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“I will hold the candle till it burns up my arm

Oh I'll keep takin' punches until their will grows tired
Oh 1 will stare the sun down until my eyes go blind
Hey, | won't change direction

And I won't change my mind”

Indifference- Pearl Jam
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RESUMO

Este estudo investigou a pratica docente de professores de Inglés em cursos de idiomas da
cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais. Por meio de entrevistas com professoras graduadas em
Letras e a luz dos estudos sobre crencas e atitudes, buscamos analisar as crencas das professoras em
questdo e 0 modo em que tais crencas interferem nas préaticas dessas professoras. Os estudos sobre
crencas tém ganhado forca no campo da Linguistica Aplicada, uma vez que se mostraram de suma
importancia para o entendimento das forcas que interferem na experiéncia de ensino e aprendizagem
de linguas. Aqui, nos foram caros os estudos de Pajares (1992), Richardson (1996) e Barcelos (2006)
para analisarmos as crencas e atitudes das professoras entrevistadas, sendo que, adotamos o conceito
de crenas trazido por Barcelos (2006) para embasarmos nossos estudos e analises aqui apresentadas.
Problematizamos a desprofissionalizacdo da docéncia nos cursos de idiomas; a falta de identificacao
dos professores desses locais e 0s seus colegas da rede regular de ensino; o tratamento do aluno como
um cliente a ser satisfeito; bem como o sentimento de desvalorizacdo e de culpabilizacdo dos
professores pelas histérias de insucesso na aquisicdo de segunda lingua. Tocamos, também, em
algumas feridas, como o mito de que se aprende Inglés nos cursos de idiomas e o mito do falante
nativo como o falante ideal. O método de coleta utilizado por nds constitui-se dos dizeres das
professoras, em resposta a entrevista semiestruturada, que vem a ser o corpus de nossa pesquisa. Os
dados encontrados apos a realizagcdo da pesquisa apontaram para uma confirmacgédo dos estudos de
Richardson (1996, apud BARCELOS, 2007), ao passo que pudemos comprovar que: a) percebemos,
em alguns relatos, uma dissonancia entre as crengas das professoras e suas atitudes; b) as crencas das
professoras influenciam suas acdes e vice-versa e; ¢) O contexto influencia as crencas e atitudes das

professoras, provocando, até mesmo, mudancgas do conjunto de crengas iniciais das mesmas.

Palavras-chave: Crencas, atitudes, professores de inglés, cursos de idiomas.
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ABSTRACT

This study investigated the practice of English teachers in language courses in the city of Belo
Horizonte, Minas Gerais. Through interviews with teachers graduated in Letras and in the light of
studies on beliefs and attitudes, we seek to analyze the beliefs of the interviewed teachers and the way
such beliefs interfere in the these teachers’ practices. Studies on beliefs have gained strength in the
field of Applied Linguistics, since they have proved to be greatly important for understanding the
forces that interfere in the experience of teaching and learning languages. Here, the studies by Pajares
(1992), Richardson (1996) and Barcelos (2006) were extremely relevant to us in order to analyze the
beliefs and attitudes of the interviewed teachers, and we adopted the concept of beliefs brought by
Barcelos (2006) to support our studies and analyzes presented here. We problematize the lack of
professionalization of teaching in language courses; the lack of identification of teachers in these
places and their colleagues in the regular school system; the treatment of the student as a customer to
be satisfied; as well as the feeling of devaluation and blaming teachers for stories of failure to acquire
a second language. We also touched on some wounds, such as the myth that English is learned in
language courses and the myth of the native speaker as the ideal speaker. The collection method used
by us consists of the teachers' statements, in response to the semi-structured interview, which
represents the corpus of our research. The data found after conducting the research pointed to a
confirmation of the studies of Richardson (1996, apud BARCELQS, 2007), once we could prove that:
a) we perceive, in some reports, a dissonance between the teachers' beliefs and their attitudes ; b)
teachers' beliefs influence their actions and vice versa e; ¢) The context influences the teachers' beliefs

and attitudes, causing even changes in their initial beliefs.

Keywords: Beliefs, attitudes, English teachers, language courses.
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INTRODUCAO

Os estudos da Linguistica Aplicada (LA) muito tém contribuido para o ensino de linguas
estrangeiras (especialmente o Inglés), desde sua origem. E, apds muitos anos, sendo vista como mera
aplicacdo da Linguistica, a LA tem se consolidado enquanto uma &rea independente, que produz e
bebe de suas proprias teorias. Como podemos observar em Rocha e Daher (2015, p.114):

Um traco caracteristico das pesquisas na area € o interesse por problemas de diferentes ordens:
ensino de linguas, traducdo, confeccdo de dicionarios, singularidades das relacdes de servigo

(atendimento em guiché, relagdo entre profissionais e clientes), acdes diversas de peritagem na
empresa, na justica, etc.

Trata-se de um campo de grande complexidade e abrangéncia de estudos LA. Menezes (2009)
aponta que, devido as interacdes do campo com os problemas de linguagem no mundo real e com 0s
outros campos do saber, nascem inimeras possibilidades de novos estudos.

O presente trabalho tem como principal foco ndo somente — como ja analisado anteriormente
em indmeros outros estudos — como se da a aquisi¢do de segunda lingua (ASL), mas também e
principalmente, o olhar do professor dos cursos de idiomas (Cl) para sua préatica. Suas crengas,
inquietacbes e como essas podem influenciar tal processo. O l6cus escolhido para a realizagdo da
pesquisa sdo os CI.

Esses cursos representam, sem ddvida, um ambiente muito procurado por aqueles que desejam
aprender inglés, bem como um dos campos de atuacdo procurados por professores recém-graduados
do curso de Letras. Percebemos, porém, uma escassez de pesquisas que busquem analisar 0 ensino-
aprendizagem nesse ambiente, 0 que nos causa estranheza, pois, Como ignorar esse espaco rico de
interacdes sociais — obviamente - mediadas pela linguagem, que constitui, sem davidas, o grande foco
da LA? Os cursos selecionados para ser parte da analise da pesquisa de Mestrado em questéo
encontram-se na cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais. A escolha da-se pelo fato de ser a capital
do estado, onde a pesquisadora reside, e que concentra um enorme nimero de CI, possibilitando
acesso a muitas escolas e professores.

O interesse pelo objeto de estudo abordado pela presente pesquisa deu-se ap0os a pesquisadora
ter atuado em cursos de idiomas como professora de Inglés por onze anos, vivenciando muitas das

situacbes mencionadas no estudo em questao.



A pesquisa em questdo tem como objetivo geral analisar a pratica docente no exercicio da
profissdo em cursos de idiomas, e como objetivos especificos: a) Analisar as crengas linguisticas
relacionadas ao processo de ensino/aprendizagem de lingua inglesa em cursos de idiomas; b) Analisar
as atitudes linguisticas relacionadas ao processo de ensino/aprendizagem de lingua inglesa em cursos
de idiomas; c) Mapear a identidade dos professores no ambiente de trabalho dos cursos de idiomas.

Acreditamos que para compreender o processo de ASL é de suma importancia entender os
sujeitos envolvidos no mesmo. Nesse sentido, apostamos na relevancia da presente pesquisa, que
propde cumprir esta etapa de investigacdo. Acreditamos ainda, que uma pesquisa acerca das questdes
propostas seja extremamente relevante para os estudos da LA na interagéo entre teoria e resolucédo de
problemas de mundo real- reconhecidamente um dos grandes objetivos dos estudos da area. Além
disso, como podemos observar em Zolnier e Miccoli (2013):

(...) ndo basta dizer que os professores precisam refletir sobre a prépria experiéncia para
implantar mudancas, é preciso conhecer as identidades desses profissionais (quem sdo e 0
gue pensam sobre si mesmos) e investigar quais as suas caréncias, desejos e expectativas. A
partir desse conhecimento, sera mais facil criar oportunidades de experiéncias significativas,

capazes de despertar a emocdo da disposicdo para mudar e aprender continuamente.
(ZOLNIER; MICCOLLI, 2013, p. 100)

Similarmente a Zolnier e Miccoli, Celani (2005, p. 111) aponta que: “Se aceitarmos que 0s
participantes tém suas proprias agendas, ndo podemos deixar de nos perguntar como a pesquisa pode
ser util para eles”. Desta forma, apostamos na relevancia da pesquisa, também, no sentido de levar os
professores participantes da pesquisa a uma reflexdo sobre seu papel enquanto mediador de
conhecimento e da ASL, bem como sobre sua pratica docente, encorajando-os em busca de solucdes
para suas inquietac@es, a fim de melhorar suas condic6es de trabalho, sua relacdo com o processo de
aprendizagem de seus alunos, além da melhor compreensdo de seu papel enquanto mediador do
conhecimento nesse processo, e dessa forma, propiciando uma melhor experiéncia de ensino e
aprendizagem.

