiie
S 2 dar uma base para que o aluno possa conhecer outra lingua
8§12 dar base ao conhecimento de uma nova lingua

2) Consciéncia cultural

S4  dar formagdo bdsica de visoes de mundo diferentes

3) Acesso a estudos avangados

S7  instruir o aluno com abordagens e assuntos de interesse amplo

S8  que o aluno possua condicbes de estabelecer metas e critérios para um
estudo mais profundo do idioma

S13  ¢é através da base que o aluno pode prosseguir seus estudos sobre essa
lingua como também outras novas linguas

S14  abrir novos horizontes aos alunos

S20 ¢ apenas uma base para os estudos no futuro

4) Construgdo de conhecimento sistémico sobre a lingua
S4  dar formagdo bdsica de leitura e interpretagdo
S10 dar aos alunos oportunidades de adquirir um conhecimento bdsico do

contetido vocabular e gramdtica

Quadro 3 — Objetivos relacionados ao desenvolvimento de capacidades
em funcéo de necessidades intelectuais.

* Ver no ANEXO J , paginas 157 a 160, um excerto deste documento (BRASIL, 1998, p. 65-67).
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FINALIDADES SOCIAIS

1) Acesso a bens culturais

82 dar uma base para que o aluno possa conhecer uma cultura diferente
da dele.

S10 propiciar algum conhecimento cultural relativo aos paises que tém este
idioma como oficial

2) Desenvolvimento de outras habilidades comunicativas

83 aplicar na vida prdtica o que aprende

S4  instrumentar o aluno com o minimo em didlogos do dia-a-dia

S8 E que o aluno aprenda pelo menos o bdsico para uma comunicag¢do
vidvel

S14 o inglés é uma lingua universal

S17 deve se basear em atividades prdticas para o uso didrio, contextualizar
situagoes que eles enfrentariam se precisarem utilizar a lingua

S18 desenvolver as atividades didrias que eles jd estdo acostumados a
realizar

Quadro 4 - Objetivos relacionados ao desenvolvimento de capacidades
em funcédo de necessidades sociais.

FINALIDADES PROFISSIONAIS

1) Acesso ao mundo do trabalho

S6  a finalidade é que os alunos aprendam e falem inglés para enfrentar o
mercado de trabalho

S13 ¢ através da base que o aluno pode se tornar um novo profissional.

S19 o inglés tornou-se um dos principais veiculos de comunicagdo no
comércio e na tecnologia.

Quadro 5 — Objetivos relacionados ao desenvolvimento de capacidades
em func¢éao de necessidades profissionais.

No conjunto das falas percebe-se que estdo contempladas as finalidades sociais,
profissionais e intelectuais, no entanto, se tomarmos os sujeitos individualmente, percebemos
que cada um deles reduz sua citacdo a um ou dois objetivos. O que parece, a exemplo dos
PCNs, traduzir uma tentativa de aproximacdo ao um “objetivo realizavel tendo em vista as

condic¢des existentes” (BRASIL, 1998, p. 21)%.

* Conforme discutido anteriormente no segundo capitulo desta dissertagdo.



109

Outra observagdo € a recorréncia dos termos base ou bdsica, proferidos por 7 dos 14
sujeitos que explicitaram as finalidade de ensino da LI. A base € interpretada pelos sujeitos a

partir de trés objetivos: pratico, cultural e educativo, como demonstrado na tabela abaixo.

Pratico 6
S 2  dar uma base para que o aluno possa conhecer outra lingua
S4  dar formagdo bdsica de leitura e interpretagcdo
S8  E que o aluno aprenda pelo menos o bdsico para uma comunicagdo vidvel
S10 dar aos alunos oportunidades de adquirir um conhecimento bdsico do conteiido
vocabular e gramdtica
S12  dar base ao conhecimento de uma nova lingua
S13 ¢ através da base que o aluno pode se tornar um novo profissional.

Educativo 2
S13 ¢ através da base que o aluno pode prosseguir seus estudos sobre essa lingua como
também outras novas linguas
S20 ¢ apenas base para os estudos futuros

Cultural 2

S4  dar formagdo bdsica de visoes de mundo diferentes
S2  dar uma base para que o aluno possa conhecer uma cultura diferente da dele

Total 10

Tabela 13 - Finalidades do ensino: oferecer base

Percebe-se, na leitura da tabela 13, que a base enunciada na maioria das afirmacdes (6
entre 10) relaciona-se a objetivos praticos, voltados para a comunicagdo ou para o mercado de
trabalho. As outras quatro defini¢Ges dividem-se entre as relacionadas a objetivos educativos
(2), voltados para estudos futuros, e culturais (2), que oferecam ao aluno acesso a culturas

diferentes.

Dos 21 sujeitos da pesquisa, nem todos os sujeitos, no entanto, explicitaram as
finalidades do ensino: 2 deixaram o espago para resposta em branco e 5 referiram-se a
estratégia de ensino, a motivagcdo ou foram imprecisos. A ndo manifestacdo de um ter¢o dos
sujeitos a respeito deste item € um dado que ndo pode ser desprezado, pois o siléncio € em si

uma mensagem importante.
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Vale lembrar que os PCNs t€m uma redagao oscilante quando se trata da definicao de
objetivos para o ensino de LI. Se por um lado define objetivos amplos, “considerando-se o
desenvolvimento de capacidades, em funcdo de necessidades intelectuais, sociais ou
profissionais, e interesses e desejos dos alunos” (BRASIL, 1998, p. 65), por outro minimiza

estes mesmos objetivos restringindo seu foco a leitura, conforme discutido no segundo

capitulo.

Resumindo, os sujeitos desta pesquisa posicionaram-se sobre as finalidades de ensino
de trés formas: omitiram-na, confundiram-na com outros temas ou restringiram-na ao
oferecimento de uma formacdo bdsica. Observe-se que estas formas de posicionamento
parecem ser o reflexo da falta de clareza histérica na defini¢do de objetivos para o ensino
deste componente. Indica 0 modo em que a enunciacdo dos discursos dos sujeitos € mediada
pela leitura que fazem de seu contexto, sendo este um importante elo da agcdo comunicativa

entre eles.

A leitura do panorama histérico e contextual do ensino da lingua e do trabalho dos
professores, a luz da Teoria das Representagdes Sociais, conforme afirma Alves-Mazzotti
(2000), possibilita a compreensdao de como e porque certas percepgdes, atribui¢des, atitudes e
expectativas sdo construidas e se mantém em relacdo a pratica pedagdgica, originando e

direcionando a a¢@o dos individuos implicados no contexto escolar.

5.1.2 Condicoes de ensino

Os professores, ao exercerem suas atividades na escola, estdo sujeitos a tensdes,
contradi¢gdes e dilemas. Devemos entender, como Johnson (apud TARDIF e LESSARD,

2005), que as “escolas ndo sdao um lugar neutro de trabalho, um simples invélucro dentro do
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qual acontecem acdes, mas um dispositivo social de trabalho cujas caracteristicas fisicas,
estruturais e simbdlicas t€m um peso claro sobre os trabalhadores escolares” (p. 48). Logo,
para compreendermos as representacdes que os professores t€m sobre o ensino deve-se

observar também as caracteristicas da organizagdo escolar.

As condicdes de ensino destes professores definem-se tanto por fatores gerais que
dizem respeito ao magistério de forma global quanto por aspectos mais particulares que se
relacionam especificamente com o ensino da disciplina de Inglés e que configuram o espaco

onde ocorrem as interagdes escolares.

O primeiro fator a conformar a organizagdo do espaco escolar, na rede onde atuam os
professores respondentes desta pesquisa, relaciona-se as regras que determinam a jornada de
trabalho das equipes escolares; o sistema de atribuicdo de aulas e a sede de exercicio
profissional. De acordo com o exposto no segundo capitulo desta disserta¢do, os professores
nao tém sede fixa de trabalho em func¢ao do sistema de atribuicao de aulas, o que gera um alto
indice de rotatividade destes profissionais nas escolas. Além disso, as equipes gestoras
escolares sdo compostas por profissionais cujos vinculos estdo condicionados ao exercicio de
fungdes gratificadas de cardter provisério, ocupadas em funcao de indicagcao, ndo de concurso

publico.

A fragilidade do vinculo escolar dos atores escolares produz condicdes que
enfraquecem o engajamento dos atores envolvidos no processo pedagdgico, comprometendo a
realizacdo do trabalho docente como um todo. Embora este aspecto esteja relacionado a
condicionantes do magistério de um modo geral, e ndo apenas aos professores de inglés, o

trabalho destes profissionais € afetado diretamente.
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O segundo fator relaciona-se a condi¢des especificas para o ensino da disciplina de LI.
A andlise deste segundo aspecto sera feita, inicialmente, pelo ponto de vista do professores, a

partir de seus relatos ao responderem questf)esso da segunda parte do instrumento.

Os sujeitos foram indagados, respectivamente, sobre as condicdoes de ensino da
disciplina (questao 5); sobre o que gostariam que fosse diferente em suas aulas (questio 6);
sobre as condicdes de trabalho dos professores nas escolas publicas municipais (questao 7) e

sobre a situagdo atual do ensino de LI na escola publica brasileira (questao 8).

Percebemos na leitura das respostas que os argumentos utilizados concentraram-se
principalmente nos aspectos das caréncias e da falta de importdncia atribuida a disciplina ou
aos profissionais, independentemente da pergunta formulada. A freqii€éncia destes temas
somados equivale a 98 enunciagdes, correspondendo a 73,68% do total. Este nlimero parece
refletir a intencdo destes 21 sujeitos de enfatizarem os argumentos através da repeticdo dos
mesmos temas ao longo das respostas as quatro perguntas.

Veja a selecdo abaixo com alguns exemplos de respostas relacionadas aos dois
aspectos:

1) Caréncias

05 - Condigoes de ensino da disciplina:
S04  Os recursos sdo pequenos. O professor ndo dispoe de certos instrumentos
que fariam sua aula mais atraente (video, aparelhos de som, cartazes)

Q6 - 0 que eu gostaria que fosse diferente nas minhas aulas:
S17 Uma sala somente para minha disciplina com cartazes, bem ambientada,
kit de livros e materiais paradiddticos suficientes para cada aluno.

Q7 - condigies de trabalho dos professores nas escolas piiblicas
municipais:
S§3  Falta material, apoio pedagogico.

Q8 - andlise sobre a situacdo atual do ensino de lingua inglesa:
S12 A falta de material de apoio e espago fisico ndo muito adequado para o
aprendizado de outra lingua.

Quadro 6 — Exemplos de dificuldades apontadas pelos professores

% Questdes 5 a 8 da segunda parte do instrumento, APENDICE A, p. 163.
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2) Importdncia

05 — Condigoes de ensino da disciplina:
S2  E muito dificil conseguir um bom resultado porque ndo hd apoio por
parte das autoridades ligadas ao sistema de ensino.

Q6 - 0 que eu gostaria que fosse diferente nas minhas aulas:
S19 A disciplina parece ndo ter importancia.

Q7 - condigoes de trabalho dos professores nas escolas
publicas municipais:

S11 Hd muito a ser feito ndo so quanto Inglés como forma de aprendizado
e interagdo, mas o interesse dos diversos profissionais de todas as
dreas compromete o ensino de uma lingua e suas peculiaridades.

08 - andlise sobre a situacdo atual do ensino de lingua
inglesa:

S15 Depois de vdrios anos de trabalho sinto que lecionar Lingua Inglesa é
muito dificil, devido a caréncia de materiais diddticos bdsicos e, como
Jjd mencionei, a falta de interesse dos alunos. Sinto que a disciplina
ndo é dada a devida importdncia nem mesmo pelos nossos pares,
equipe técnica da escola e até mesmo da atual Secretaria de
Educacao...

Quadro 7 — Exemplos de falta de importéancia da disciplina e valorizacao profissional.

Com o intuito de visualizarmos todos os argumentos utilizados pelos sujeitos,
apresentamos abaixo uma tabela onde os mesmos estdo quantificados de acordo do nimero de

vezes em que foram utilizados pelos sujeitos.

Questoes TOTAL

5 6 |7 |8 N %
CARENCIAS: 18 | 23 | 8 8 | 57 | 42,86%
material didatico 12 8 7 4 31 23,31%
sala-ambiente 1 9 3 13 9,77%
tempo de aula maior 1 4 1 6 4,51%
livre escolha da lingua 2 2 4 3,01%
ndmero redﬂuzido de alunos 2 1 3 2,26%
IMPORTANCIA: 10 | 4 9 |18 | 41 | 30,82%
da disciplina lingua inglesa 8 4 5 11 28 21,05%
do profissional: valorizagédo e o
formggéo ’ 2 4 7 13 9,77%
PRATICAS PEDAGOGICAS: 3 4 5 12 9,02%
Metodologia 1 3 2 6 4,51%
Conteldo, planejamento 2 1 3 6 4,51%
QUALIDADE 3 3 2,26%
FINALIDADE 4 i 3,01%
OUTRAS CATEGORIAS q 1 8 3 16 | 12,03%

38 (32 | 30 | 33 | 133 | 100,00%

Tabela 14 — Argumentos utilizados pelos sujeitos em resposta as questoes 5 a 8 da histéria®'.