Ainda tomando emprestadas as reflexdes de Celani (2005) acerca da relagédo entre pesquisador
e participantes, é interessante que 0s sujeitos envolvidos na pesquisa trabalhem em parceria e,
portanto, os participantes devem, definitivamente, contribuir mais ativamente do desenvolvimento e
até mesmo dos resultados finais da pesquisa. Dessa forma, acreditamos que 0s participantes poderdo
se sentir ainda mais encorajados na busca de solucGes para os problemas abordados pela pesquisa.
Visamos fomentar tal encorajamento por meio do maior engajamento dos participantes no

desenvolvimento, quica nos resultados da pesquisa e da percepcdo por parte dos participantes de que



suas inquietagdes séo relevantes e merecem ser objetos de investigacao, pois, desta forma, poderdo
se sentir menos solitarios e esquecidos do que antes da realizacdo da pesquisa, uma vez que
acreditamos que os professores dos Cl constituem um grupo a parte na categoria.

Esta pesquisa organiza-se em quatro capitulos, iniciando-se por esta introducgdo, que apresenta
a problematica, justificativa e asser¢des desta pesquisa, bem como a metodologia a ser utilizada na
realizacdo da mesma.

No primeiro capitulo, apresentamos o0 marco teérico da pesquisa, quais sejam os estudos sobre
Crencas. Apresentamos, ainda, (tentativas de) defini¢cdes do termo “crengas” explicitando o conceito
por ns adotado.

Posteriormente, no segundo capitulo, apresentamos algumas questdes inerentes a pratica de
professores de LI em CI a fim de entendermos, apoiados no arcabougo teodrico utilizado no
desenvolvimento da pesquisa, como tais questdes influenciam o processo de ensino/aprendizagem
que ocorre nesses locais.

No terceiro capitulo, que abarca a metodologia da pesquisa, indicamos o contexto de
realizacdo da pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a coleta de dados e os procedimentos de
analise adotados na pesquisa.

E finalmente, apresentamos as referéncias de todas as fontes de consulta utilizadas na
pesquisa, o questionario a ser aplicado com professores de LI em Cl e a lista de CI encontrados por

meio de uma busca realizada pela pesquisadora, na cidade de Belo Horizonte.



Capitulo 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo 1 (Fundamentacdo tedrica), apresentamos estudos que visam prover a
definigdo/conceito do termo crencas, adotando uma defini¢cdo que julgamos mais apropriada para a
realizacdo da pesquisa.

Em um segundo momento, expomos algumas questdes que concernem a pratica docente em
Cl, que julgamos serem passiveis de observacao e de se tornarem objetos de pesquisa académica —
algumas ja o séo —, pois, os professores que atuam nesses locais foram formados pela academia, que

ndo tem o habito de voltar seu olhar para esses professores e sua pratica.

1.1- Crengas e Ensino de Linguas

Por tratar da forma em que os professores percebem o ambiente em que atuam, os estudos
sobre crencas também serdo caros para a realizacdo desta pesquisa. O interesse por esses estudos tem
crescido no capo da LA. Segundo BARCELOS (2006), o conceito de crencas foi aplicado a
aprendizagem de linguas em 1985, quando Howirtz elaborou o (BALLI — Beliefs About Language
Learning Inventory) para se levantar as crencas de alunos e professores de maneira sistematica. Ainda
segundo a autora, no Brasil, os estudos foram impulsionados por:

Leffa (1991), que investigou crencas sobre 0 ensino de Inglés de alunos prestes a iniciar a 5a
série; Almeida Filho (1993) que definiu cultura de aprender como “maneiras de estudar e de
se preparar para o uso da lingua-alvo consideradas como ‘normais’ pelo aluno, e tipicas de
sua regido, etnia, classe social e grupo familiar, restrito em alguns casos, transmitidas como
tradigdo, através do tempo, de uma forma naturalizada, subconsciente, e implicita”(p. 13); e
Barcelos (1995) que utilizou o conceito de cultura de aprender para investigar as crencas de
alunos formandos de Letras (BARCELOS, 2004, p. 128).

Entretanto, a autora revela que o termo ainda ndo possui definicdo Unica dentro da LA, o que,
segundo a autora, “torna esse um conceito dificil de se investigar” (p. 129).

Pajares (1992, p. 309), cita uma grande dificuldade em apontar-se uma definicdo para o termo

“crencas”, e afirma considera que a definicao de crenca ¢ “um jogo de escolhas daqueles que jogam.”

(PAJARES, op. cit.). Com isso, 0 autor quer dizer que essa defini¢do é puramente subjetiva.



Lima (2005) nos oferece uma revisdo da literatura sobre crencas, especialmente para os
estudos de Linguistica Aplicada, apesar de ndo serem esses 0s Unicos estudos que tém como foco o
uso de conceitos de crengas, como a propria autora explicita em: “conceito de crengas nao € apenas
foco de investigacdes recentes e nem especifico da area de Linguistica Aplicada, mas ele tem sido
usado e definido no ambito da sociologia, filosofia, educacdo, antropologia e psicologia.” (LIMA
2005, p. 8).

A autora traz, em seus estudos, ainda, as contribui¢cdes de Gimenez (1994, p. 65), acerca de
crengas de professores, a qual cita 0s seguintes termos e autores: concepgoes de leitura (DUFFY,
1977), principios de pratica (MARLAND, 1977), conhecimento pratico (ELBAZ,1981),
perspectivas (JANESICK, 1982), crencas e principios (MUMBY, 1983), conhecimento pratico
pessoal (CONNELLY & CLANDININM, 1984), teorias praticas (SANDERS & MCCUTCHEON,
1986; HANDAL e LAUVAS, 1987), habilidades do conhecimento profissional (BROWN &
MCINTYRE, 1986), teorias implicitas (CLARK, 1988; BEEN, 1990; MUMBY, 1983), imagens
(CALDEHEAD & ROBSON, 1991) e BAK: beliefs, assumptions and knowledge! (WOODS, 1993).
Lima (op. cit) cita, ainda, haver definicdes de Rockeach (1968), Scheib (1970), Abelson (1979),
Nisbett e Ross (1980, apud PAJARES, 1992), Siegel (1985), Harvey (1986), Nespor (1987), Pajares
(1992) e outros.

Segundo Pajares® (1992, p. 311) considera necessaria a distingdo entre crengas e
conhecimento, apresentando a distincao feita por varios autores, por exemplo, Ernest (1989), que:
“sugeriu que o efeito do poder das crengas se faz Util para entender e prever as decisdes como o
professores tomam decisdes.”. Enquanto Brown e Cooney (1982), como cita o autor, ao observar
estagiarios de Matematica, perceberam que nao utilizavam seu conhecimento. Pajares, porém, alerta
para 0 fato de que estudos desse tipo sdo muito arriscados, pois podem apresentar resultados
inconsistentes. Para Pajares (1992, p. 312), a maioria das distin¢fes entre crencas e conhecimento da
conta de que crengas sdo “baseadas em avaliagdo e julgamento” ao passo que conhecimento ¢
“baseado em um fato objetivo” (PAJARES, op. cit).

Pajares (op. cit) argumenta ainda, que a dificuldade em apresentar uma definicdo do termo
crencas encontra-se no fato de que, devido ao fato de se tratar de um termo utilizado em vérias areas

do conhecimento, tais como: Medicina, Direito, Antropologia e outros, o termo vem a ser definido de

! Crencas, suposicdes e conhecimentos (tradugdo nossa).
2 Todos os termos e trechos da obra citada foram traduzidos por nés.



forma diferente de acordo com a agenda a qual ele serve naquele determinado contexto. O autor faz,
entdo, um apanhado de defini¢des encontradas de crencas na literatura.

Abelson (1979, apud PAJARES, 1992) definiu crengas no que concerne a manipulacdo do
conhecimento para um prop6sito ou sob uma circunstancia particulares. Brown e Cooney (1982, apud
PAJARES, 1992) explicou que crengas sdo predisposi¢des para acoes e grandes determinantes para
a acgéo.

Para Dewey (1933:06, apud PAJARES, 1992) crencas seriam o terceiro sentido do
pensamento, e cobrem, também, o conhecimento intuitivo, além dos conhecimentos que tomamos
como verdadeiros agora, mas podemos questionar futuramente.

Rokeach (1968, apud PAJARES, 1992, p. 314) argumentou que todas as crengas possuem um
componente cognitivo, representando o conhecimento; um componente afetivo, que causa emocgao, e
um componente comportamental, que torna a acdo necessaria. Pajares (1992) aponta, aqui, para a
distincdo da abordagem de Nisbett e Ross's (1980), que consideram crengas como um tipo de
conhecimento, enquanto para Rokeach o conhecimento € um componente das crengas. Apesar e
meramente académica, o autor afirma que a diferenca de abordagens ¢ reveladora, pois: “Quando
grupos de crencas sdo organizadas em torno de um objeto ou situacdo e estdo predispostas a acéo,
essa organizacdo holistica se transforma em atitude.” (PAJARES, 1992 p. 314). Ainda Segundo o
autor, as crengas, atitudes e valores formam o sistema de crencas do individuo.

No entanto, Rokeach (1968, apud PAJARES, 1992, p. 314) alerta para o fato de que, para
entendermos as crencgas, precisamos fazer inferéncias sobre o contexto em que os individuos estéo
inseridos, o que gera um fator dificultante, pois, os individuos nem sempre querem ou Sao capazes de
representar suas crencas de forma precisa. Por essa razéo - argumenta Rokeach- as crengas devem ser
inferidas pelas falas, intencdes e atitudes do individuo.

Lima (2005, p. 12) cita o crescente interesse de pesquisadores em associar 0s conceitos sobre
crengas e 0s estudos sobre ensino e aprendizagem de linguas. A autora cita como exemplo dessa
crescente a revista System, que promove a discussdo do tema em especifico; o livro organizado por
Kalaja e Barcelos (2003), que apresenta um apanhado de textos de varios autores (ALANEN,
BARCELQOS, DUFVA, HOSWENFELD, KALAJA, KRAMSCH, SAKUIE E GAIES, e WOODS);
e ainda, as varias dissertacdes e teses académicas que possuem crencas como tema central.

Borges (2012, p. 38) apresenta um apanhado de conceitos de crengas, baseados nos estudos
de Aparecido Silva (2005):



QUADRO 1- O QUE SAO CRENGAS?

Autores

Definicéo de Crencas

Kocheach (1968)

Crencas sdo qualquer proposi¢do consciente ou inconsciente, inferida a partir do que

uma pessoa diz ou faz, que pode ser procedida pela expressdo “Eu acredito que...”

Abelson (1979)

Crencas sdo embasadas em experiéncias e fontes culturais, envolvendo, assim, grande

quantidade de proposic8es, argumentos e conceitos questionaveis.

Nissbet e Ross (1980)

Crencas sdo um tipo de conhecimento.

Wenden(1986),
(1987)

Horwitz

Crencas representam nogdes ou ideias formadas a partir de experiéncias ja vividas ou

de opinido de outros.

Nespor (1987)

Crencas sdo relativamente estatisticas. Quando mudam sdo mais uma questdo de
conversdo ou de mudanca gestaltica do que resultado de uma argumentacdo ou de

evidéncias.

Ernest (1989)

Crencas sdo resultado afetivo do pensamento, embora possa possuir um pegqueno, mas

significativo componente cognitivo.

Almeida Filho (1993)

Crencas sdo um dos componentes da cultura de aprender.

Kruger (1993)

Crencas sdo representac@es mentais as quais estdo presente em nossa subjetividade,

exercendo influéncia em nossa existéncia pessoal e vida coletiva.

Kalaja (1995) Crencas sdo dinamicas, sociais e relacionadas a linguagem. Além disso, variam de um
estudante para outro e de contexto para contexto.

Pacheco (1995) Crencas se caracterizam por meio de quatro elementos comuns: a) um componente
cognitivo; b) um efeito de valorizacdo; ¢) um carater mediatizador da acéo e d) carater
experimental/adquirido.

Raymond e Santos (1995) Crencas séo as ideias fundamentais da pessoa a respeito de suas experiéncias de vida e

afetam diretamente suas a¢des, quer se admita conscientemente essas crencas, quer ndo.

Santos (1996)

Crengas é uma apropriacdo de uma opinido, sem uma percepcéo clara, sem anélise,
sem validade cientifica ou filosofica.

Telles (1996)

Crencas sdo algo ndo-estavel e nao-fixo.

Sadalla (1998)

Crengas representam uma matriz de pressupostos que ddo sentido ao mundo, ndo
sendo, apenas, um mero reflexo da realidade, construidas na experiéncia, no percurso

da interacdo com os demais integrantes desta realidade.

Del Prette e Del
(1999)

Prette

Crencas sdo as cognicles que interferem nas interacdes sociais e estabelecidas pelo

sujeito e também no seu desempenho.

Kagan (1999)

Crencas sdo suposicdes tacitas, normalmente inconscientes a respeito de alunos, salas

de aula e material a ser ensinado.




Barcelos (2001) Crencas sdo um conjunto de ideias, opiniGes e pressupostos que alunos e professores
tém a respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas, os quais formulam a

partir de suas préprias experiéncias.

Barcelos (2004) Crencas nao sdo somente um contetido cognitivo, mas também social, porque nascem
de nossa interacdo com o contexto e de nossa capacidade de refletir e pensar sobre o

que nos cerca.

Fonte: Borges (2012, p. 38)

No quadro acima, observamos que, inicialmente, crengas eram consideradas a partir da
observacdo das acOes e dizeres de um sujeito (KOCHEACH, 1968), consideradas questionaveis
(ABELSON, 1979) e relacionadas a fatores cognitivos, mais do que sociais. No inicio dos anos 1990,
Kruger (1993) relaciona o termo ndo somente a aspectos cognitivos, mas menciona, também, sua
influéncia em nossa vida social. Mas é Kalaja (1995) que define o termo relacionando-o ao carater
socio-construtivista da linguagem. Barcelos (2001) relaciona o termo ao ensino/aprendizagem de
linguas, definindo-o como um conjunto de ideias, opinides e pressupostos sobre os quais alunos e
professores refletem a respeito dos processos de ensino/aprendizagem de linguas, que surgem a partir
de experiéncias e da interacdo com o contexto. Ou seja, mais uma vez, definindo o termo tanto
contendo uma natureza cognitiva quanto social.

Preferimos adotar o conceito de crencas trazido por Barcelos (2006), qual seja:

[Crencas sdo] uma forma de pensamento, construcfes da realidade, maneiras de ver e
perceber o0 mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias resultantes
de um processo interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crengas sdo
sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais (BARCELQOS,
2006, p. 18).

Entendemos que os professores participantes da pesquisa irdo exatamente expor, por meio dos
métodos de coleta, suas visdes de mundo e construcdes de suas realidades. Assim sendo, para melhor
entendé-los, os estudos sobre crencas, especialmente os trazidos por Barcelos (2004, 2006, 2007)
fardo parte do marco tedrico desta pesquisa. Além disso, as crencas do sujeito sobre as melhores
formas de se ensinar e aprender perpassam e se perpetuam em sua pratica, afinal, o sujeito incorpora
as praticas que observou desde a educacdo basica até o ensino superior e que julga serem as mais
eficazes. Brown (2003) acredita que a percepc¢do do professor de como o aluno entende determina as
técnicas de ensino que ele utilizard em sala de aula. Portanto, no instante em que o sujeito adentra a
sala de aula para ensinar, sua performance sera pautada nas crencas que traz consigo. Exatamente por
essa razao, os estudos sobre crencas abordam a relagéo entre crencas e acdo. Barcelos (2007) discorre

como as mudancas de crengas implicam nas mudancas de acgoes e vice-versa. No entanto, admite, em
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concordancia com outros autores (WOODS, 1996,2003; BORG, 2003; JOHNSON, 1994; ELLIS,
2004), que crengas internalizadas, situacdes contextuais entre outros fatores podem ser causadores de
discrepancias entre as crengas de professores e suas agdes.

1.2- Atitudes e Ensino de Linguas

Rockeach (1968, apud BARCELOS, 2007, p.117) afirma que “para investigar crengas,
devemos investigar o dizer, a intengdo e a acdo.”. Segundo Barcelos, no caso da pesquisa sobre
ensino, essa investigacdo se da por meio de observacgdes de aulas, que podem ser gravadas por audio
e video, entrevistas com os professores, que os confrontem a respeito de suas atitudes e tomadas de
decisdo no momento da aula em relagdo a suas crencas. Os instrumentos utilizados nesse tipo de
pesquisa investigam tanto o discurso quanto a agdo. A autora afirma, ainda, que, no Brasil, as
pesquisas que possuem esse topico de investigacdo sdo, em sua maioria, de natureza interpretativa-
qualitativa.

Similarmente, a autora aponta, ainda, que os estudos acerca da relacéo entre crencas e atitudes
s80 essenciais para a pesquisa das praticas de professores, uma vez que as crengas exercem grandes
influéncias sobre as acOes e as a¢des sobre as crengas.

Barcelos (2007, p.120) apresenta a discussdo trazida por Richardson (1996) acerca da relacéo
entre atitudes e crencas. Tais relacdes sdo de trés naturezas: relacdo causa-efeito, relacéo interativa e
relacdo hermenéutica. A primeira indica que o professor age conforme o papel que acredita exercer
na aprendizagem do aluno. Assim, se ele acredita ser um facilitador, provavelmente agird como tal.
A autora admite, porém, que ndo é assim tdo simples.

A segunda relacdo indica que as acdes influenciam as crencas e vice-versa. Segundo a autora,
as experiéncias e reflexdes sobre as acdes podem conduzir a mudanca de crencas e formacao de novas
crencas e 0 que levaria a esse acontecimento seriam as novas experiéncias as quais o sujeito é exposto.
A autora afirma acreditar que o que levaria a esse acontecimento seriam “momentos catalisadores de

29 <6

reflexdo”, que funcionariam como “gatilhos” “promotores de problemas, dividas, ou perguntas que
geram uma consciéncia da crenca existente e seu possivel questionamento no dizer e fazer. E quando
tomamos consciéncia do que realmente acreditamos e vislumbramos uma possibilidade de
pensamento alternativo.” (BARCELOS, 2003, p. 6). Durante a interacdo com outros, o conceito BAK
(beliefs, assumptions, knowledge) “influencia a percepcao de eventos e a percepgdo e avaliagéo de

eventos leva a evolugdo de BAK.” (op. cit., apud WOODS, 1996). Ainda segundo a autora, outros
9



autores, tais como Breen, Hird, Milton, Oliver e Thwaite (2001), afirmam que a relagdo entre
principios e préaticas é interativa. Ou seja, 0 que os professores fazem em sala de aula e suas constantes
decisdes testam e refinam muitos de seus principios (entendidos pela autora como as crencas dos
professores).