3! Segunda parte do Instrumento de Pesquisa (ver APENDICE A, p. 163)
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Entre as caréncias apontadas com mais freqiiéncia estdo falta de recursos como:
material diddtico e sala ambiente. Estes argumentos foram mencionados 44 vezes, o que

corresponde a um terco de todos os utilizados pelos sujeitos.

Cruzando estas informagdes com as obtidas a partir de outras questdes do
) .. . . .
questiondrio™” podemos ter um quadro mais ilustrativo destes relatos. A seguir, analisaremos

estes dados mais detidamente.

Em resposta a Questao 23 do questiondrio, os professores relataram a existéncia de
equipamentos de som e TV-DVD, na maioria das escolas. Seu uso, no entanto, estd sempre
condicionado a agendamentos prévios o que faz com que muitos professores, 71,42%, levem

para a escola recursos proprios, conforme pode ser constatado na tabela abaixo.

MATERIAIS/EQUIPAMENTOS NUMERO DE %
PROFESSORES
Equipamento de som 7 33,33%
Jogos 6 28,57%
Livros didaticos 5 23,81%
CDs 4 19,05%
Revistas 3 14,29%
Livros de leitura 2 9,52%
Cartazes 2 9,52%
Dicionarios 2 9,52%
Encartes de musicas 1 4,76%
DVDs 3 14,29%

N

Textos xerocados 9,52%

Tabela 15 — Materiais e equipamentos levados pelos professores para a escola

2 As questdes 23 a 25, da terceira parte do instrumento de pesquisa, APENDICE A, piginas 166, foram
inseridas no instrumento de pesquisa apds a realizacdo do pré-teste, pois durante sua aplicacdo percebemos a
possibilidade de emergéncia deste tema e procuramos garantir informag¢des mais precisas acerca dele. Ou seja,
além de perguntarmos sobre a existéncia dos equipamentos nas escolas, acrescentamos perguntas sobre o uso dos
equipamentos existentes pelos professores e sobre suas iniciativas em disponibilizar equipamentos pessoais para
uso em aula. Relembrando, porém, que as questdes abertas da histéria foram respondidas antes que os
professores conhecessem o conteido do questiondrio. E importante que este fato seja esclarecido para que o
leitor ndo conclua, inadvertidamente, que houve alguma espécie de indugdo para as respostas apresentadas.
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A Tabela 15 mostra os materiais ou equipamentos que os professores declaram levar
para a escola para desenvolver seu trabalho pedagdgico. Pode-se observar que alguns
materiais/equipamentos foram elencados por vérios professores. Entre os mais citados estdo

os jogos didaticos, os equipamentos de som e os livros didaticos.

Ao lado das caréncias provenientes da falta de recursos pedagégicos e/ou estrutura
fisica adequados, o outro fator fortemente mencionado pelos professores, foi a pouca
importancia dada ao ensino de lingua inglesa e a pouca valorizacdo do professor como
profissional, que como vimos na Tabela 14, 30,82% de todas as respostas apontaram nesta
direcdo. Os professores dizem perceber que os agentes escolares de um modo geral, sejam
eles alunos, professores de outras disciplinas, gestores escolares ou da Secretaria de
Educacdo, pais ou familia, ndo valorizam o ensino da disciplina na escola. Tanto no texto
escrito por eles em resposta as questdes da histéria quanto na leitura do questiondrio esta

percepcao fica evidente.

A questao 21%* da terceira parte do instrumento possibilitou verificar o grau de
importancia da disciplina de Inglés, conforme mostra a tabela a seguir. Os sujeitos atribuiram
graus de 1 a 4, considerando 1 para nenhuma importincia e 4 para mdxima importdncia. Para
efeito de andlise os dados serdo agrupados em tr€s categorias: nenhuma; pouca e muita
importincia. O grau 2 serd interpretado como pouca importdncia, os resultados apontados

como graus 3 e 4 serdo somados e considerados como muita importdncia.
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Grau de importancia

Agentes Escolares Nenhuma Pouca Muita
N % N % N %
Alunos 4 19,05% 10 47,62% 7 33,33%
Euncionérios administrativos da 5 23.81% 9 42.86% 7 33.33%
nidade escolar

Professores de outras disciplinas 3 14,29% 8 38,10% 10 47,62%
Orientador Pedagogico 3 14,29% 8 38,10% 10 47,62%
Orientador Educacional 4 19,05% 8 38,10% 9 42,86%
Diretor e Assistente de Direcao 4 19,05% 6 28,57% 11 52,38%
Familia dos alunos 5 23,81% 6 28,57% 10 47,62%
Professores da disciplina de Inglés 0 0,00% 4 19,05% 17 80,95%
Gestore§ da Secretaria Municipal de 5 23.81% 4 19,05% 12 57,14%
Educacéao

O professor sujeito da pesquisa 0 0,00% 2 952% 19 90,48%

Tabela 16 — Percepcao dos professores sobre a importancia atribuida ao ensino de Inglés

Em torno de 60% dos professores pesquisados acreditam que alunos, professores de
outras disciplinas, orientadores pedagdgicos e educacionais e funciondrios administrativos da
unidade escolar atribuem pouca ou nenhuma importancia ao ensino de Inglés. Um nimero um
pouco menor, em torno de 50% tem a mesma opinido com relacio aos diretores, aos gestores

da Secretaria Municipal de Educagao e aos pais dos alunos.

Outro dado que demonstra a baixa importincia atribuida a disciplina no contexto
escolar € a auséncia de atividades complementares, em horario extraclasse, que envolvam a
disciplina de Inglés, conforme constatado com as respostas dadas a Questdao 22°* (A escola
municipal em que vocé trabalha oferece alguma atividade complementar, em hordrio
extraclasse, que envolva a disciplina de inglés?). Este fato ndo se repete com outras dreas do
conhecimento que sdo estimuladas com atividades diversas, previstas, quase sempre, no
calenddrio escolar’®, como: concursos de redacdo; olimpiadas de matemadtica; feira de

ciéncias; consciéncia ecoldgica; festa do folclore etc.

> APENDICE A, p. 165.
3 APENDICE A, p. 166.
%3 Informagcdo constatada nos calendérios escolares afixados nos murais das escolas visitadas.
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Mesmo diante desse quadro de sentimento de desvalorizagdao do ensino de Inglés
surpreende o indice de 9,52%, ou seja, dois professores que declararam que eles mesmos
atribuem pouca importancia ao ensino da disciplina, mesmo depois de investirem tantos anos

nesta trajetdria profissional.

Para interpretarmos a concentragdo dos argumentos utilizados pelos professores nos
aspectos das caréncias e da falta de importdncia atribuida a disciplina ou aos profissionais,
independentemente da pergunta formulada, em termos de representacdes sociais devemos
retomar os escritos de Moscovici (2005). Segundo o autor, as representacdes ou crengas
devem levar em conta o fato de as pessoas viverem em sociedade, o que significa possuirem
um modo comum de vida, de tradi¢des, de conceitos compartilhados. Seus julgamentos,
portanto, estardo sempre de acordo com um conjunto de valores que foi apreendido

socialmente.

Sao trés os elementos que nos auxiliam no delineamento das condi¢des contextuais de
trabalho destes professores, em funcio das quais s@o construidas suas representagdes sociais.
O primeiro € mais geral e estd ligado a questdo do vinculo profissional dos professores nesta
rede de ensino, onde os atores, como se fossem pedes em um tabuleiro de xadrez, sofrem
deslocamentos condicionados a um sistema de atribuicdo de aulas ou de alocac¢do de cargos,

independente de critérios pedagdgicos ou até mesmo de suas vontades.

O segundo estd associado ao lugar ocupado pela disciplina de Inglés no curriculo, que,
conforme discutimos no segundo capitulo desta dissertacdo, sofreu nas ultimas décadas perda
gradativa de sua importancia. Em 1961, passou a ser uma disciplina opcional. Em 1971, passa
a compor a parte diversificada do curriculo. Em 1984, € relegada ao cariter de atividade. E,
em 1998, quando volta a ser disciplina obrigatdria, sugere-se que seu ensino restrinja-se a

leitura.
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E o terceiro estd relacionado ao estoque prévio que estes sujeitos carregam de como
deve ser o ensino. Observando-se a trajetoria de vida dos sujeitos desta pesquisa, apresentada
no terceiro capitulo desta dissertacdo, percebe-se que a maioria, 71,42%, completou sua
formacdo profissional freqiientando cursos livres de inglés. Este fato, ao que parece, gera um
processo inconsciente que os faz elencar a falta de material didético e de sala-ambiente ou
ainda o nimero excessivo de alunos por sala de aula, aliados ao tempo de aula insuficiente e a
impossibilidade de livre escolha da lingua pelos alunos como condicdes impeditivas para um
ensino de qualidade. Condicdes estas, que estdo em contraste com aquelas de seu repertério
de estudante em cursos de livres de inglés e que os faz carregarem a crenga de que s6 podem
ensinar se estas caréncias forem eliminadas, sendo atendidos, portanto, 0s requisitos

encontrados nesta categoria de escolas.

5.3 Aproximacao as representacoes

A seguir, serd apresentada uma sintese dos resultados desta pesquisa. A interpretacao
terd como ponto de partida a inter-relacdo entre trés dimensdes de andlise: a pessoal, a

intersubjetiva e a objetiva, propostas por Jovchelovitch (2007).

A dimensao pessoal foi conhecida a partir do delineamento do perfil pessoal,
trajetoria de vida, perfil profissional dos sujeitos e de suas concepgdes de ensino. Assim, na
tentativa de formar uma imagem de um “sujeito genérico”, reunimos atributos que

caracterizam a maioria dos sujeitos.

Este sujeito genérico teria o seguinte perfil pessoal e trajetéria de vida: género

feminino, idade entre 36 e 45 anos, casado com filhos, responsével pelo sustento préprio ou
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pelo sustento da familia. Declara ocupar seu tempo livre com afazeres domésticos e com
estudo. Prefere atividades de lazer que podem ser realizadas em casa, como: musica, leitura e
televisdo. Prefere televisdo e revistas como veiculo de informagdo. Tem graduagdo superior
especifica e realizou curso livre de inglés como formagdo complementar. Declara ter um grau

de dominio satisfatério da Lingua Inglesa.

E, o seguinte perfil profissional e carreira: € professor efetivo, tem vinculo escolar em
uma, duas ou mais escolas, com carga de trabalho acima de 30 horas semanais. Ingressou na
carreira hd mais de nove anos, tendo como motivacdo o prazer em ensinar e aprender, e
permanece nela por razdes de ordem pritica. Entende o ensino como processo de
transformacdo. Declara acreditar que a interacdo em sala de aula deve ser centrada no aluno e

ocorrer por trocas sociais € que o professor tem que ser um profissional criativo.

A dimensao intersubjetiva corresponde ao status, ou a posi¢do destes atores em seu
contexto de atuacdo profissional. Nesse sentido, partindo-se da compreensdo da docéncia
como trabalho (TARDIF E LESSARD, 2005), procurou-se conhecer as condicdes de sua

realizacdo pelos sujeitos desta pesquisa no espago jd organizado em que atuam.

Verificou-se que a fragilidade nas relagdes que envolvem os agentes educacionais
pode produzir condicdes que enfraquecam o engajamento dos atores envolvidos no processo
pedagdgico e os impecam de um maior aprofundamento na realidade dos educandos. Esta

fragilidade é observada sob dois aspectos.

O primeiro diz respeito ao alto indice de rotatividade dos profissionais gerado pelas
regras que determinam sua jornada de trabalho; o sistema de atribuicdo de aulas e sede de

exercicio profissional. Além disso, a composicdo de equipes gestoras escolares por
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profissionais cujos vinculos estdo condicionados ao exercicio de funcdes gratificadas de

carater provisério, ocupadas em funcao de indicacdo, ndo de concurso publico.

O segundo aspecto relaciona-se ao sentimento de desvalorizacdo sentido pelos
professores com relagdo a disciplina que lecionam. Os professores dizem perceber que os
agentes escolares de um modo geral, sejam eles alunos, professores de outras disciplinas,
gestores escolares ou da Secretaria de Educacio, pais ou familia, ndo valorizam o ensino da
disciplina na escola. Fato que pdde ser observado também pela auséncia de atividades
complementares, em hordrio extraclasse, que envolvam a disciplina de Inglés, diferentemente
de outras disciplinas que sdo estimuladas com atividades diversas, previstas, quase sempre, no

calendario escolar.