A terceira relacdo seria a hermenéutica. Ainda segundo Barcelos (2007), os estudos dessa
tradigdo buscam “entender as complexidades dos contextos de ensino e dos processos do pensamento
e das agdes do professor dentro de seus contextos.”. E, segundo a autora, para entender essa relagdao
situada, € necessario levar em consideracdo dois fatores: a possibilidade de uma dissonancia entre
crencas e acoes, bem como devem-se considerar fatores contextuais.

A dissonancia ou conflito entre crencas e a¢des tem sido estudada, segundo Barcelos (2006,
p. 22) por varios autores (Woods, 1996,2003; Borg, 2003; Johnson, 1994; Ellis, 2004).

Woods (1996, p.39, apud BARCELOS, 2006, p. 22) argumenta que, algumas vezes, BAK
evolui, mas as acdes dos professores, que ja estdo internalizadas ou automatizadas, ndo sofrem a
mesma evolugéo, levando a uma dissonancia entre suas crencas e suas a¢des. O autor lancou mao do
termo “hot spots”, ou areas de tensdo entre o que se diz ¢ o que se faz. No entanto, Woods (2003,
p.207, apud BARCELOS, 2006, p. 22) amplia a discussao sobre as dissonancias entre crencas e acoes
langando os conceitos de “crengas abstratas” ¢ “crengas em a¢ao”. O primeiro tipo diz respeito ao
nivel consciente do sujeito, e sao “um conjunto de asserg¢des sobre ‘a maneira como as coisas sao’ €
‘a maneira como as coisas deveriam ser’” (ibid). O segundo tipo diz respeito ao nivel inconsciente do
sujeito, e agem como guias de nossas ag¢des. Woods (2003, p.207, apud BARCELQS, 2006, p. 22)
argumenta que situacdes contextuais devem ser levadas em consideracdo quando crencas e acdes sdo
investigadas.

Borg (2003, p.94, apud BARCELOS, 2006, p. 23), no entanto, explica a dissonancia entre
crencas € agdes por meio dos termos “mudanga comportamental” e “mudanca cognitiva”. Para o
autor, “mudanga de comportamento ndo implica mudanca cognitiva e essa ndo garante mudancas no
comportamento também”. No entanto, o autor ndo classifica essa dissonancia como ruim, mas como
resultado natural da interacdo constante entre as percepcbes dos professores acerca do contexto de
sua pratica e acerca de seus alunos e suas escolhas pedagogicas.

Barcelos (2006, p. 23) cita, ainda, os estudos de Johnson (1994) que indicam que a dissonancia
entre crencas e acOes de professores pode ser forte, ainda que estes ainda ndo tenham consciéncia
disso. De acordo com Johnson, “os professores podem vivenciar uma boa dose de dissonancia quando

eles se percebem ensinando de uma maneira que € inconsistente com suas crengas projetadas ou
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recém-emergentes sobre eles mesmos como professores e sobre seu ensino” (JOHNSON, 1994, p.
38, apud BARCELOQOS, 2006, p. 23).

Barcelos (ibid) aponta, ainda, que fatores contextuais podem afetar a pratica dos professores.
A autora aponta estudos de varios autores, tais como: Borg (2003), Barcelos (2003), Dufva (2003) e
Johnson (1994), que comprovam essa afirmacdo. Barcelos (2003, p. 194), por exemplo, afirma que:
“crencgas sobre ASL de alunos e professores e suas acdes moldam o contexto e sdo moldadas por ele”.

Os estudos de Johnson (1994) mostraram, segundo Barcelos (2003, p. 9), que forcas atuantes
sobre a pratica em sala de aula podem sobrecarregar o professor, levando-o a tomar atitudes que ndo
condizem com suas crengas.

Borg (2003, p. 94, apud BARCELQS, 2006, p. 24) aponta os seguintes fatores como
influenciadores das acdes do professor em sala de aula: exigéncias dos pais, diretores, escola e
sociedade; arranjo da sala de aula; politicas publicas escolares; colegas; testes; disponibilidade de
recursos; condices dificeis de trabalho (excesso de carga horaria, pouco tempo para preparagdo). O
autor aponta, ainda, segundo Barcelos (2003, p. 9), outros fatores citados em estudos como os de
Richards & Pennington (1998): salas cheias, alunos desmotivados, programa fixo, pressao para se
conformar com professores mais experientes, proficiéncia limitada dos alunos, resisténcia dos alunos
a novas maneiras de aprender, alem de carga excessiva de trabalho. (BORG, 2003, p. 94, apud
BARCELOS, 2006, p. 24). Ainda sobre os estudos de Borg, Barcelos (2003, p. 9) afirma que, segundo
o autor, “as crengas dos professores sobre as expectativas de seus alunos tém um impacto poderoso
na sua pratica.” (BORG, 1998, apud BARCELOQS, 2006, p. 24).

A autora cita, também, um estudo de Breen et al. (2001), que, realizado juntamente com
professores de LI como segunda lingua, concluiu que os professores participantes da pesquisa em
questdo baseavam suas praticas em principios que surgiram de acordo com a exigéncia do contexto
em que estavam inseridos a cultura criada com os alunos em sala de aula. A autora cita que os autores
do estudo por ela citado “acreditam que os professores podem desenvolver, ao longo do tempo,
principios mais centrais aplicaveis em varias situacdes de ensino e principios mais periféricos que sdo
mais maleaveis e adaptaveis aos contextos mutaveis de seu trabalho (BREEN et al., 2001, p. 473-474
apud BARCELOS, 2006, p. 24)” .

No Brasil, aponta Barcelos (2003, p. 9), Almeida Filho (1993) cita a abordagem ou cultura de
aprender do aluno, a abordagem do material didatico e de terceiros como forgas influentes na
abordagem de ensinar do professor. Barcelos (ibid) aponta, ainda, que “estudos sugerem que, na

verdade, o professor encontra-se em uma rede intricada de varias crengas e pode decidir, em
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determinado momento, optar por uma ou outra crenga que podem ser inconsistentes com outras do
seu sistema, mas que vao de encontro a necessidades mais prementes do seu contexto.”.
Conectando, portanto, os estudos sobre crengas e os estudos sobre a Teoria dos Sistemas
complexos, que formam o arcabouco tedrico da presente pesquisa, entendemos a lingua como um
sistema aberto, suscetivel as mudancas impostas pelo contexto em que o sujeito estd inserido.
Podemos, dessa forma, afirmar que a pratica do professor é influenciada por fatores externos a ela, e
que suas crencas sobre as melhores praticas também sdo influenciadas por esse contexto, sendo esse
sistema de crencas também um sistema aberto, em constante adaptacdo as mudangas impostas pelo

contexto em que o professor esta inserido.

1.3- A pratica docente em Cursos de Idiomas

Ao observarmos a realidade de professores de lingua inglesa em CI, notamos algumas
questdes recorrentes, tais como: uma diferenciacdo por parte dos cursos para com os professores,
entre professores nativos ou ndo, graduados em Letras ou outra area académica ou ndo; a mediagédo
exercida pelo professor entre o método utilizado pela escola e a aprendizagem do aluno; o tratamento
do aluno como um cliente a ser satisfeito e o lugar ocupado pelo professor no processo de Aquisi¢céo
de Segunda Lingua (ASL) diante dessa nova forma de tratamento dada pelos cursos ao aluno.
Percebemos também uma falta de identificacdo por parte desses professores em relacdo aos seus
colegas da rede regular de ensino.

O presente trabalho visa fazer uma analise dessas inquietacdes, verificando as crengas dos
professores participantes em relacéo a essas questdes e as possiveis incorréncias na ASL do aluno.

Estudos na area de Linguistica Aplicada (LA) apontam algumas questdes que podem ser
observadas de forma recorrente no ensino de inglés, presentes também em cursos do idioma. Existe,
nos cursos em questdo, uma variedade de profissionais atuando como professores de Inglés. Eles sdo
profissionais graduados em Letras ou em outra area do conhecimento; nativos de paises falantes de
lingua inglesa; ex-alunos de CI; autodidatas; pessoas que viveram (ainda que brevemente) no exterior
e até mesmo (ex)alunos de nivel intermediario/avancado dos proprios cursinhos.

Sobre a falta de profissionaliza¢do nesses locais, Larsen-Freeman (2011) afirma que:

Uma questéo recorrente a qual o campo é chamado as vezes a conter € a crenga generalizada
entre os ndo-profissionais de que se alguém pode falar uma lingua, pode ensina-la (...). Outra

questdo que parece nunca ir embora é a respeito do status de falante de um professor, isto €,
falante nativo ou ndo-nativo (LARSEN-FREEMAN, 2011, p. 163, traducdo nossa).
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Voltaremos ao falante nativo mais adiante. Por agora, analisemos a “crenca de que se alguém
pode falar uma lingua, pode ensina-la.”. E indiscutivel a imprescindibilidade da formagio na atuacéo
docente. Alias, pode-se dizer que as Licenciaturas sdo das areas mais preocupadas com a formacéo
(KLEIMAN, 2007). Segundo Cavalcanti (1991), os cursos de gradua¢do ‘“enfatizam o
desenvolvimento do aluno-professor, esperando que essa énfase seja de alguma forma revertida na
melhoria do ensino.”. Oliveira (2015) afirma que: “A preocupagdo de como se define o profissional
que atua ensinando a disciplina e de como foi sua formacao inicial faz parte de um conjunto que se
reflete no processo de ensino-aprendizagem como um todo.”. Assim sendo, a falta de formagao desses
profissionais ndo somente incomoda aos professores que investiram seu tempo, intelecto e renda para
obter formacgéo, mas pode ser também extremamente prejudicial a aprendizagem dos alunos. Como
observamos em Miccoli (2013, p. 14-15): “[...] para desenvolver, adotar e defender sua propria
abordagem de ensino, os professores [e alunos-professores] precisam compreender as questdes que
permeiam o ensino e aprendizagem de linguas”.

Os CI utilizam como forma de contratacdo, segundo Freitas e Souza (2018), um processo de
selecdo que testa a competéncia linguistica dos candidatos, por meio de prova escrita e oral,
propiciando que qualquer sujeito que tenha resultado satisfatdrio no exame aplicado seja contratado
como professor. Ainda segundo os autores, “Esse fato desconsidera elementos da formagado
profissional na area da educacéo e vai ao encontro da presenca, bastante frequente, de professores
ndo licenciados em atuacdo nos cursos livres (FREITAS, 2010; FERNANDES, 2013; SOUZA,
2016).”.

Podemos e devemos refletir, entdo, por que razdes esses profissionais continuam a ocupar
espaco nesse mercado. A primeira razdo que nos vem em mente seria de ordem econdmica. Ainda
que a diferenca da hora aula seja de poucos reais, um profissional ndo-graduado ou ndo-certificado
(certificados internacionais atestam a proficiéncia do falante) é menos oneroso para os donos dos
Cursos.

A segunda razdo é de ordem politico-social. Pesquisas mostram que os cursos de Licenciatura
tém sofrido com a pouca procura por parte dos vestibulandos. Juca (2016, p. 234) aponta que, 0S
estudantes de Ensino Médio nas escolas publicas, ao serem questionados a respeito de suas intencdes
de graduacdo, apontaram as Licenciaturas em 24° lugar. Ja nas escolas privadas, a intencdo de cursar
Licenciaturas cai para 37° lugar. E mais que a maioria dos alunos (67%) nem ao menos pensou em
ser professor. Ainda segundo a autora, um relatério sobre a Escassez de Professores no Ensino Médio

13



apontou a baixa remuneragdo como uma das principais causas para tal desinteresse por parte dos
alunos.

Diante desse cenario, ndo seria impreciso inferir que a falta de profissionais com formacéo na
area pode influenciar diretamente o grande nimero de ndo profissionais que atuam como docentes
nesses cursos. Celani (2001, p. 32) reflete sobre a desprofissionaliza¢éo da profisséo do professor de
linguas em:

Se, por um lado, como vimos acima, temos as condi¢Ges necessarias e suficientes para se
falar do ensino de lingua estrangeira como uma profissao, por outro lado ainda temos que
enfrentar uma situacdo em que essa atividade, o ensino, ainda é encarada, até pelo poder
governamental como simples ocupacédo, ou ainda, como bico, isto &, um emprego subsidiario,
pouco rendoso, de pequenos ganhos avulsos (...). (CELANI, 2001, p. 32)

Uma vez que sabemos que nossa identidade nos € atribuida pelo outro, as representacdes de
professores e da sua carreira como algo complementar, temporario, e até mesmo, “bico” € um fator
extremamente alarmante para nossa pratica. A sociedade, o governo e as midias observam (bem como
produzem) esses discursos e ajudam a propagar a ideia de que a formacao é dispensavel no exercicio
da funcdo de professor, contribuindo cada vez mais para 0 sucateamento, a degradacdo e o
desprestigio da profissao.

Ha de se considerar, ainda, a falta de uma postura critica por parte dos pais e dos alunos em
questionar, ao contratar um curso, sobre a formacéo do professor que ira lecionar para seus filhos ou
a si mesmos, 0 que acaba por contribuir e endossar o comportamento dos donos dos cursos.

Poderia essa ser, inclusive, uma das questdes que mais incomodam os professores graduados
que atuam nesses cursos, uma vez que, em tempos de crise econdmica e recesséo, concorrer a vagas
de emprego com esses outros profissionais, e, muitas vezes perder, ndo € agradavel.

Outra questdo presente no cotidiano desses professores é a do papel mediador do professor
entre 0 método adotado pela escola e o aprendizado do aluno. A maioria dos cursos desenvolve seu
proprio material e seu proprio método de ensino, além de adotarem uma abordagem de ensino. A
abordagem a ser adotada, ditara a forma como o aluno sera exposto ao ensino da lingua. Atualmente,
a Abordagem Comunicativa é a queridinha dos ClI, pelo fato de prometer levar o aluno a desenvolver
as quatro habilidades (fala, escrita, audicao e leitura) por meio do ensino de gramatica, pragmatica e
discurso:

Atualmente, influenciada pelas teorias de Hymes (competéncia comunicativa) e Vygotsky
(aquisigdo da linguagem) a Abordagem Comunicativa (AC), cuja perspectiva tedrica é

aplicada por meio do Método de Ensino Comunicativo de Linguas (ECL), € a mais aceita por
alunos, professores e estudiosos. Nela o foco estd em todos os componentes da lingua
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envolvidos no processo de comunicacgao (Gramatica, Pragmatica, Discurso etc.). (SALLES,
2017, p. 213)

Outra abordagem comum nos Cl é a que ensina a lingua por meio da neurolinguistica.
Diferentemente do conceito adotado na area de Letras, em que a neurolinguistica é definida como o
“estudo do processamento normal e patologico da linguagem por meio de modelos elaborados no
campo da Lingiiistica, das Neurociéncias, da Neuropsicologia ou da Psicologia Cognitiva.”
(MORATO, 2001), o conceito adotado por Cl acerca dessa ciéncia resume-se a memorizacdo e
repeticdo como forma de internalizacdo do contetdo estudado.

A adocdo de um método de ensino propicia, o treinamento em detrimento da necessidade de
formacdo. Leffa (2001), citado por Perine (2012, p. 375) explica essa questao: “O treinamento € visto
como ensinar ao professor técnicas e estratégias de ensino que este deve dominar para,
posteriormente, reproduzir mecanicamente em sala de aula, sem qualquer preocupacdo com sua
fundamentagdo teorica.”. Como consequéncia, temos um professor “engessado” acorrentado a
técnicas de determinado curso e que, muito provavelmente, se deslocado para outro contexto, nao
possui ferramentas necessarias para lecionar com exceléncia. Temos também um aluno que se
apropria da lingua de forma instrumental, com o objetivo apenas de ser capaz de utiliza-la para
comunicar-se.

Coracini (2003) diferencia as nogdes de “conhecer” e “saber” uma lingua. Conhecer uma
lingua ¢ “saber descrevé-la como um objeto que se estuda e analisa”, ja saber uma lingua ¢ “ser capaz
de traduzir mentalmente, a partir da lingua que se sabe, a lingua que se conhece.”. Assim, “saber” a
lingua ¢ “ser falado por ela” (CORACINI 2003, p. 144). Acreditamos que o ensino tal como ¢é,
moldado em formas de técnicas de ensino-aprendizagem, tem poucas chances de propiciar o “saber”
a lingua estrangeira.

Freitas e Souza (2018, p. 50) falam da importancia de se “fugir da tentativa de padronizagado
e das imposicBes que sdo caracteristicas das grandes franqueadoras de cursos livres.”, o que pode
propiciar tanto uma maior autonomia docente quanto discente, com maior chance de o aluno alcancar
o “saber” da lingua, citado por Coracini.

Além disso, € interessante analisar as relacdes de poder nesse ambiente. Cardoso (2003, p.
50) afirma que: “(...) professores e alunos acabam sendo excluidos do discurso pedagogico, ndo tendo
outra opg&o a ndo ser assujeitarem-se livremente a esse pronunciamento.”. Ao impor aos professores
e aos alunos determinado método de ensino, os cursos deixam pouco (ou quase henhum) espaco para

uma intervencédo de ensino critico da lingua.
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Outro aspecto digno de ser analisado é o dos jogos de poder existentes nesses cursos refere-
se ao proximo item a ser discutido neste trabalho: o deslocamento do poder historicamente atribuido
ao professor para o aluno, quando os professores em questdo sdo chamados a lidar com a ideia do
“aluno-cliente”. Celani (2001, p. 25) afirma que: “no caso da educacio, o cliente € o aluno. Sera esse
0 mesmo tipo de relacionamento daquele do profissional da medicina ou do direito ou da
administracdo? Parece claro que ndo (...)”. Porém, o surgimento de um enorme numero de cursos do
idioma e a proporcional concorréncia entre as mesmas, tal qual a efemeridade contida até mesmo na
nomenclatura dos “cursos livres”, deu origem a uma nova forma de tratamento para com o aluno, na
qual ele € visto como um cliente que deve ter sua satisfagdo garantida para que mantenha sua opcao
pela escola A ao invés de B, uma vez que ha uma forte tendéncia ao abandono do curso antes de sua
conclusdo. Além disso, em razéo de a lingua inglesa ser, a mais procurada por aprendizes de lingua
estrangeira, pode-se dizer que essa tornou-se um “objeto de desejo”, um produto, que eventualmente
devera ser adquirido devido a uma demanda profissional, académica ou mesmo pessoal. Holliday
(2005) define tal fendmeno como a “internacionalizagdo do inglés”, que pode ser um fator
contribuinte para esse grande surgimento de cursos do idioma e, consequentemente, para essa nova
forma de tratamento para com o aluno.