A acdo do professor € mediada pela relacdo dialdgica que tem nio s6 com seus alunos,
mas também com o0s gestores e outros agentes escolares. Se o professor pensa que ninguém se
importa com o componente curricular objeto de seu trabalho qual serd entdo a relacdo

pedagdgica que promovera?

A dimensao objetiva corresponde ao modo como 0s sujeitos constroem conhecimento
acerca do objeto de seu trabalho. O conhecimento construido pelos sujeitos acerca deste
objeto deriva de sua formacgdo para qualificacdo profissional, de sua pratica profissional e da
leitura que faz de seu contexto. Deste modo, professores que trabalham na escola publica,

constroem seu conhecimento também a partir do texto dos documentos oficiais.

Sao trés os pontos de vista observados nestes documentos. O primeiro ponto foi o da
proposi¢do de objetivos, constatando-se que estes objetivos sdo definidos de varias e diversas
formas nestes documentos sem que haja um esclarecimento detalhado quanto aos seus

possiveis significados. Termos como prdtico, instrumental, educativo, cultural, lingiiistico, ou
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comunicativo nao tém seu sentido bem definido, dando margem a uma multiplicidade de

interpretagdes.

O segundo ponto foi a influéncia das teorias de ensino-aprendizagem adotadas pela
lingiiistica e pela psicologia para pratica do ensino de linguas. Observando-se ao longo das
décadas, uma tentativa de sintonia entre o discurso oficial, manifesto nos documentos oficiais
e as tendéncias tedrico-metodolégicas de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.
Verificou-se que esta harmonia, que parecia ter sido obtida somente apds a edicdo dos PCNss,
ndo se confirmou quando foram comparadas as proposi¢des constantes das diversas partes

deste mesmo documento, ao restringirem o ensino de linguas ao desenvolvimento da leitura.

O terceiro ponto foi a presenca e o papel da LI como componente curricular, que
apontou um deslocamento constante do lugar da disciplina no curriculo, evidenciado pela
perda gradativa de sua importincia. Anunciando, deste modo, o comprometimento de sua

viabilidade na educacdo basica da escola publica.

Observando-se, ainda, na leitura dos documentos oficiais, que os deslocamentos
sofridos no lugar do ensino de linguas estrangeiras foram justificados associando-se questdes

relacionadas aos objetivos, as praticas de ensino e até mesmo a competéncia do professor.

Nao podemos afirmar que os sujeitos desta pesquisa tenham conhecimento profundo
do conteido de todos os documentos citados, de todos os conceitos de linguagem ou
concepcdes de ensino, nem mesmo das diferentes praticas de ensino que foram

experimentadas ao longo de nossa historia.

No entanto, ndo podemos considerar apenas aquilo que estudamos profundamente.
Das leituras fragmentarias de obras que folheamos, iniciamos a leitura, lemos as pressas ou

apenas ouvimos falar a respeito, algo sempre permanece, mesmo que ndo saibamos
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exatamente o qué. Assim, entendemos que o sujeito constréi o mundo objetivo a partir de seu
estoque de conhecimentos que € composto das experi€ncias vividas e da leitura que fazem de

seu contexto.

Para que seja possivel uma aproximagao as representacdes sociais de professores a
partir da andlise das significagdes atribuidas ao ensino da LI no Ensino Fundamental da escola
publica, foi considerada nesta pesquisa a inter-relagao entre estas tré€s dimensodes de andlise, a
partir das questdes, propostas por Jovchelovitch (2007): “quem”; “como”; “por qué”’; “o qué”;
e “para qué”. As respostas as estas questdes t€m o intuito de capturar arquitetura basica que

constitui o processo representacional e as triades intersubjetivas e interobjetivas.

Assim, respondendo-se a questio “quem” compreende-se identidade dos atores do
processo representacional a partir da inter-relacdo das trés dimensdes, pode-se dizer que
tratam-se de profissionais que: ocupam uma carreira efetiva em um 6rgdo puiblico; cumpriram
todas as etapas formais de sua formacao; atuam ha mais de 9 anos nesta profissao; escolheram
a profissdo porque gostam de ensinar e de aprender. Estes profissionais, no entanto,
permanecem na carreira por questdes de ordem pratica. A mudanga de animo dos sujeitos
explica-se por duas fragilidades: a das interagdes que estes profissionais estabelecem com
outros agentes educacionais, com os quais convivem em seu campo de atuacdo; e a que é
sentida pela forma vaga com que sdao compreendidos os objetivos de seu trabalho. Estes dois

fatores provocam nos sujeitos um sentimento desvalorizacao profissional.

A segunda questdo, o “como”, é importante, segundo Jovchelovitch (2007), para ligar
saber e contexto. Percebeu-se que os sujeitos estruturam seu pensamento sobre o ensino
apoiados, principalmente, em torno das finalidades — saber - € das condicdes em que este se

realiza — contexto.
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As finalidades de ensino foram expressadas de trés formas: pela omissdo, silenciando-
se; pela confusdo, desviando-se da pergunta para outros temas ou pela restricdo, sugerindo
que a finalidade deveria ser limitada ao oferecimento de uma formacgdo bésica, limitada a um

ou dois objetivos de ensino.

Quanto as condicdes de ensino os argumentos utilizados concentraram-se
principalmente nos aspectos das caréncias e da falta de importdncia atribuida a disciplina ou
aos profissionais. Ressaltando-se que estes aspectos foram enfatizados no discurso dos

sujeitos em uma freqii€ncia equivalente a 73,68% do total.

Esta compreensao de ensino deriva do fato de estes sujeitos lecionarem uma disciplina
que além de ter os objetivos definidos de forma vaga nos documentos oficiais, vem perdendo
prestigio com relacdo ao seu lugar no curriculo. Além disso, sdo profissionais cuja
importincia ndo € reconhecida, visto terem um vinculo provisério na unidade escolar e

condicionado a fatores desvinculados de critérios pedagégicos.

O “por qué” da representacdo é uma dimenséo que, de acordo com a argumentacio de
Jovchelovitch (2007), vai além de sua funcdo cognitiva, incluindo a funcdo simbdlica.
Representa a légica da subjetividade e intersubjetividade e, nesse sentido, estd sempre aberta
para expressar os motivos e intencdes que sao reguladas pelos processos inconscientes e afeta
a dindmica entre parceiros na interagdo. Observando-se o fato de os sujeitos desta pesquisa
terem completado sua formacao profissional freqiientando cursos livres de inglés pode-se
inferir que estes sujeitos compreendem o modo como deve ser o ensino a partir da experiéncia
que tiveram. A memoria das condicdes em que aprenderam gera um processo talvez

inconsciente, levando-os a crer que para que o ensino ocorra estas condigdes devam se repetir.
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O “o qué” da representagio refere-se a construgcdo do objeto, ao contetdo atribuido a
ele e a solidez do ambiente simbdlico. Toda forma de conhecimento estd inscrita em um
contetddo previamente estabelecido por meio do processo de ancoragem, que consiste em uma
tentativa de conectar o objeto com o passado e suas significacdes. A ancoragem e objetivacdo
sdo os dois processos que geram representagdes sociais. A ancoragem € a tentativa de colocar

7z

uma idéia estranha em um contexto familiar, enquanto que a objetivacdo é a tentativa
transferir algo que estd na mente para algo que estdi no mundo. Ancorar é classificar,

categorizar, escolhendo um paradigma estocado em nossa memoria e estabelecendo uma

relagdo com ele. (MOSCOVICI, 2005, p. 60-63)

Os professores, sujeitos desta pesquisa, parecem ter escolhido como paradigma do
ensino de Inglés o aparato tecnolégico das escolas de cursos livres de inglés para ancorarem
sua representacdo. Segundo Moscovici, no processo de ancoragem “nds selecionamos uma
caracteristica aleatéria e a usamos como categoria... A categoria se torna, como se realmente
fosse, co-extensiva a todos os membros dessa categoria” (2005, p. 65). Ancorar expressa,
segundo Jovchelovitch (2007), certa tendéncia de recuperar e conservar o significado visto

que este retorno ao conhecido pode ajudar a transformar o nao familiar em familiar.

A ancoragem e a objetivacdo sdo maneiras de lidar com a memdria. A objetivacdo é
direcionada para o outro. Traz uma imagem possivel de ser reproduzida no mundo exterior.
Portanto, embora o uso de recursos tecnolégicos, como materiais didaticos ou estruturas
fisicas ndo sejam suficientes para que alguém aprenda inglé€s, ao que indicam os discursos dos
sujeitos, € através desta imagem que objetivam sua representacdo. Segundo Jovchelovitch

(2007), em todas as formas de representacdo hd uma tensido entre a histéria do objeto e a

intencdo de ressignificd-lo. E disso que se trata a objetivacdo.
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O 1ltimo componente da representacdo pode ser encontrado com a questao do “para

qué”. A fungdo mais fundamental de toda representac@o € tornar familiar o ndo familiar.

Quando tudo ¢ dito e feito, as representacdes que nds fabricamos — duma
teoria cientifica, de uma nagdo, de um objeto etc. — sd@o sempre o resultado
de um esforco constante de tornar comum e real algo que é incomum (ndo-
familiar), ou que nos d4 um sentimento de ndo-familiaridade. E através delas
nds superamos o problema e o integramos em nosso mundo mental e fisico,
que € com isso, enriquecido e transformado (MOSCOVICI, 2005, p. 58).

As representagdes formam um elo entre atores sociais e o mundo, criando senso,
ferramentas e compreensdo, elas domesticam o mundo objetivo tornando-o conhecido.
Segundo Moscovici:

Depois de uma série de ajustamentos, o que estava longe, parece ao
alcance de nossa mao; o que parecia abstrato torna-se concreto e quase
normal. Ao crid-los, porém, ndo estamos sempre mais ou menos
conscientes de nossas intencdes, pois as imagens e idéias com as quais
ndés compreendemos o nao-usual (incomum) apenas trazem-nos de
volta ao que nés ji conheciamos e com o qual nds ja estivamos
familiarizados ha tempo e que, por isso, nos da a impressao de algo
“ja visto” (déja vu) e ja conhecido (déja connu). ...Tal processo nos
confirma e nos conforta; restabelece um sentido de continuidade no

grupo ou no individuo ameagcado com descontinuidade e falta de
sentido (2005, p. 58).

A fungdo geral da representacdo, que responde a pergunta “para que”’, segundo
Jovchelovitch (2007), responde ao problema fundamental da psicologia social e torna a vida
humana, como a conhecemos, possivel. Os professores dizem trazer materiais para suas aulas,
confeccioni-los com seus alunos. Pode-se dizer que os sujeitos constroem estas
representacoes como uma forma de buscar conforto, de restabelecer a continuidade de seus
atos. Estas imagens construidas pelos sujeitos os trazem de volta para um terreno conhecido
onde eles reencontram sua identidade. Esta talvez seja a maneira que eles encontram de

integrar o problema em seu mundo e ter a sensacdo de superd-lo.
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Os significados que o professor atribui a sua prética derivam de sua formacgdo
profissional, da pratica docente, de suas experiéncias de vida, de seu contexto de atuacdo e
das relacdes que estabelecem com outros. Estas significagdes conduzem a interpretacdo que

fazem da realidade e orientam suas condutas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nestas tultimas consideracdes pretendo retomar os objetivos do trabalho, o caminho
percorrido para alcanca-lo, apresentar uma sintese dos resultados da pesquisa e algumas
proposi¢cdes que objetivam contribuir para a reflexdo sobre o ensino de Inglés na escola

publica.

Estabeleci como objetivo realizar uma aproximacido as representagdes sociais dos
professores sobre o ensino da LI como componente curricular do Ensino Fundamental,
partindo da andlise das significacdes atribuidas ao ensino da LI no Ensino Fundamental com
relacdo as finalidades e condicdes de ensino do componente curricular na escola publica,
levando em consideracdo o contexto histérico do ensino de lingua inglesa no pais e o cenério

atual de atuagdo dos docentes.

Para atingir tal objetivo utilizei como referencial tedrico de andlise a Teoria das
Representagdes Sociais e os estudos sobre Trabalho Docente e como procedimento
metodolégico um instrumento fundamentado na teoria do Niucleo Central das Representacoes

Sociais e a andlise do contetido dos discursos dos sujeitos.

A coleta de dados foi realizada com a aplicacdo de um instrumento triplice de pesquisa
para um grupo de vinte e um professores de inglé€s, que compdem o corpo docente total neste

componente curricular de uma rede piblica municipal.

Os dados coletados foram lidos a partir de trés dimensdes de andlise: a pessoal - a
partir do delineamento do perfil pessoal, trajetdria de vida, perfil profissional dos sujeitos e de

suas concepgdes de ensino; a intersubjetiva - pela posi¢do dos sujeitos em seu contexto de
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atuacdo profissional; e a objetiva - levando-se em consideragdo a histéria da insercdo do

ensino de LI no curriculo e o contexto de atuacao profissional dos sujeitos.