Esse tratamento do aluno como um cliente a ser satisfeito, proporciona-o a possibilidade de
adocdo de uma postura menos submetida as regras impostas pelo poder (escola e professor).
Entendemos esse fendmeno ndo como um indicativo de resisténcia, mas um que leva a
desresponsabilizacdo por seus resultados e pelo seu préprio processo de aquisi¢cdo da lingua, e
também, a uma culpabilizacdo do professor por maus resultados e desisténcias.

Pergunta-se, também, qual seria o lugar ocupado pelo professor no processo de ASL desse
novo perfil de aluno e como essa questdo interfere em sua identidade profissional, uma vez que o
retira do lugar antes ocupado por ele no processo de aprendizagem.

A pratica do professor, talvez por sua relevancia social, pode ser considerada uma das mais
faladas pela sociedade em geral, o que, segundo Coracini (2015, p. 133), resulta no fato de que “o
professor é falado por outros, [mas] poucas oportunidades lhe sdo concedidas de dizer o que pensa
sobre si mesmo”. Na verdade, sabemos que n6s somos o desejo do outro. A forma como nos vemos,
representa, na realidade, o que o outro no diz que somos. Lacan, citado por Coracini (2015, p. 140)
diz que o bebé s6 tem nocdo de que ndo é uma extensao do corpo da mae, quando ela o mostra no

espelho, lhe da um nome e lhe descreve. Esse é o primeiro momento em que temos nogdo de que
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somos e existimos, independentes da mde. A partir dai, passamos a ter uma ideia iluséria de
completude, de identidade. Entretanto, ao olhar para o espelho, nos vemos com o olhar do outro.

Paralelamente, representacdes de professores séo disseminadas o tempo todo nas conversas
em familia, nos bares, pelas universidades, midias e pelos governantes. Entretanto, poucas sdo as
oportunidades em que ouvimos as representacoes deles sobre eles mesmos. Todos parecem saber 0
que ¢ ser um professor ou quais seriam as melhores praticas, mas parecem se “esquecer” de ouvir os
posicionamentos dos mais interessados nessas representacoes.

Tal “esquecimento” parece ser ainda mais evidente quando observamos os professores de Cl.
Uma possivel explicacdo para esse fendmeno talvez seja o fato de que a maioria dos programas de
politicas educacionais € voltada para as escolas da rede regular de ensino, sejam elas publicas ou
privadas. E, como que por consequéncia de tal “esquecimento”, podemos observar que esses
professores sentem uma falta de identificacdo com seus colegas da rede regular de ensino e uma
dificuldade em identificar seu lugar no sistema. Verificamos tal afirmacdo, por exemplo, no fato de
professores de cursos livres ndo se engajarem em greves da categoria. Como consequéncia dessa
dificuldade, nota-se que séo quase que uma subcategoria a parte de professores, e esse esquecimento
poderia resultar em um sentimento de soliddo e abandono.

Além disso, questbes anteriormente mencionadas, tais como: a relacdo com o aluno que €
visto como um cliente, a competicdo no mercado com professores sem formacéo e a valorizacéo do
estrangeiro (nativo ou brasileiro que residiu no exterior) sdo também fatores que afetariam a nogéo
de identidade desses professores.

O mito do falante nativo como sendo o professor “ideal”, pelo seu relacionamento com a
lingua ensinada como sua lingua mée, ainda parece ndo ter sido superado pelos cursos em questéo.
Vemos na midia, frequentemente, cursos que oferecem aulas somente com professores nativos, aos
quais ndo parece importar a formacéo. A eles basta serem nativos. Ninguém parece refletir sobre o
fato de que muitas pessoas que falam portugués, por exemplo, ndo se sentem, ou nao estao realmente
aptas a lecionar a lingua. Por que seria diferente com as linguas estrangeiras? Estaria a resposta na
nossa cultura de supervaloriza¢do do estrangeiro e no nosso “complexo de vira-latas”, que sempre
acha que o que nos brasileiros temos a oferecer é de qualidade inferior ao que 0s estrangeiros
oferecem? Assim sendo, acreditamos que esta seja uma questao recorrente, porém ainda ndo esgotada

nos estudos acerca do ensino/aprendizagem de linguas, passivel de ser abordada por nosso estudo.
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Capitulo 2

METODOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa intenciona se propde a ser qualitativa. A pesquisa qualitativa caracteriza-
se pela interpretacdo dos eventos a partir da observacdo de mundo. Mais especificamente a pesquisa
qualitativa em sala de aula, de acordo com Bortoni e Maris (2008, p. 42), possui 0 objetivo de
“construir e aperfei¢oar teorias sobre a organizacao social e cognitiva em sala de aula”, bem como “o
desvelamento do que esta ‘dentro da caixa preta’ na rotina dos ambientes escolares.”.

Segundo Barcelos (2006), “Os estudos que investigam crencgas, em sua maioria, utilizam
entrevistas ou questionarios (Cotterall, 1995; Horwitz, 1985; Carvalho, 2000 dentre outros).”. Para a
realizacdo da pesquisa em questdo, incialmente, serdo aplicados questionarios com perguntas abertas
e fechadas que contemplam alguns aspectos da praxis docente a serem respondidos por professores
de LI em cursos livres, sendo que nove destes cursos estdo situados na cidade de Belo Horizonte e
um na cidade de Nova Lima, Minas Gerais. Em seguida, serdo realizadas entrevistas com 0s mesmos
professores. Apos a realizacdo dos mesmos, os dados coletados serdo analisados a fim de que se

comprovem ou refutem as asserc¢des iniciais da pesquisa.

2.1- Cursos livres

Sdo entendidos como “cursos livres” aqueles que ndo sdo regulamentados por nenhuma
legislacdo especifica ou sdo fiscalizados pelo MEC ou Secretarias de Educacdo. Esses cursos
oferecem treinamento de seguranca, informatica, idiomas, entre outros. No que concerne os Cl, mais
especificamente de LI, sdo estes o destino de uma grande parcela daqueles que visam aprender o
idioma e por isso encontramos uma vasta gama de opcoes de escolas que oferecem esse servico e,
para a realizacdo de tal servigco, encontramos nessas escolas um grande numero de professores e
profissionais de outros segmentos que exercem a funcao de professor (ministrar aulas, corrigir provas,
lancar notas, comparecer a reuniao de pais, etc.) apesar de ndo possuirem a formacdo para tal. Ndo é
nossa intencdo, no entanto, atestar a eficacia do ensino de inglés nesses cursos, tampouco afirmamos

que ndo se aprende inglés fora desses locais, mas, como podemos perceber em Souza (2016):
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A sociedade brasileira parece ter internalizado, historicamente, a crenca de que os CLIs® séo
o lugar ideal para o aprendizado eficaz do inglés. Isso se d& num constante contraponto com
0 ensino dessa lingua ofertada na Educacdo Béasica. Nesse aspecto, esse Gltimo seria um
contexto inadequado para a aprendizagem de LEs (MICCOLI, 2016), apesar do
reconhecimento por uma boa parte de pesquisadores de que €, de fato, possivel aprender
inglés na escola (BARCELOS, 2011; GIMENEZ, 2011; LEFFA, 2011; MICCOLI, 2011;
PAIVA, 2011).

Barcelos (2006, p. 168) afirma que: “O curso de linguas é visto pelos alunos como um
investimento em seu futuro.”. Muitos autores citam em seus trabalhos, a crenga ja assimilada por
professores e estudantes de escolas regulares (ndo somente as publicas) de que nao se aprende Inglés
na escola (BARCELQS, 2004; PAIVA, 2009; SOUZA 2016). O ponto tocante de tal crencga para essa
pesquisa é o fato de que, como consequéncia da difusdo dessa crenga, provocou o surgimento de uma
enorme quantidade de Cl. Em uma busca em um site de pesquisa de pregos praticados em Minas
Gerais e no Google, utilizando a ferramenta de mapa, encontramos 147 cursos e/ou franqueadoras de
idiomas* em Belo Horizonte. Totalizando 324 unidades de CI na capital do Estado. Se considerarmos
que a cidade Belo Horizonte possui 331, 4 km? de extensdo encontraremos aproximadamente uma
unidade de CI por km2, Esses niUmeros sdo bastante expressivos, principalmente se considerarmos
que representam apenas uma estimativa, o que significa que esses cursos estdo presentes em grande
parte do territorio da capital.