O processo representacional dos sujeitos foi captado a partir da inter-relagao destas

tr€s dimensdes a luz dos referenciais tedricos, apresentando a seguinte arquitetura bésica:

1) quem — professores efetivos com formagdo superior complementada em cursos
livres de inglés, que se percebem como profissionais cuja importdncia ndo €&
reconhecida, e que tétm um vinculo escolar provisério, condicionado a fatores
desvinculados de critérios pedagdgicos;

2) como - estruturam seu pensamento sobre o ensino apoiados, principalmente, em
torno das finalidades e das condi¢des em que este se realiza. Expressaram-se com
relacdo as finalidades de ensino de trés formas: pela omissdo, silenciando-se; pela
confusdo, desviando-se da pergunta para outros temas ou pela restricdo, sugerindo
que a finalidade deveria ser limitada ao oferecimento de uma formacdo bdsica.
Quanto as condigdes de ensino os argumentos utilizados concentraram-se
principalmente nos aspectos das caréncias e da falta de importdncia atribuida a
disciplina ou aos profissionais. Esta compreensdo de ensino deriva do fato de estes
sujeitos lecionarem uma disciplina que além de ter os objetivos definidos de forma
vaga nos documentos oficiais, vem perdendo prestigio com relacdo ao seu lugar no
curriculo;

3) por qué - a memoria das condi¢cdes em que aprenderam - freqiientando cursos livres
de inglés - gera um processo inconsciente, levando-os a crer que para que o ensino

ocorra estas condi¢des devem se repetir;
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4) o qué - os sujeitos parecem ter escolhido como paradigma do ensino de Inglés o
oferecido nos cursos livres de inglés para ancorarem sua representacdo e a
objetivam no aparato tecnoldgico desta escolas;

5) para qué — para buscarem conforto, transformando o nio familiar em familiar,
atribuindo ao fato de os alunos ndo aprenderem a impossibilidade de repetirem-se

na escola puiblica as mesmas condi¢Ges de ensino das escolas de curso livre.

Esta andlise levou a conclusdao de que os significados que o professor atribui a sua
pratica derivam de sua formacao profissional, da pratica docente, de suas experiéncias de
vida, de seu contexto de atuacdo e das relacdes que estabelecem com outros. Estas

significacdes conduzem a interpretacao que fazem da realidade e orientam suas condutas.

Assim, para reverter o quadro atual e escrever uma nova histéria em que nio tenha
lugar o pensamento de que ndo se aprende inglés na escola de ensino regular, principalmente,
na publica, entendo que seriam necessarias a¢des voltadas para as politicas publicas, para o
contexto organizacional escolar e para a formacgdo profissional, de forma articulada, e que

envolvam os atores do processo educacional.

Quanto a politicas publicas, creio que documentos oficiais, como pardmetros ou
diretrizes de ensino, ndo devam servir ao propdsito de apontar precariedades, mas sim de
indicar de forma clara as finalidades a que se propdem, apresentando solugcdes para os
problemas fundamentadas em estudos realizados e publicados. Os PCNs-LE merecem

discussio e revisao.

Outra questdo, também relacionada a definicdo de politicas publicas, que merece
atencdo, estd no sistema de atribui¢do de aulas. Ressaltando-se que este é um problema que

ndo afeta apenas o ensino da disciplina de Inglés. Embora o sistema varie nas diferentes redes
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publicas de ensino é importante que se discuta a garantia de vinculo dos profissionais na

unidade escolar assim como sua fixa¢do em uma sede tinica de trabalho.

Com relacdo a organizacdo escolar do trabalho suponho que grande parte do
sentimento de desvalorizacdo apontado pelos professores tenha origem na fragilidade das
relagdes que se estabelecem no ambito escolar. Deste modo, acredito que talvez o problema
pudesse ser minimizado caso os agentes escolares — professores, gestores, alunos — tivessem
espacos de escuta mutua e o trabalho fosse reorganizado em funcio da organizagdo advinda
dessa iniciativa, que garantisse a pertenca destes individuos e o fortalecimento da unidade

escolar e dos profissionais nela sediados.

Quanto a formacdo inicial dos professores, esta deveria garantir habilitacdo para o
exercicio profissional. Esta afirmacdo por mais Obvia que possa parecer, mostrou-se
necessdaria tendo em vista os dados da pesquisa que mostraram a busca dos profissionais pela

complementaridade de sua habilitacdo profissional fora do sistema formal de ensino.

E, finalmente, ¢ fundamental que as politicas de formacao docente, tanto inicial quanto
continuada, partam da compreensdo de que o professor é produto e produtor social e sejam

delineadas considerando toda a complexidade que envolve o cotidiano deste profissional.
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(MODELO)

Titulo da Pesquisa: Ensino de Inglés: representacdes sociais de professores do Ensino
Fundamental.

Nome da Pesquisadora: Rejane Maria Emilio

Vocé estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa. Ao integrar este estudo estard
permitindo a utilizacdo dos dados aqui fornecidos. Vocé tem liberdade de se recusar a
participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem
qualquer prejuizo pessoal.

Todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais, vocé nido
precisard se identificar. Somente a pesquisadora terd acesso as suas informacgdes e apds o
registro destas o documento serd destruido.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa.

Z

NOME DO PARTICIPANTE ASSINATURA DO PARTICIPANTE

e AR RES NRV R SN RE S Rl




ANEXO B

TRANSCRICAO DAS RESPOSTAS A QUESTAO 4 DA SEGUNDA PARTE DO

INSTRUMENTO.
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Finalidade do ensino de inglés de 5 a 8° série do Ensino Fundamental

001 | E fornecer informacées basicas.

E dar uma base para que o aluno possa conhecer outra lingua e uma cultura diferente da
002 | dele.
003 | E Aplicar na vida pratica o que aprendeu.

Dar formagéao basica de leitura, interpretagao e visdes de mundo diferentes, instrumentar o
004 | aluno com o minimo em didlogos do dia-a-dia.
005 | E a prioridade para os alunos que tém dificuldade ou ndo de aprender inglés.
006 | A finalidade é que os alunos aprendam e falem inglés para enfrentar o mercado de trabalho.

007

Instruir 0 aluno com abordagens e assuntos de interesse amplo, pessoais ou ndo, globais ou
nao de modo informativo, ludico, prazeroso, satisfatorio.

008

E que o aluno aprenda pelo menos o basico para uma comunicagao vidvel, que possua
condicdes de estabelecer metas e critérios para um estudo mais profundo do idioma.

009

010

Era dar aos alunos oportunidades de adquirir um conhecimento basico do contetido
vocabular e gramatical da lingua inglesa, além de propiciar algum conhecimento cultural
relativo aos paises que tém este idioma como oficial.

011

Dar ao aluno, dependendo de sua série, a possibilidade de resgatar dados nao apreendidos
e associados a sua realidade, bem como, dar-lhe a oportunidade de refletir e interagir com o
aprendizado proposto.

012

E dar base ao conhecimento de uma nova lingua e estimular o interesse do aluno pelo
idioma.

013

E uma matéria muito importante no ensino fundamental como as outras porque é através da
base que o aluno pode prosseguir seus estudos sobre essa lingua como também outras
novas linguas e se tornar um novo profissional.

014

Abrir novos horizontes aos alunos, pois o inglés é uma lingua universal.

015

016

E conhecimento basico da lingua inglesa, estando em segundo plano, com apenas duas
aulas semanais.

017

Deve se basear em atividades praticas para o uso diario, contextualizar situagdes que eles
enfrentariam se precisarem utilizar a lingua. O uso da Internet esta colaborando para esta
pratica dando maior valor ao ensino.

018

E importante para abrir campos de pesquisas, ou desenvolver atividades diarias aos quais
eles ja estao acostumados a realizar.

019

O inglés tornou-se um dos principais veiculos de comunicagdo no comércio e na tecnologia.
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020

E apenas uma base para os estudos no futuro.

021

Alguns alunos sao super desinteressados na aula de Inglés, em todas, mas procuro fazer
uma aula super motivada.
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ANEXO C

TRANSCRICAO DAS RESPOSTAS A QUESTAO 5 DA SEGUNDA PARTE DO

INSTRUMENTO.

Condigoes de ensino da disciplina

001

Elas séo insatisfatorias.

002

E muito dificil conseguir um bom resultado porque nao ha apoio por parte das autoridades
ligadas ao sistema de ensino.

003

os alunos nao podem escolher uma lingua, as aulas sao lotadas, dificultando a atengao
individual, falta material.

004

Os recursos sao pequenos. O professor nao dispde de certos instrumentos que fariam sua
aula mais atraente (video, aparelhos de som, cartazes)

005

Eu fago apresentagdes em classe e exposigdes com os alunos para que eles possam
expressar seus conhecimentos na lingua inglesa.

006

As condigdes nao sao muito boas, pois faltam livros didaticos, dicionarios etc. para melhorar
0 ensino.

007

Na escola publica faltam materiais adversos, livros da prépria disciplina, um grande nimero
de alunos por classe; falta aparato profissional humano da area especifica; falta se dar a
devida importancia ao ensino da mesma.

008

Nao sao condigdes tao favoraveis assim, pois falta muito material pedagdgico nas escolas e
que grande parte disso depende do préprio professor confecciona-los.

009

E muito dificil ensinar inglés. O aluno ndo valoriza muito a lingua, talvez até pela dificuldade
econdémica da maioria dos alunos.

010

Trabalhamos atualmente, com poucos recursos pedagdgicos e que é necessario gostar muito
do que se faz para criar meios que possibilitem o aprendizado dos alunos.

011

Existe dificuldade, muitas vezes, pela prépria falta de continuidade em uma proposta de
trabalho, que muitas vezes envolve nao s6 a agao do professor, mas de todo um corpo
docente e equipe, que muitas vezes ndo visualizam o proposito do professor.

012

Enfrentamos muitas dificuldades, mas que dentro do que é possivel procuramos fazer com
que o aluno perceba o valor da lingua estrangeira em seu cotidiano.

013

Duas aulas por semana é muito pouco para passar conhecimento.

014

E dificil de ensinar a disciplina por varios motivos. O desinteresse dos pais, alunos, falta de
integracao entre pais e escola para participarem do processo ensino-aprendizagem. Faltam
também recursos audio-visual, biblioteca, retroprojetor.

015

As condigdes sao insuficientes, o professor ndo tem a sua disposi¢gao material didatico,
dicionarios, jogos pedagdgicos ou mesmo uma sala ambiente.

016

Ha grandes desafios, pois os educandos, muitas vezes, chegam na 52 série analfabetos
funcionais, tornando o aprendizado de uma segunda lingua quase impossivel.

017

As condigdes sao as piores. Nao temos a disposigao fitas, CDs, video, aparelhos com
recurso audio-visual, importantissimo para garantir a contextualizagao das experiéncias
apresentadas. O pior é o livro de apoio, que ndo ha para cada aluno.

018

E muito importante, mas deveria ter recursos, ou que fosse também de livre escolha pelo
aluno.

019

Nao temos cursos e nem apoio, somos esquecidos.

020

Ha uma maior necessidade de material pedagdgico.

021

Péssima, mas ja que estou lecionando as aulas, ultimamente estdo super apreciada pelos
alunos.




ANEXO D

TRANSCRICAO DAS RESPOSTAS A QUESTAO 6 DA SEGUNDA PARTE DO

INSTRUMENTO.
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O que os professores gostariam que fosse diferente em suas aulas

001

Adoraria ter alunos com material e que eu pudesse trabalhar com alunos que realmente
quisessem aprender.

002

As aulas ndo deveriam ser obrigatérias, gostaria que os alunos pudessem escolher.

003

Gostaria que tivesse sala ambiente com material disponivel.

004

Uma sala ambiente ja ajudaria bastante. E a liberdade de poder separar os meus alunos por
niveis de conhecimento da lingua. Coisa totalmente impossivel dentro da escola publica. E
assim trabalhar diferentemente cada grupo.

005

Ter uma sala somente para aula de inglés e com material especifico da area.

006

Que tivesse livros, dicionarios, uma sala ambiente para que fosse trabalhar com musicas,
filmes etc.

007

Que gostaria de uma sala ambiente com materiais suficientes a todos e de qualidade; que
houvesse mais interesse por todos envolvidos.

008

Mais motivagao e praticas pedagogicas diferenciadas na sala de aula, como atividades
lidicas, leituras, teatro, misica, expressao corporal etc.

009

Queria que as criangas participassem um pouco mais, lendo, traduzindo, fazendo dialogos.

010

Que gostaria de iniciar o ensino da lingua inglesa desde o ensino infantil, quando toda a
crianga esté livre de temores, quanto a aprendizagem, o que facilita muito a continuidade da
aquisicao do conhecimento e fluéncia de qualquer idioma.

011

Que gostaria, pois ndo disponibilidade de ambiente favoravel, quando se trata da técnica,
para o desenvolvimento de um bom trabalho.