Um dado interessante a se notar no levantamento em questdo é que cinco franqueadoras,
sozinhas, possuem 102 unidades de CI, ou seja, 31% do total de unidades. Segundo o site
especializado em franchising Portal Top Franquias, as franquias de CI “conquistaram um boom de
faturamento e em crescimento de nimero de unidades, muito devido aos eventos de grande porte que
o Brasil tem recebido, como a Copa do Mundo de 2014 e as Olimpiadas em 2016.”. O site garante,
ainda, que uma das redes de franquias de idiomas conquistou o décimo quinto lugar do ranking de
redes com mais unidades fragueadas no Brasil em 2015. Além disso, como vantagens do investimento
em uma franquia de idiomas, aponta o “mercado amplo” e como desafio, a “crescente concorréncia”.
Portanto, podemos concluir que a crenca de que s se aprende inglés de forma eficaz em CI interfere
diretamente na oferta de cursos.

A presente pesquisa tem como Idcus os cursos livres exatamente em funcédo dos professores
serem licenciados pela academia, ingressarem nesses locais de trabalho e, devido ao fato de os

mesmos ndo serem fiscalizados pelo MEC ou Secretarias de Educacéo, é como se os professores nao

3 Cursos Livres de Idiomas. Nota nossa.
* Foram considerados apenas estabelecimentos que ofertam o ensino de Inglés como um de seus cursos.
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mais fizessem parte do sistema. A academia também produz pouco material de pesquisa que sirva de
apoio para esse professor recém-formado, que se V&, entdo, fora do sistema e esquecido pela
academia.

Poucas séo as pesquisas académicas voltadas para o fazer docente em cursos livres. Alguns
dos poucos trabalhos que encontramos séo os de FREITAS (2010), FERNANDES (2013) e SOUZA
(2016). Segundo FREITAS (2010, p. 21): “E um campo cuja memoria se encontra silenciada, seja
pelo fato de ndo fazer parte do ensino regular, seja por uma certa desvalorizacdo, no ambito
académico, desse ramo da atividade docente.”.

Ademais, em contrapartida ao ignorar da academia quanto aos cursos livres, estes estdo
expandindo sua atuacgéo, saindo das salas de franquias e realizando parcerias com escolas particulares
e até mesmo publicas, com o aval do Ministério da Educagéo, como cita FREITAS (2010, p. 18).

Assim sendo, acreditamos que voltar o olhar para esses locais e para os professores que ali
atuam seja extremamente relevante para a academia, que forma esses profissionais e ndo produz
material de relevancia para que reflitam sobre sua préatica e busquem e alcancem uma melhor
experiéncia de ensino e aprendizagem.

Serdo consultadas® professoras de seis cursos, quais sejam: Number One Idiomas (duas
unidades); Fisk (uma unidade), Oficina de Idiomas, Cultura Inglesa (duas unidades) e English’s cool
(uma unidade), por esse motivo, esses serdo 0s cursos a serem considerados por esta pesquisa.
Tentamos tentou obter informacdes sobre a quantidade de alunos, turmas e professores ha nos cursos,
a fim de conhecer melhor o contexto em que os professores participantes estdo inseridos, bem como
a quantidade de professores graduados em Letras dentre o namero total de professores da escola, alem
de possibilitar a realizacéo de outras analises, porém, as escolas ndo se dispuseram a prestar-nos tais
informacGes. No entanto, foi informado pelas professoras participantes e/ou coordenadores das

escolas o tipo de publico atendido.

a) Cultura Inglesa- unidades A e B: Tipo de publico atendido nas unidades: em sua maioria,
adolescentes e criancas, pertencentes as classes A e B, de acordo com a professora informante. Ver

imagens ilustrativas na pagina 104.

5 As concordancias serdo feitas no feminino, pois as participantes da pesquisa sdo nove mulheres e apenas um homem.
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b) English’s cool-: Tipo de publico atendido na unidade: igual propor¢do de adultos,
adolescentes e criancgas, pertencentes a classe A, de acordo com a professora informante. Ver imagem
ilustrativa na pagina 104.

c) Fisk: Tipo de publico atendido na unidade: em sua maioria, adolescentes e jovens adultos,
pertencentes as classes B e C, de acordo com estimativa feita pela coordenacéo da escola. Ver imagem
ilustrativa na pagina 105.

d) Number One: Tipo de publico atendido nas unidades: em sua maioria, adolescentes e
criancas, pertencentes as classes A e B, de acordo com a professora informante. Ver imagem ilustrativa
na pégina 106.

e) Oficina de Idiomas: Tipo de publico atendido na unidade: em sua maioria, adolescentes e
criangas, pertencentes as classes B, C e D, de acordo com o proprietario da escola. Ver imagem

ilustrativa na pagina 105.

2.2 Sujeitos da pesquisa

Serdo selecionados os questionarios respondidos por dez professores a fim de se analisar as
respostas dadas frente as perguntas abordadas. Os professores participantes serdo selecionados a partir
dos seguintes critérios:

v’ Ser professor de LI;
v Ser graduado em Letras;
v Atuar em CI.

Ao todo, dez professoras se prontificaram a participar da pesquisa, sendo nove mulheres e um
homem, com idades de 23 a 62 anos, como tempo de docéncia que varia de quatro meses a trinta e

oito anos. Todas possuem formacdo em Letras e estdo lecionando atualmente em CI.
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QUADRO 2- PERFIL DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA
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Letras- . —_— i .
Pl - 15 anos 6 anos Professora 6 anos 42 anos JFeminmo JNio Sim
graduagio
0 Letras- 2 P, 3 s A - -
P2 . 4 meses 3 anos Professora 3 anos 26 anos JFeminmo JNio Nio
graduagdo
Letras- 3 o R S e
P3 E 3 anos 6 anos Professora 3 anos 25anos JFeminmmo |Nio Nio
graduagio
Letras- Professora p T g p
P4 2 10 anos 15 anos : 15 anos 39 anos JFeminmmo |Sim- 6 meses §Nio
graduacio Coordenadora
" Letras- Professora - —_— - .
P5 . |26 anos 30 anos ; 17 anos 53anos JFeminino JSim- [ ano  |Nio
graduagio Coordenadora
Letras- 5 4 5 i 73 vt .
P6 . 6 anos 16 anos Professora 2 anos 32 anos JFeminmmo JSim- 10 anos §Sim
graduagio
3 Letras- , 3 : R 3 3§
P7 13 anos 16 anos Professora 8 anos 48 anos  JFeminmno JSim- 1 ano Sim
Mestrado
Letras- Professor . ISim- | ano .
PR 38 anos 38 anos ooy 24 anos 62 anos  Masculino : Nio
Mestrado Proprictario meio
Letras- ; " o 5 .
P9 : 4 meses 4 meses  fProfessora 4 meses 23 anos JFeminmo |Nio Nio
graduacio
Letras-
Mestranda ; “ oy i .
P10 . 3 anos 7 anos Professora 7 anos 25 anos JFeminmo JNio Nio
em  Estudo
Literdrios

Fonte: A autora

Como podemos observar no quadro acima (Perfil das participantes da pesquisa), as

professoras sdo licenciadas em Letras. Destas, duas (P7 e P10) possuem poOs-graduacdo na area. A

professora P7 é Mestra em LA e a professora P10 é Mestranda em Estudos Literarios, ambas pela

UFMG.

Seis, das dez professoras entrevistadas (P4, P5, P6, P7 e P8) moraram em paises falantes de

LI, por um tempo que varia de seis meses (P4) a dez anos (P6). Por se tratar de uma pesquisa acerca

da prética docente de professores de Inglés, optamos por considerar o tempo vivéncia no exterior em

paises falantes de Lingua Inglesa, somente.
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2.3 Coleta de dados

Os dados da pesquisa em questdo serdo coletados por meio de um questionario direcionado a
professores de Lingua Inglesa em CI, que serd aplicado por meio de entrevistas realizadas
pessoalmente e gravadas pela pesquisadora por meio de um gravador no celular. As entrevistas se
dardo, em sua maioria, nas unidades dos cursos onde as participantes trabalham, por se tratarem de
locais onde poderiamos encontrar, mais facilmente, potenciais candidatos a responderem o
questionario.

Segundo Costa (2013, apud WALLACE, 1998), “questionarios ¢ entrevistas sao classificados
como técnicas introspectivas, pois sdo analises que o sujeito faz de seus préprios pensamentos e
sentimentos. A categoria de perguntas de um questionario ou entrevista depende do que o pesquisador
esta interessado em descobrir.”. Woods (2003, p. 207), citado por Barcelos (2006, p.23) afirma que
um aspecto importante e que deve ser considerado em questionarios que investiguem crencgas, é que
“nds estamos ndo somente assumindo que as pessoas tém consciéncia de suas crengas, mas também
que o ‘evento’ situacional em que suas crengas sdo obtidas (e.g. o evento de preencher o questionario)
produzira as condices em que as crencas expressas sdo, de certa forma, consistentes com as
circunstancias reais da vida deles”. O objetivo do questionario aplicado ¢ conhecer as crengas,

percepcOes, angustias, dos professores de LI em cursos livres. Este contém vinte e sete perguntas.
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Capitulo 3

DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Apos a discussao acerca do embasamento tedrico da pesquisa -estudos sobre crencas e atitudes
de professores-, no presente capitulo, apresentamos a descri¢cdo e analise dos dados obtidos através
das entrevistas realizadas com os professores de LI em cursos de idiomas. As entrevistas foram
elaboradas a partir das perguntas norteadoras da pesquisa (vide Cap. 1).

As respostas fornecidas pelos professores participantes da pesquisa serdo, entéo, analisadas e
associadas as questdes levantadas pela pesquisa.