012

Que gostaria de poder dividir os alunos por grau de conhecimento e trabalhar melhor com
eles. Isso facilitaria a troca entre professor e aluno. A aula renderia melhor também.

013

Que houvesse maior quantidade de aulas semanais.

014

Que os alunos deveriam ter no minimo um livro didatico para acompanhar as aulas e
poderem estudar em casa.

015

Que gostaria de poder dispor de mais recursos para poder dinamizar as aulas sem gastar
meus préprios recursos, ou até mesmo, uma sala ambiente.

016

primeiro deveria haver mais aulas na semana, sendo sempre duplas, para conclusdo das
atividades. Recursos audio-visuais deveriam ser constantes, afinal, como aprender sem
treinar o suficiente.

017

Uma sala somente para minha disciplina com cartazes, bem ambientada, kit de livros e
materiais paradidaticos suficientes para cada aluno.

018

Eu gostaria de ter uma sala especifica, com CDs adequados, CD player e alunos
interessados, ou seja, com vontade de aprender inglés.

019

Sao péssimas. A disciplina parece nao ter importancia.

020

Que o material pedagdgico faz falta e que este deveria ser fornecido aos educadores e
alunos.

021

Gostaria que todas as escolas tivessem uma sala ambiente, com jogos, livros didaticos e
passeios fora da escola.
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ANEXO E

TRANSCRICAO DAS RESPOSTAS A QUESTAO 7 DA SEGUNDA PARTE DO

INSTRUMENTO.

Condigoes de trabalho dos professores nas escolas puiblicas municipais

001

O salario baixo faz com que eles tenham que trabalhar em vérias escolas, prejudicando assim
0 resultado final.

002

Séo péssimas. A clientela na sua maioria é composta por jovens desinteressados na
aprendizagem de uma forma geral. O ensino de inglés nao é valorizado. As condi¢cées de
ensino sao desfavoraveis. Nao temos materiais didaticos adequados, o nimero de alunos em
sala de aula é grande, dificultando a interagao professor/aluno.

003

falta material, apoio pedagdgico.

004

Nao temos muitos recursos e nem muita liberdade.

005

Falta material especifico para trabalhar mais especificamente sobre o tema dado em aula.

006

Falta material didatico e cursos para os professores.

007

Falta uma valorizagado dos docentes; que falta mais entrosamento entre todos os envolvidos
no espacgo escolar; que faltam atitudes quando do planejamento e efetivamente executar o que
se é realmente proposto.

008

Na medida do possivel sdo condi¢des favoraveis embora ainda faltem algumas perspectivas
diferenciadas para os professores.

009

E complicado trabalhar em varias escolas a0 mesmo tempo.

010

Sentia que nao é dada a importancia real, quanto ao aprendizado de inglés, pois outras
disciplinas sobrepéem-se a sua utilizagao. Desta forma, ndo sao adotados livros, nem nenhum
tipo de material didatico que facilite o trabalho do aluno para assimilagéo de conhecimento.

011

Ha muito a ser feito nao sé quanto Inglés como forma de aprendizado e interagao, mas o
interesse dos diversos profissionais de todas as areas compromete o ensino de uma lingua e
suas peculiaridades.

012

013

Ha dificuldade em adquirir livros gratuitos de inglés pela editoras.

014

Os professores se sentem desestimulados porque faltam condigdes de trabalho, por exemplo:
professor trabalha oito horas dentro da mesma escola, faltando condi¢cées minimas de higiene
e material de trabalho.

015

Sinto que as escolas publicas municipais estao direcionadas a nao estarem preocupadas com
0 conhecimento que os alunos devem adquirir e sim com o indice de retencéo.

016

Todos enfrentamos dificuldades, que séao dribladas com experiéncias adequadas ano a ano,
mas que apesar de tudo, gostamos de nosso trabalho, sabemos nossa importancia, apesar
dos erros que cometemos.

017

As condigdes sao totalmente tradicionais. | aluno ainda precisa ser avaliado, ainda precisamos
de lousa, e caderno quando a aula poderia ser mais dindmica e pratica. Algumas escolas nos
garantem a seguranga de contar com o apoio da equipe em caso grave de indisciplina, o que
comum, mas outras ndo se interessam, em sua maioria.

018

Tudo depende sempre de nossa criatividade.

019

020

O maior problema é a indisciplina e a certeza da impunidade.

021

Condigdes nenhuma. Pelo menos a Secretaria de Educagéao giue eu lembre nunca passou
algumas atividades, jogos, ou passeios para o0s alunos sobre a matéria.
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ANEXOF

TRANSCRICAO DAS RESPOSTAS A QUESTAO 8 DA SEGUNDA PARTE DO

INSTRUMENTO.

Andlise sobre a situacdo atual do ensino de lingua inglesa

001

Atualmente o Inglés precisa ser mais valorizado fornecendo ao professor melhores condi¢des
de trabalho.

002

Que o ensino da lingua inglesa enfrenta todo o tipo de dificuldade que as outras matérias
também enfrentam. E a principal delas € social. A sala de aula por ser um termdmetro da
sociedade brasileira, estad mal. Hoje, eu sinto uma desmotivagao coletiva, nao apenas por
parte dos alunos, mas infelizmente pelos professores também.

003

Gostaria que os alunos pudessem optar por uma lingua, assim estariam mais motivados para
aprender e salas ambientes.

004

O pequeno avango que se obtém no ensino de lingua inglesa nas escolas publicas no Brasil,
como um todo, esta descaracterizado. O aluno estuda nao para aprender, evoluir, crescer,
mas apenas para obter o seu certificado. Cultura ndo é o mais importante para essa geragao.
Uma geragao que valoriza o "ter" (consumista) ndo o "ser". Esta ai a raiz desse mal.

005

Apesar de estar nos pais diferente e ja falando somente o inglés fica mais facil, mas o que
aqui no Brasil tem algumas dificuldades com alguns alunos em questao de ensinar inglés,
apesar que todos tem a necessidade de saber a lingua inglesa.

006

A situagao atual do ensino de lingua inglesa € um pouco precaria, falta material didatico, sala
ambiente, cursos para os professores, reunides para troca de experiéncias.

007

Que o ensino de lingua inglesa dever ser uniforme e atender especificamente a cada
comunidade conforme seus interesses. Que a qualidade de ensino requer valorizagéo e
estimulos aos profissionais da area. Que enquanto nao houver a devida valorizagao do
profissional o ensino se torna insatisfatorio e ndo agradavel.

008

Em termos de contelido esta adequando-se paulatinamente a realidade do educando, pois
trabalhamos com habilidades e competéncias. Em termos gerais precisa de mais desempenho
e empenho entre os professores para termos um ensino de qualidade, desenvolver maior
conhecimento em relagao ao préprio ensino, buscando técnicas, métodos e atividades que
propiciam um melhor entendimento de tudo o processo.

009

Esta cada vez pior, falta material didatico, tempo, mais estimulo e condigdes para o professor.

010

Levando em conta que as escolas municipais sao pertencentes a uma cidade litoranea, na
qual existem atividades portudrias, turisticas e de hotelaria, podemos dizer que o deficiente
trabalho existente hoje, nessas escolas, com a lingua inglesa, nao contribui, para o
preenchimento das vagas oferecidas por estes setores, impossibilitando o desenvolvimento
cultural e socio-econdmico dos formandos de nosso ensino municipal. Desta forma as
melhores oportunidades passam a ser elitizadas, pois s6 passam a usufruir destas vagas, os
formandos de escolas particulares que Ihes ddo melhor qualidade de formagéo.

011

Ha urgéncia em dar ao Ensino de Lingua Estrangeira o peso cultural que Ihe é de direito. Ha
urgéncia na interagdo em disciplinas, e Inglés, dentro desta realidade e a disciplina que mais é
colocada como dispensavel, até pelos que mais podem auxiliar para que essa realidade se
transforme.

012

A falta de material de apoio e espago fisico ndo muito adequado para o aprendizado de outra
lingua.

013

Que deveriam valorizar mais o ensino de lingua inglesa nas escolas municipais e estaduais.

014

O aluno vai a escola por obrigagdo, nao existe motivagao porque ele sabe que sera aprovado
automaticamente.

015

Depois de varios anos de trabalho, sinto que lecionar Lingua Inglesa é muito dificil, devido a
caréncia de materiais didaticos basicos e, como ja mencionei, a falta de interesse dos alunos.
Sinto que a disciplina ndo é dada a devida importancia nem mesmo pelos nossos pares,
equipe técnica da escola e até mesmo da atual Secretaria de Educacao, pois isto é
demonstrado cada vez que é solicitado um material. Exemplo: desde o ano passado, pe¢co um
kit de dicionarios e somente foi adquirida pela escola a quantidade de seis unidades. Estou
muito desanimada, mas devo dizer que ainda esta acesa a chama da esperanga e boa
vontade e tenho que gastar meus proprios recursos e criatividade para poder dinamizar
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minhas aulas e ndo deixar que meus alunos percam o pouco interesse que resta em aprender
algo.

Dificuldades diversas e relevantes existem na situagao atual, ndo sé da lingua inglesa, mas
em todas as disciplinas. Durante as aulas, a lingua materna sempre serve de suporte e vice-
versa, pois muitas vezes, durante as aulas de inglés, os alunos sanam duavidas da lingua
portuguesa. Apesar disso, tendo deixar claro que devemos dar valor ao significado e ndo a
forma do inglés, para ndo causar comparagoes errdbneas. Aprendi que os alunos devem ser o
centro das atividades. Trabalho com relatos autobiograficos, para aumentar sua motivagao,
016 | atengao. Alids, o aprendizado é reciproco.

Quando a lingua for colocada como uma matéria necessaria, que deve caminhar lado a lado
com outras matérias, ai talvez recebamos mais notoriedade e respeito, no sentido de garantir
material didatico de apoio, como acontece, por exemplo, com matematica e portugués. E ao
contrario de muitas outras disciplinas, o Inglés fara toda a diferenga se uma pessoa sabe ou
017 | ndo, no mercado de trabalho.

Gostaria muito de saber mais, ensinar mais j& que nosso ensino nessa disciplina é fragil, pois
018 | as entidades educativas ndo se preocupam com essa disciplina.

Nao podemos ficar de bragos cruzados esperando que nossa disciplina seja valorizada.
Temos que mostrar que o inglés é um idioma de fundamental importancia no mundo
019 | globalizado de hoje.

Que os profissionais necessitam de maior apoio, reciclagem e mais reconhecimento e
020 | valorizagéo.

Nao tenho o que dizer muito. Sé gostaria que houvesse uma sala ambiente com frases de
inglés nas paredes, figuras, paisagens, livros didaticos. Eu acho que os alunos estariam mais
motivados e quem sabe, procurariam até cursos de inglés para seu aperfeigoamento pessoal e
021 | profissional.




Legenda 1- Legenda valida para os anexos G, He I
* e ** = palavras apontadas como as mais importantes pelos sujeitos, em primeiro e segundo lugar,

respectivamente.

ANEXO G
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TRANSCRICAO DAS EVOCACOES E JUSTIFICATIVAS PARA O TERMO
INDUTOR: ENSINAR INGLES

Evocacoes para o termo indutor: ensinar inglés

Suj.

2

3

4

Justificativas

1| *vocagdo

Habilidade

Conhecimento

**capacidade

E necessdrio ter vocacio e
ser capaz para que O
ensino se realize da
melhor maneira possivel.

2 | *abertura

**ntercambio

Esclarecer

transpor

Abertura: alargamento dos
horizontes; intercambio:
troca de informacdes.

3 [ **professora

*alunos

Escola

atividade

E necessario que
tenhamos alunos
conscientes da
importancia da lingua
inglesa para que os
professores possam
aplicar suas metodologias.

4 [ motivar

despertar

*diferentes culturas

**modernizar

1-Ao ensinar inglés, o que
me parece mais atraente, e
espero que assim seja para
os alunos também, é a
diversidade de cultura
com a qual podemos nos
defrontar nesse processo.
Como vivem, pensam,
estruturam seus
pensamentos 0s  outros
povos.

2- No mundo da
globalizacdo que vivemos
hoje, precisamos de um
Unico co6digo para a
comunicacdo entre  0s
povos. E o inglés é esse
codigo, esse instrumento.
E a prépria modernidade.
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**material

Pesquisar

*dinamica

Associar

Ter o material em maos
para que haja uma
integracdo entre os alunos.
Dindmica para que a
classe aprenda a gostar da
matéria.

lingua

Traducao

Dicionario

Livro

Para vocé ensinar inglés
precisa de diciondrio para
traduzir as  palavras
inglesas.

satisfacao

Amor

ludicidade

Unido

Quando se faz o que
verdadeiramente se gosta
€ prazeroso.

*amor

Compromisso

paciéncia

**aprendizado

Quando  existe  amor
naquilo que fazemos todo
o0 resto vem junto e O
aprendizado € constante.

*gostar

**aluno

Pessoas

paciéncia

Para lecionar vocé tem
que gostar da matéria e
dos alunos.

10

**cultura

* expressao

liberdade

Trabalho

Através do ensino da
lingua inglesa consigo
expressar  assuntos da
cultura mundial.

11

*dificuldade

realidade

Antes

**porque

Héa dificuldade de levar
interesse ao aluno, pela
disciplina, por nao
identificarem o porque de
aprender.

12

interesse

*conhecimento

**comprometimento

Estimulo

Ensinar algo requer o
minimo de conhecimento
e comprometimento.
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13

*aprender

Ajudar

**contato

Direto

Através do contato direto
com a gramdtica inglesa
adquiri um vocabuldrio
bom.

14

dificuldade

*material
didatico

incentivo

**desinteresse

Sinto grande dificuldade
em despertar o interesse
dos alunos para o
aprendizado e acredito que
se  houvesse  material
didatico diversificado e
rico, teria maior éxito.

15

*conversagao

**entrosamento

leitura

timidez

A conversagao e
importante para 0
entrosamento dos alunos e
acabando coma timidez de
alguns.

16

trabalho

lingua

*multicultural

**aprendizado

Ensinar inglés e ajudar no
aprendizado multicultural.

17

dedicacdo

*prazer

alunos

**retorno

Ensinar inglés e algo que
me da grande prazer e
especialmente quando
vejo o retorno do que foi
ensinado.  Os  alunos
compreendendo frases e
falando € muito bom.

18

*complicado

Bom

**fraco

desanimador

Porque além da falta de
recursos, alunos  sem
vontade de aprender.

19

importante

*conhecimento

vocabulario

**outra lingua

A pessoa deve ter
conhecimento e obter
outra lingua.
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Para ensinar inglés e
necessario  gostar  de

20 | *gostar **saber necessidade trabalho ensinar e ter o dominio do
idioma.
Tradugao e uma forma de
conhecer as palavras.
~ . . Leitura e uma maneira dos
21 | *traducdo pesquisa **]eitura trabalhos

alunos praticarem suas
escritas com falar
corretamente.
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TRANSCRICAO DAS EVOCACOES E JUSTIFICATIVAS PARA O TERMO
INDUTOR: APRENDER INGLES

Evocacoes para o termo indutor: aprender inglés

2

3

4

Justificativas

interesse

gostar

*necessidade

**+futuro

E essencial para se
conseguir uma melhor
oportunidade de
trabalho.

oportunidade

cultura

*diversidade

**interacao

Ter contato com
diferentes culturas e
conviver com realidades
que possam nos mostrar
caminhos diferentes.

material

professores

**metodologia

*motivacao

E muito importante a
motivagao, pois assim 0s
alunos estardo
preparados para
aprender as
metodologias aplicadas.

*descobrir

mudar

receber

**participar

Ao aprender um idioma
o aluno descobre um
mundo novo.

No caso do idioma
inglés, que € universal, e
esta presente nesse
contexto de
globalizagdo, o aluno
estd tomando parte desse
contexto. Estard apto a
participar do mundo.

*necessidade

prazer

obrigacao

**curiosidade

Os alunos t€m
necessidade de aprender
a lingua inglesa, e ter a
curiosidade de conhecer
as palavras.
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*livro

dicionario

ouvir

**egcrever

Para vocé aprender
inglés precisa de um
livro para escrever o que
aprendeu.

**porta

*conhecimento

mundo

satisfacao

Porque novos horizontes
surgem, novas portas se
abrem.

paciéncia

inteligéncia

*comprometimento

**yontade

O comprometimento é
importante para
desenvolvermos
qualquer atividade no
qual nos propomos a
fazer logo, teremos com
certeza vontade de
realiza-lo.

dinamica

*participar

falar

**ouvir

Temos que participar,
fazer dinamicas e ouvir
com atenc¢do para
aprender melhor.

10

aculturar-nos

*comunicar

iluminar

**realizar

Ao aprender inglés
passei a comunicar-me
melhor com o mundo ao
meu redor, o que trouxe-
me realizacao.

11

*realizacao

necessidade

trabalho

**lazer

Aprender inglés , a
principio pode ter como
finalidade a realizacdo
profissional em
ocupacgdes afins, ou, por
outro lado, propiciar
maior condi¢do de
mesmo no lazer de uma
leitura, abrir horizontes
para outras realidades e
culturas.

12

*gosto

identificacao

**interesse

vontade

O gosto e o interesse sdo
primordiais ara se
aprender algo.
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13

bom

interesse

*ensina

**aprende

Com o inglés tenho bom
interesse em aprender e
ensinar.

14

turismo

globalizado

**servico

*aprimorar

Acredito que aprender
inglés e importante para
conseguir uma
qualificacao profissional
que traz opgdes de
emprego boas, bem
como estar sempre
aprimorando a Lingua.

15

comunicacdes

*trabalho

**dia-a-dia

prontncia

E importante aprender
inglés tanto para arrumar
um trabalho melhor,
como em situagdes que
aparecam no dia-a-dia
etc.

16

*dificuldade

**prazeroso

horizontes

cultura

Aprender inglés, apesar
de prazeroso, apresenta
grandes dificuldades.

17

dificuldade

necessidade

*globalizacao

**mercado de
trabalho

Aprender inglés nos dias
de hoje e algo super
importante porque temos
um mundo globalizado
que se comunica em
inglés. Os alunos que se
dedicam mais estudam,
conseguem melhor
chance no mercado de
trabalho.

18

maravilhoso

**benéfico

1lusdao

*desanimador

Para os alunos e
desanimador, porque ha
professores que nem
sabem a matéria e estao
trabalhando sem saber e
sem vontade.

19

*conhecimento

Importante

vocabulario

**outra lingua

Globalizacao.




152

20

*gostar

vocagao

**mercado de
trabalho

necessidade

Nos dias de hoje o
mercado de trabalho,
quer queira ou nao,
exige que saibamos o
inglés.

21

trabalhos

*grupos

**dindmica

leitura

Com os préprios alunos
dependendo do tema, ser
realizado trabalhos
dissertativos, pesquisas
para finalizar as idéias
dos grupos solicitados.
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TRANSCRICAO DAS EVOCACOES E JUSTIFICATIVAS PARA O TERMO
INDUTOR: ENSINO DE INGLES NA ESCOLA PUBLICA

Suj.

Evocacoes para o termo indutor: ensino de inglés na escola piiblica

1

2

3

4

Justificativas

material

*valorizacdo

pré-requisito

**atualizacdo

Precisa ser mais

valorizado.

**igualdade

*oportunidade

caminhos

caminhos

Todos devem ter
oportunidades iguais.

**motivagao

sala ambiente

*material

professores

Muitas vezes
precisamos de certo
material e ndo temos.
Acho muito importante
porque assim terfamos a
oportunidade de
diversificar as aulas e
motiva-las.

pobre

**recursos

*Interesse

limitado

Na rede publica o que
mais prejudica o avango
do ensino de inglés é o
pouco interesse por
parte dos alunos, que na
sua maioria, pobres nao
visualizam seu futuro
em que pudessem se
utilizar desse recurso
(viagens ou trabalho).

*prioridade

satisfacdo

**pecessidade

desempenho

A prioridade na rede
publica de ensino
deveria dar mais &nfase
na lingua inglesa, tendo
a necessidade de
desenvolver métodos no
ensino de inglés.

dicionario

**]ivro

**Interesse

cursos

Para ensinar inglés na
escola publica esta
faltando interesse por
parte dos alunos e das
autoridades e falta de
livros didéticos.
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*qualidade

prazer

utilidade

**ladico

Qualidade  para  se
aprender de modo
eficaz e lidico para se
reter conhecimentos de
modo mais prazeroso.

diffcil

**perspectiva

*dinamico

estratégia

Necessita ser dindmico
para que o aluno
consiga aprender com
uma perspectiva de
utilizé-lo com
freqiiéncia.

livros

dicionarios

*dificil

**tempo

Poucas aulas e muitos
alunos em sala de aula.

10

deficiente

*1nsuficiente

**descontinuo

informal

O ensino de inglés na
Escola Publica,
lamentavelmente, nao
da suporte para uma
formagdo qualitativa.

11

realidade

*dificuldade

**desafios

propdsito

A dificuldade para
ensinar inglés se da pela
realidade que se
encontra e os desafios
de levar o educando a
ter um propoésito
determinado para a
disciplina.

12

*dificuldade

niveis variados

**galas lotadas

minima atengao
individualizada

O ensino de inglés em
escolas  publicas se
depara com  muita
dificuldade em salas
superlotadas.

13

*importante

**base

conhecimento

interesse

Importante ter ensino de
inglés na escola ptblica
para que os alunos
tenham base de
conhecimento para
despertar interesse
continuo dessa lingua.
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14

desinteresse

**falta de
material
didatico

importancia

integracao

O professor de inglés
ndo e visto com tanta
importancia se
comparado ao de outras
disciplinas e por vezes e
tratada a disciplina
como "supérflua" e ndo
vejo interesse por parte
da equipe técnica em
adquirir materiais
didéticos exclusivos
para a disciplina.

15

*comunicar

**dja-a-dia

trabalho

pronuncia

Ensinar inglés na escola
publica tem por
objetivo levar os alunos
a se comunicarem uns
com os outros,
abordando situacdes do
dia-a-dia e  dando
oportunidade de futuros
trabalhos.

16

basico

**dificuldades

sem-apoio

segundo - plano

O ensino de inglés na
escola  publica estd
sempre no segundo
plano, por isso temos
indmeras dificuldades.

17

*atividade

descaso

**enfoque errado

desvalorizagdo

Alguns professores,
educadores e equipe
acreditam que o ensino
da lingua inglesa ndo e
matéria, € apenas uma
atividade complementar
e o enfoque estd errado
quando comegamos a
ensina criancas na fase
de 5% serie e ndo quando
pequenos na fase em

que a psicologia
entende ser o melhor
momento para a

segunda lingua.
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18

*rreal

**fraco

injusto

desleal

Irreal, pois ndao ha
preparo e nem material
didatico para usar.

19

**material

Apoio

*Interesse

desinteresse

A disciplina deveria ser
mais reconhecida.

20

*necessidade

**menor
ndmero de
alunos

atualizacao para o
professor

valorizagdo da
lingua

Alem de necessdrio o
professor precisa de um
nimero  menor de
alunos para um
aproveitamento melhor
de todos.

21

**participagao

*Incentivo

liberdade

gostar

O educador além de
incentivar os alunos,
deveria participar mais
com eles, através de
temas atuais ou até
mesmo na gramadtica
para ter uma aula super
diferente, dindmica para
os alunos serem mais
incentivados com a
matéria e leitura em
inglés.
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ANEXO J

OBJETIVOS GERAIS DE LINGUA ESTRANGEIRA PARA O ENSINO

FUNDAMENTAL

(In: BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educaciao Fundamental.
Parametros curriculares nacionais: lingua estrangeira. Brasilia: MEC/SEF, 1998, p. 65-67).

Na defini¢do dos objetivos deve-se levar em conta o aluno, o sistema educacional e a
funcdo social da lingua estrangeira em questdo. Os objetivos foram explicitados,
considerando-se o desenvolvimento de capacidades, em funcdo das necessidades sociais,
intelectuais, profissionais, e interesses e desejos dos alunos. Para o ensino fundamental, os
objetivos decorrem, por um lado, do papel formativo de Lingua Estrangeira no curriculo, mas
por outro lado, e principalmente, de uma reflexdo sobre a fungao social de Lingua Estrangeira

no pais e sobre as limitacdes impostas pelas condi¢des de aprendizagem.

Primeiramente, para que o ensino de Lingua Estrangeira tenha uma funcao formativa
no sistema educacional, deve-se encontrar maneiras de garantir que essa aprendizagem deixe
de ser uma experiéncia decepcionante, levando a atitude fatalista de que lingua estrangeira

ndo pode ser aprendida na escola.

Quanto a fun¢do social, embora se possa dizer que o Brasil € um pais multilingiie,
dadas as diversas etnias atuantes em sua formacgdo, € necessério, também, reconhecer que a
grande maioria da populacdo escolar vive em um estado de monolingiiismo. Exce¢des sdo as
regides fronteiricas, algumas comunidades multilingiies de grupos de imigracdo estrangeira ou
de indigenas, e as grandes areas metropolitanas e turisticas, onde circula um grande ntimero

de estrangeiros. Isso significa poder-se contar com apoio muito limitado para o
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desenvolvimento de habilidades lingiiisticas fora da escola, visto que, para a grande maioria
da populacdo escolar, a lingua estrangeira esta fora do contexto da interacdo familiar, sem
possibilidades de contato com parceiros falantes da outra lingua e sem nenhum contacto

6, Possivelmente, essa grande maioria ndo sente nenhuma

internacional signiﬁcativo5
necessidade ou desejo de se comunicar em lingua estrangeira e a percep¢do de uma

necessidade futura é por demais remota.

A educacdo em Lingua Estrangeira na escola, contudo, pode indicar a relevancia da
aprendizagem de outras linguas para a vida dos alunos brasileiros. Uma lingua estrangeira, e
neste momento histérico particularmente o inglés, dd acesso a ciéncia e a tecnologia
modernas, a comunicac¢do intercultural, ao mundo dos negdcios e a outros modos de se
conceber a vida humana. Uma primeira tentativa de aproxima-los da Lingua Estrangeira é
fazer com que se conscientizem da grande quantidade de linguas que os rodeia, em forma de
publicacdes comerciais, de posteres, nas vitrinas das lojas, em cangdes, no cinema, em todo
lugar. E verdade que o inglés predomina - e a consciéncia critica dessa situagdo deve ser
considerada -, mas hd razoavel quantidade do uso de outras linguas, tais como o italiano, o
francés, o espanhol, o alemao, dependendo do contexto e das regides. Essa quantidade de
lingua estrangeira tem de ser aproveitada, a fim de tornar significativo, porque concreto, algo
que de outro modo nunca seria percebido como real, vivo, usado por milhdes de seres

humanos para se comunicar e conduzir a vida.

* Pode-se antever que, com o barateamento dos meios tecnoldgicos de comunicagio, este
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Em relacio aos objetivos, € necessario, por fim, refletir sobre as condig¢des
encontradas na enorme maioria das escolas. Sabe-se que, na aprendizagem de uma lingua
estrangeira, fatores como quantidade, intensidade e continuidade de exposicdo a lingua sdo
determinantes no nivel de competéncia desenvolvido e na rapidez com que as metas podem
ser atingidas. A administracio e a organizac¢do do ensino de Lingua Estrangeira, no entanto,
sdo inadequadas em relacdo aqueles aspectos. O ndmero de horas dedicadas a Lingua
Estrangeira € reduzido, raramente ultrapassando duas horas semanais; a carga hordria total,
por sua vez, também é reduzida; a alocac@o da disciplina muitas vezes estd em horarios menos
privilegiados etc. Essas limita¢des s@o inaceitdveis.

E importante que sejam tomadas medidas eficazes para sand-las. No entanto, ao se
estabelecerem os objetivos, as limitagdes ndo podem deixar de ser levadas em conta para se
determinar o que € possivel fazer para se garantir condi¢des minimas de €xito, que devem
resultar em algo palpdvel e util para o aluno. Minimo ndo deve significar o menos possivel,

mas sim metas realistas, claramente definidas e explicitadas aos alunos.

Por outro lado, na formulag@o dos objetivos, além das capacidades cognitivas, éticas,
estéticas, motoras e de insercdo e atuacdo social devem também ser levadas em conta as
afetivas. E preciso lembrar que a aprendizagem de uma lingua estrangeira € uma atividade

emocional e ndo apenas intelectual. O aluno € um ser cognitivo, afetivo, emotivo e criativo.

Os objetivos sdo orientados para a sensibilizacdo do aluno em relacdo a Lingua

Estrangeira pelos seguintes focos:

quadro mude.
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= o mundo multilingiie e multicultural em que vive;
= acompreensdo global (escrita e oral);

= o empenho na negociacao do significado e ndo na correcdo.

Ao longo dos quatro anos do ensino fundamental, espera-se com o ensino de Lingua

Estrangeira que o aluno seja capaz de:

identificar no universo que o cerca as linguas estrangeiras que
cooperam nos sistemas de comunicacdo, percebendo-se como parte
integrante de um mundo plurilingiie e compreendendo o papel
hegemo6nico que algumas linguas desempenham em determinado
momento histérico;

= vivenciar uma experiéncia de comunica¢do humana, pelo uso de uma
lingua estrangeira, no que se refere a novas maneiras de se expressar e de
ver o mundo, refletindo sobre os costumes ou maneiras de agir e interagir
e as visodes de seu proprio mundo, possibilitando maior entendimento de
um mundo plural e de seu préprio papel como cidadiao de seu pais e do
mundo;

= reconhecer que o aprendizado de uma ou mais linguas lhe possibilita o
acesso a bens culturais da humanidade construidos em outras partes do
mundo;

= construir conhecimento sist€émico, sobre a organizagdo textual e sobre
como e quando utilizar a linguagem nas situacdes de comunicagdo, tendo
como base os conhecimentos da lingua materna;

= construir consciéncia lingiifstica e consci€ncia critica dos usos que se
fazem da lingua estrangeira que estd aprendendo;

= Jer e valorizar a leitura como fonte de informacao e prazer, utilizando-a
como meio de acesso ao mundo do trabalho e dos estudos avangados;

= utilizar outras habilidades comunicativas de modo a poder atuar em

situacdes diversas.
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APENDICE A

INSTRUMENTO DE PESQUISA

Caro(a) professor(a),

Este instrumento de pesquisa destina-se a coleta de informagdes sobre o ensino de inglés no Ensino
Fundamental de escolas publicas. Esta dividido em trés partes. A primeira consiste num jogo de associacao
de palavras. A segunda contém uma histéria que vocé deverd completar com suas idéias. A terceira parte
traz questdes sobre o seu perfil pessoal e contexto de atuacdo profissional.

Agradeco a colaboragio.

Rejane Maria Emilio

PARTE I - ASSOCIACAO DE PALAVRAS

Acompanhe instrucées orais para comecar a responder

e Escreva as primeiras quatro palavras que vém a sua mente quando digo:

e Em seguida, aponte as duas palavras de maior importancia para vocé, colocando nos parenteses o
namero 1 para a mais importante e 2 para a de segunda importéincia.

® Depois, escreva um pequeno paragrafo justificando suas escolhas.

EXEMPLO:
() () () ()

Justificativa:

1y
() () () ()

Justificativa:

2)
() () () ()

Justificativa:

3)
() () () ()

Justificativa:
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PARTE II -

NAS QU]::ST(~)ES A SEGUIR, COMPLETE A HISTORIA COMO SE VOCE TIVESSE VIVIDO A
SITUACAO APRESENTADA.

Vocé devera marcar com um X APENAS a alternativa que voc€ considera melhor ou mais importante ou
mais adequada ou entdo completar a frase quando nao houver alternativas.

Ano passado, fui contemplada em um concurso com uma bolsa de estudos para participar de um
programa de intercdmbio na Inglaterra. Como sou professora de Inglés e atuo no Ensino Fundamental da
rede ptiblica municipal de minha cidade, aproveitei a oportunidade para verificar como ocorria o ensino
de lingua estrangeira em outro pais, acreditando que este conhecimento ajudaria a refletir sobre minha
prdtica.

Durante o intercambio, visitei algumas escolas, participei de vdrias aulas de linguas, além de
conversar com professores e coordenadores. Todos foram muito atenciosos e mostraram-se muito
interessados em saber, também, como era o ensino de inglés na escola piiblica brasileira.

Retribui a atencdo recebida, respondendo todas as perguntas a partir de minha experiéncia
pessoal.

1. O coordenador da primeira escola visitada estava interessado em saber como eu entendia o ensino em
nossas escolas. Respondi que ensinar é

a. () transformar o pensamento, as atitudes e os comportamentos dos alunos, estimulando sua experimentacio na realidade e
provocando a comparacdo entre suas aquisicdes do cotidiano e as disciplinas escolares.

b. () transmitir o conhecimento disponibilizado pelas disciplinas escolares.

c. () desenvolver e treinar habilidades desde leitura e escrita, até planejamento e reflexao.

2. O coordenador interessou-se em saber também como se ddo as interagdes na sala de aula. Eu disse que

a. () o professor é o elemento central, sendo o responsavel por interpretar e diagnosticar cada situacdo e elaborar estratégias de
intervencao.

b. () o professor é o mediador do processo pedagdgico, devendo instigar no aluno a capacidade de processar informagdes.

c. ( ) ha um sistema de trocas, relacionadas ao cendrio fisico e ao clima psicossocial, onde as experiéncias e modos de
compreensdo de alunos e docentes influem no processo de aprendizagem.

d. () oprofessor ensina e o aluno demonstra o que aprendeu nas avaliacdes de seu rendimento.

3. O coordenador interessou-se em conhecer o modo como eu me posiciono quanto ao trabalho docente.
Expliquei que o professor

a. () é um profissional autdbnomo que reflete criticamente sobre a pratica cotidiana para compreender as caracteristicas do
processo ensino-aprendizagem e do contexto em que 0 ensino ocorre.

b. () é um técnico que domina as aplicagdes do conhecimento cientifico, sendo sua atividade instrumental e voltada para a
solugdo de problemas mediante a aplicacdo de teorias e de técnicas cientificas.

c. () € um especialista com conhecimento da disciplina que leciona e com capacidade para explicar com clareza e ordem seus
conteddos.

d. () é um profissional que tem de desenvolver sua sabedoria experencial e sua criatividade para enfrentar as situagdes tnicas,
ambiguas, incertas e conflitantes da vida na sala de aula.
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4. Percebendo o interesse dos professores, ofereci algumas informacdes complementares sobre o ensino de
inglés na escola publica. Expliquei que a finalidade do ensino de inglés de 5° a 8° série do Ensino
Fundamental

5. Contei também sobre as condigdes de ensino da disciplina. Disse que

6. Uma professora, muito interessada, perguntou o que eu gostaria que fosse diferente nas minhas aulas de

inglés. Pensei um pouco e disse

7. Falei também sobre as condicdes de trabalho dos professores nas escolas puiblicas municipais. Disse
que

8. De volta ao Brasil, organizei um relatorio sobre minha experiéncia e conclui meu relato com uma
andlise sobre a situacdo atual do ensino de lingua inglesa. Expus o seguinte:
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PARTE III - ATUACAO PROFISSIONAL, CONTEXTO DE TRABALHO E PERFIL PESSOAL
1. Género: O feminino O masculino
2. Qual a sua faixa de idade em 31/12/2006?

[ a) até 25 anos [ b) de 26 a 35 anos [ ¢) de 36 a 45 anos [ d) de 46 a 55 anos [ e) mais de 56 anos

3. Onde reside? a) Municipio: b) Bairro:
4. Estado civil: [ a) solteiro [ b) casado ou unido estivel O ¢) separado ou divorciado O d) vidvo
5. Numero de filhos: O a)nenhum O b) um O ¢) dois O d) trés O e) mais de trés

6. Como vocé participa da vida econdmica da familia?

O a) E sustentado pela familia ou por outras pessoas. O b) Recebe ajuda financeira da familia ou de outras pessoas.
O ¢) E responsdvel pelo seu sustento. [ d) E responsdvel pelo seu sustento e contribui para o sustento da familia.

O e) E responsdvel pelo seu sustento e sustenta a familia.

Formacao:

7. Ensino Fundamental:

Escola Publica: [ a) todo [ b) maior parte Escola Particular: [J c¢) todo [1 d) maior parte €) Ano de conclusio:
8. Ensino Médio:

Escola Publica: [ a) todo [ b) maior parte Escola Particular: [J ¢) todo [1 d) maior parte  €) Ano de conclusio:

9. Ensino Superior: Curso:

[ a) Faculdade ou Universidade Publica O b) Faculdade ou Universidade Particular ¢) Ano de conclusdo:
10. Especializagdo: [ a)ndo O b) sim: especifique: Ano de conclusdo:
11. Mestrado: O a) ndo O b) sim: especifique: Ano de conclusio:
12. Doutorado: [ a)ndo [ b) sim: especifique: Ano de conclusio:
13. Formagdo complementar em Lingua Estrangeira: O a) ndo O b) sim (especifique abaixo)
13a. Curso de Inglés: Duragio: Ano de conclusdo:
13b. Curso de Inglés no exterior: Duragdo: Ano de conclusdo:

14. Formagdo Complementar: Outros cursos? O a)nio O b) sim: quais?

15. Morou no exterior? O a) ndio [ b) sim: qual o pais: Quanto tempo? Ano de retorno:
16. Com que freqii€ncia participa de congressos, semindrios ou palestras especificos para drea de Inglés:

[J a) ndo participo [ b) anualmente O ¢) a cada dois anos O outra:
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17. Qual € o seu grau de dominio de idiomas estrangeiros. (Preencha o parénteses atribuindo valores de 1 a 4,

considerando 1 para nenhum dominio e 4 para dominio pleno.)

Lé Fala Compreende Escreve
I. Inglés a)[J1 12 (13 (4 b) 1 (12 (03 (4 o102 13 4 d)1 02 03 4

I1. Francés a)[J1 12 (13 (4 b1 (12 03 (4 o102 13 4 d)1 0203 4

1. Espanhol a)[J1 12 (13 (4 b) 1 (12 03 (4 o102 13 4 d)1 0203 4

IV.Outro: a)01 (2 03 04 b) 1 02 (13 (4 o1 02 (13 (4 d 1 [2 003 (4
18. Tempo de atuagdo profissional docente: anos

a) Rede particular: anos. b) Rede piblica municipal: anos

¢) Rede publica estadual: anos. d) Outra rede de ensino: anos.
19. Onde leciona atualmente:

a) Rede municipal: N° de escolas: N° de aulas semanais: Séries:

b) Rede estadual: N° de escolas: N° de aulas semanais: Séries:

c¢) Rede particular: N° de escolas: N° de aulas semanais: Séries:

20. O que o/a motivou a ingressar nesta carreira? E o que o/a faz permanecer nela?

21. Qual € o lugar da disciplina de Inglé€s no contexto escolar? (Assinale de 1 a 4, de acordo com a importancia
atribuida a disciplina de inglés pelos agentes citados, onde 1 indica nenhuma e 4 indica maxima importincia)

a) Alunos

b) Professores da disciplina de Inglés

c¢) Professores de outras disciplinas

d) Orientador Pedagdgico

e) Orientador Educacional

f) Diretor e Assistente de Direcdo

g) Funciondrios administrativos da unidade escolar
h) Gestores da Secretaria Municipal de Educagdo

i) Familia dos alunos

j) VOCE

Oo0oooooooaoao

e S G O G S U GRS U sy

02
02
02
02
02
02
02
02
02
02

O3 04
O3 04
o3 04
O3 04
O3 04
O3 04
O3 04
o3 04
O3 04
o3 04
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22. A escola municipal em que vocé trabalha oferece alguma atividade complementar, em horario

extraclasse, que envolva a disciplina de inglés? O b) sim: qual(is)?

23. Assinale os materiais, equipamentos e/ou estrutura disponiveis nas escolas municipais em que trabalha.
(Informe se ha quantidade suficiente para o atendimento de todos os alunos. Assinale de 1 a 4, de acordo com o estado de

[0 a) ndo

uso em que se encontram, onde 1 indica péssimas condic¢des e 4 indica perfeitas condicdes)

Disponibilidade

Quantidade
Suficiente

Estado

I. Sala ambiente

a) 1-ndotem [ 2-ndosei [ 3-sim:

b) 01-ndo [I2-sim

o1 020304

II. Equipamento de som

a) J1-ndotem [ 2-ndosei [ 3-sim:

b) O1-ndo CI2-sim

o 01020304

III. Video cassete

a) 1-ndotem [ 2-ndosei [ 3-sim:

b) O1-ndo CI2-sim

o 01020304

IV. DVD

a) Ol-ndotem [ 2ndosei [ 3-sim:

b) 11-ndo [I2-sim

o1 020304

V. TV

a) (J1-ndotem [ 2-ndosei [ 3-sim:

b) O1-ndo [I2-sim

o 01020304

VI. Retro-projetor

a) J1-ndotem [ 2-ndosei [ 3-sim:

b) O1-ndo CI2-sim

o 01020304

VII. Computadores para uso dos alunos

a) Ol-ndotem [ 2ndosei [ 3-sim:

b) 11-ndo [I2-sim

o1 020304

VIIL.

Data show/projetor multimidia

a) l-ndotem [ 2ndosei [ 3-sim:

b) 11-ndo [I2-sim

o1 020304

IX. Livros didéticos de inglés

a) J1-ndotem [ 2-ndosei [ 3-sim:

b) O1-ndo CI2-sim

o 01020304

X. Jogos didéticos (ensino de inglés)

a) Ol-ndotem [ 2ndosei [ 3-sim:

b) 11-ndo [I2-sim

o1 020304

XI. Projetor de slides

a) Ol-ndotem [ 2ndosei [ 3-sim:

b) 11-ndo [I2-sim

o1 020304

XII. Livros de leitura em inglés

a) 1-ndotem [ 2-ndosei [ 3-sim:

b) 11-ndo [I2-sim

o1 020304

XIII. Revistas estrangeiras

a) (J1-ndo tem [J 2-ndo sei [ 3-sim:

b) 11-ndo [I2-sim

o1 020304

XIV. Outros:

a) (J1-ndo tem [ 2-ndo sei [ 3-sim:

b) O1-ndo CI2-sim

o 01020304

24. Com relagdo aos equipamentos ou estruturas disponiveis em sua escola. Indique o grau de freqiiéncia

em que os utiliza em suas aulas. (Assinale de 1 a 4, onde 1 indica nunca e 4 indica sempre)

a) Sala ambiente O1 02 O3 4
b) Equipamento de som O1 O2 O3 04
¢) Video cassete O1 O2 O3 04
d) DVD 01 02 O3 0O4
e) TV 01 O2 O3 O4
f) Retro-projetor O1 O2 O3 04
g) Computadores para uso dos alunos O1 O2 O3 04
h) Data show/projetor multimidia 01 02 O3 04
i) Livros diddticos de inglés O1 O2 O3 04
j)  Jogos didéticos para ensino de inglés 01 02 O3 04
k) Projetor de slides O1 O2 O3 04
1) Livros de leitura em inglés O1 O2 O3 04
m) Revistas estrangeiras 01 02 O3 04
n) Outros: 01 02 03 04

25. Vocé costuma levar para a escola algum dos recursos citados na questdo anterior? Qual(is) ?
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26. Como vocé ocupa seu tempo quando nao esta lecionando? (Pode assinalar mais de uma alternativa)

[J a) Outra atividade profissional O b) Atividades domésticas O ¢) Estudo [ d) Internet
O e) Lazer O f) Atividade de cunho religioso O g) Pratica esportiva O h) Pritica artistica
O i) Trabalho voluntério O j) Atividade politico-partidéria O 1) outra:

27. Qual o meio que vocé mais utiliza para se informar dos acontecimentos. (Assinale de 1 a 4, de acordo com
o grau de freqiiéncia de uso do meio informacao, onde 1 indica raramente e 4 indica freqiientemente)

a) Jornal impresso

o1 02 O3 04
b) Site de noticias 01 02 03 04
©) Rédio o1 02 O3 04
d) Televisao 01 02 0 3 O 4
e) Internet 01 02 03 04
f) Revistas de informagdo o1 o2 03 04
g) Revista de entretenimento 01 ) 03 04
h) Outros: o1 02 03 O 4

28. De que atividades vocé gosta e/ou pratica? (Pode assinalar mais de uma)
[J a) Leitura [ b) Mdsica [ c) Televisdo [ d) Cinema [ e) Teatro [ f) Danca [ g) Outro [J h) Nenhuma

29. Vocé gostaria de fazer algum comentdrio adicional que pudesse contribuir para esta pesquisa sobre o
ensino de inglés no Ensino Fundamental da escola ptblica?

Agradeco a participagao.
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APENDICE B

ESTRUTURA DO INSTRUMENTO DE PESQUISA

NUMERO
PARTE TIPO ASSUNTO DA _
QUESTAO
Termo indutor: ensinar inglés 1
PARTE | ~
EVOS;?QO_GS e Termo indutor: aprender 5
ASSOCIACAO DE justificativas inglés
PALAVRAS Termo indutor: ensino de 3
inglés na escola publica
Concepcodes de ensino 1
Questdes Interacdo na sala de aula o
fechadas : i
Perspectivas de ensino 3
PARTE Il Finalidades do ensino 4
HISTORIA i Condi¢coes de ensino 5
Questoes Sugestdes de mudancga 6
abertas
Condicoes de trabalho 7
Analise critica 8
Género 1
Faixa etaria 2
Questées Vida familiar e econémica 3ab6
fechadas F 3 7a17
PARTE Ill ormagao 2
Tempo de atuacao 18
CARACTERIZAGAO Carga de trabalho 19
Questao aberta Motivacao profissional 20
Questdes Contexto de trabalho 21a25
fechadas Estilo de vida 26 a 28
Questao aberta Informagdes adicionais 29

2 Estrutura do Instrumento de Pesquisa
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ESTRUTURA LOGICA DE ANALISE DO INSTRUMENTO DE PESQUISA

‘ A INSTRU-
CAPITULO TEMA QUESTOES MENTO
Género 1
Faixa etaria 2
4.1 : - -
Perfil pessoal Vida familiar e econémica 3ab6
Estilo de vida 26 e 28
Veiculo informativo 27
4 4.0 Formacéo e atuagao 2;7a16 PARTE Il
o profissional por faixa etaria e 18
Trajet6ria de . :
: Conhecimento de linguas
vida . 17
estrangeiras
43 Vinculo escolar 19
Carreira Motivagéo para ingresso e 20
permanéncia
- 4.4 Modelos ou perspectivas de 1a3 PARTE Il
Pratica docente | ensino
_ o 1 PARTE |
Ensino de inglés
5.2 9a16 PARTE Il
Estruturadas | Aprendizagem de inglés 2 PARTE |
representacdes Ensing de inala |
5 nsino de inglés na escola 3 PARTE |
publica
5.1 Finalidades do ensino 4 PARTE Il
Conteudo d~as Condi¢coes de ensino 5a8 PARTE Il
representacdes
21a25 PARTE llI




APENDICE D

DISTRIBUICAO DAS EVOCACOES NO QUADRO DE CATEGORIAS

Legenda 2 — (2X) — niimero de vezes que a palavra foi evocada
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CATEGORIAS ENSINAR APRENDER ENSINO NA
ESCOLA
PUBLICA
1- FINALIDADE aprender Aprender Conhecimento
INTELECTUAL aprendizado (2X) aprimorar basico
contato conhecimento (2X) necessidade (2X)
habilidade curiosidade base
necessidade descobrir
cultura iluminar
diferentes culturas inteligéncia
multicultural outra lingua
necessidade (5X)
14 5
2- FINALIDADE Trabalho (3X) Futuro Caminhos (2X)
PROFISSIONAL horizontes igualdade
mercado-trabalho oportunidade
2X) perspectiva
mudar pré-requisito
oportunidade prioridade
servico propoésito
trabalho (2X) trabalho
utilidade
9 10
3- FINALIDADE conversagao aculturar-nos Comunicar
SOCIAL entrosamento comunicagdes dia-a-dia
expressao comunicar integracao
intercambio cultura (2X) liberdade
liberdade dia-a-dia
lingua (2X) globalizacdo
outra-lingua globalizado
timidez interacdo
lazer
mundo
participar (2X)
porta
realizar
turismo
16 4
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CATEGORIAS ENSINAR APRENDER ENSINO NA
ESCOLA
PUBLICA
4- ATITUDE ajudar Comprometimento Incentivo
comprometimento interesse (3X) Interesse (4X)
COmMpromisso motivagao motivagao
dedicacao paciéncia participacao
despertar vontade (2X)
esclarecer
estimulo
incentivo
interesse
motivar
paciéncia (2X)
unido
13 8 7
5-METODOLOGIA | Atividade Dinamica (2X) Atividade
dindmica escrever dindmico
leitura (2X) falar estratégia
ludicidade grupos lddico
pesquisa leitura prontincia
pesquisar metodologia
trabalhos ouvir (2X)
traducgao (2X) prontincia
vocabuldrio trabalhos
vocabuldrio
11 12 5
6-PRAZER Amor (2X) Gostar (2X) Gostar
Gostar (2X) gosto prazer
prazer identificacao satisfacao
retorno maravilhoso
satisfacdo prazer
aluno (2X) prazeroso
realizacdo
satisfacdo
vocagao
9 10 3
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CATEGORIAS

ENSINAR

APRENDER

ENSINO NA
ESCOLA
PUBLICA

7-IMPORTANCIA

Alunos
importante
bom
desinteresse

Benéfico
Bom
Importante
Obrigacao

Apoio
descaso
desinteresse (2X)
desvalorizagao
importancia
importante
segundo-plano
sem-apoio
valorizagdo
valorizagdo da
lingua

11

8-RECURSOS

Dicionario

livro

material
material-didatico

Dicionario
livro
material

Dicionario (2X)
falta de material
didatico

livros (2X)
material (3X)
recursos

sala ambiente
10

9-DIFICULDADE

Complicado
desanimador
dificuldade (2X)

Desanimador

Desafios
Dificil (2X)
dificuldade (3X)
menor nimero de
alunos
minima atenc¢ao
individualizada
niveis variados
salas lotadas
tempo

11

10-QUALIDADE

Fraco

Tlusao

Deficiente
descontinuo
desleal
enfoque errado
fraco
informal
injusto
insuficiente
irreal
limitado
pobre
qualidade

12




173

CATEGORIAS ENSINAR APRENDER ENSINO NA
ESCOLA
PUBLICA
11-FORMACAO Capacidade atualizacdo para o
conhecimento (3X) professor
saber Cursos
4 atualizacdo
3
12-RAZOES Dificuldade (2X)
COGNITIVAS
13-SEM Abertura Diversidade desempenho
CATEGORIA antes ensina professores
associar professores realidade
direto receber
escola
modernizar
pessoas
porque
professora
realidade
transpor
vocagao
12 3