Para melhor analise dos dados coletados, selecionamos dezesseis perguntas, das vinte e sete
realizadas na entrevista com as professoras, por meio das quais acreditamos ter obtido respostas mais

bem correlacionadas ao cerne da pesquisa. Abaixo, apresentamos seus respectivos desdobramentos.

3.1- A desprofissionalizacao nos cursos livres de idiomas

E sabido que, em cursos de idiomas, ndo é uma pratica comum exigir o curso de licenciatura
em Letras para aqueles que irdo exercer o cargo de professor de linguas. Consequentemente, nos
deparamos com a grande desprofissionalizacdo da docéncia, como abordado por Celani (2001, p.32),
que indica que a profissao ¢ encarada como “bico” por muitos (ndo)profissionais que atuam como
professores, ainda que ndo sejam licenciados. Perguntamos as professoras sobre a importancia que
elas creditavam ao curso de licenciatura em Letras para o exercer da profissdo (Quadro 3 — “A
importéncia do titulo de licenciatura em para professores em cursos de idiomas?”, p. 26). O resultado,
porém, surpreendeu-nos, ao passo que as P2, P8 e P10 (A professora P2 atua em cursos de idiomas
ha trés anos; o professor P8 é também coordenador e proprietario de um CI; e a professora P10 atua
em CI h& 7 anos e € mestranda em Letras- Estudos Literarios pela UFMG) reportaram: a) a problemas
na formacdo de professores e b) falta de valorizacdo/ reconhecimento da importancia do curso de

licenciatura em Letras por parte dos cursos de idiomas.
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QUADRO 3- A IMPORTANCIA DO TIiTULO DE LICENCIATURA EM PARA PROFESSORES EM

CURSOS DE IDIOMAS

Professora

Resposta

P1

Eu acho que é imprescindivel, porque é o que te habilita a lecionar, é 0 que te capacita, inclusive,
porque se vocé fez o curso, se vocé fez a graduacéo, e vocé decidiu que quer dar aula de Inglés.
Claro que s ter o diploma, ndo vai resolver nada, porque as vezes voceé fez la a graduacdo, teve o
diploma, mas ndo quis se qualificar para poder dar aula de Inglés, por exemplo. Ent&o, isso ndo vai
ser o suficiente.

P2

Eu ndo vou falar que ele foi maravilhosamente capacitado. A minha formacéo, na faculdade, eu
senti que ainda faltava muitas coisas para eu aprender. Eu ndo me sinto cem por cento capacitada,
mas, eu acho que falta também, acho que nem se tivesse sido em outra faculdade. Acho que falta
metodologia, pedagogia, dentro desses cursos de licenciatura, que eu ndo senti muito. Mas, dentro
da licenciatura eu acordei para muitas tematicas que eu ndo teria acordado se eu ndo tivesse
[frequentado o curso].

P3

Faz toda a diferenca, porque na licenciatura a gente tem matérias especificas de didatica, porque,
assim, no caso do Inglés, ndo basta ser fluente em Inglés, tem todas as técnicas de didatica que a
gente V& no curso, que sdo importantes.

P4

Eu acho que eu ndo saberia trabalhar se eu ndo tivesse sido formada. Tanto que fui, entrei na
faculdade e lamento néo ter conseguido fazer mais matérias. Porque é um conhecimento que vocé
adquire, que faz com que vocé tenha mais tranquilidade para responder o que os alunos te
perguntam, para responder seus proprios questionamentos e que vocé va se atualizando. Mesmo
ndo continuando seu estudo formal. Agora ja esta me fazendo falta. Mas, trabalhar sem fazer a
graduacdo, eu acho extremamente dificil. Porque vocé ndo vé pessoas de outras areas trabalhando
como engenheiro sem ter Engenharia, vocé ndo vé uma pessoa de Medicina, quero dizer, salvos
alguns casos. Mas é absurdo.

PS5

Porque vocé saber a lingua, e vocé saber as regras da lingua é uma coisa, agora, vocé saber ensinar,
voceé saber maneiras de passar isso, de cobrar, isso vocé aprende na licenciatura. A parte de didatica,
de metodologia, de ensino de lingua, até a parte de como vocé avalia uma crianga, a parte cognitiva,
de acordo com cada idade, com cada ano escolar, o desenvolvimento tipico de cada um.

P6

Para mim, a importancia maior é para realmente dizer que é o meu titulo, que eu sou professora,
posso dizer que eu sou professora, eu estudei para isso, que eu tenho técnicas, que eu sei onde
procurar para melhorar. Por mais que a gente tenha acesso a internet, quem faz Letras, a gente sabe
essas técnicas para dar aula, livros que a gente precisa ler, pesquisas que a gente precisa fazer.
Entédo, eu acho que a gente tem mais recursos para ficar bem mais preparado para dentro da sala de
aula.

P7

Eu acho que € importante ter a formacéo, sim. Acho que é importante saber como lidar com os
alunos, acho que é importante que ele tenha uma metodologia prépria, tenha uma didatica prépria,
para trazer esse conhecimento para o aluno. Porque ndo basta saber falar a lingua. Eu acho que tem
que ter uma formacéao docente.

P8

E o que eu havia mencionado antes. Quem tem a licenciatura, ndo quer dizer, automaticamente, que
tenha desenvolvido as quatro habilidades. Entdo, ha uma falha muito grande, a meu ver, na
formacgdo de professores. HA que se mexer nisso ai. As universidades precisam recompor o
curriculo. E, também, hoje, no séc. XXI, a demanda é outra e eu acho que tem que se modificar
isso ai. A formagcéo do professor.

Eu acho importante [a licenciatura] profissionalmente falando, se valorizar a Graduagéo. Mas, isso
ndo quer dizer que serd o melhor profissional.

P9

No curso de licenciatura, além de aprender muitas coisas, a gente ndo aprende s6 aquilo que esta
nos artigos, nos textos e em outros tipos de midia. A gente aprende muito mais. A gente tem uma
formagdo maior como ser humano. O ambiente da universidade, da comunidade, agrega muito a
nossa vida. O curso ¢ bom porque a gente aprende a “base da base” da lingua, isso ¢ muito
interessante.
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P10 Eu acho que ndo tem muita importancia, ndo. Tem algumas escolas que pagam o piso diferenciado,
né? Do graduado é maior, mas, na maioria das escolas que eu trabalhei, as escolas pagavam igual
para todos, entdo, no final das contas, a graduacdo acabava ndo fazendo nenhuma diferenca. [A
pesquisadora pergunta: E, na pratica, do dia a dia do professor, vocé acha que faz alguma diferenca
ter formacdo?] Na minha prética, com os meus alunos, com certeza. Eu fui preparada para lidar
com eles. Quando vocé é preparado para lidar, principalmente com adolescentes e criangas, porque,
com o adulto, a experiéncia ja € um pouco diferente, eu acho que a postura que os professores que
sdo licenciados tém com relacdo aos alunos, é muito diferente da postura que os professores que
ndo tém licenciatura. Entdo, o tratamento, a abordagem, costuma ser muito diferente. Entdo, na
prética, no ensino, faz muita diferenca. Mas, faz diferenca na minha experiéncia como professora,
mas ndo como colega de trabalho, por exemplo.

As professoras P2 e P8, quadro 3, apontam para uma formacéo de professores com lacunas.

O professor P8 (que é professor em Cl ha 38 anos e é, também coordenador e proprietario de um CI),
que se posiciona a esse respeito como proprietario de um curso de idiomas, afirma que:

(1) “Quem tem a licenciatura, ndo quer dizer, automaticamente, que tenha desenvolvido

as quatro habilidades. Entdo, ha uma falha muito grande, a meu ver, na formacéo de

professores.” (P8, quadro 3, p. 28). Afirma, ainda, que: “A oralidade, muitas vezes, é o
grande empecilho para o professor que fez Letras.” (P8, quadro 4, p. 31).

Enguanto professora a P2, quadro 3, afirma nédo se sentir totalmente capacitada pelo curso de
graduacédo que frequentou.

(2) “Eu ndo vou falar que ele foi maravilhosamente capacitado. A minha formacéo, na

faculdade, eu senti que ainda faltava muitas coisas para eu aprender. Eu ndo me sinto cem

por cento capacitada, mas, eu acho que falta também, acho que nem se tivesse sido em
outra faculdade”. (P2, quadro 3, p. 26)

A esse respeito, Kumaravadivelu (2012, apud JUCA, 2016, p. 245) afirma que ha uma
preocupagao dos envolvidos com o ensino de LI em fazer uma “mudanga significativa nas politicas
e programas, nos métodos e materiais que governam o ensino de lingua inglesa e a formacao de
professores.”. Medrado (2016, p. 263) cita que a LA tem como discussao central estudos acerca a
formacdo de professores.

A professora P10, quadro 3, afirma ndo se sentir mais valorizada pelos cursos de idiomas por
ser graduada em Letras em relacdo aos profissionais sem formacdo, o que a leva a crer que nédo
representa grande importancia o professor ter ou ndo frequentado o curso de licenciatura em Letras,

e acrescenta:

(3) (...) eu acho que a postura que os professores que sdo licenciados tém com relagdo aos
alunos, é muito diferente da postura que os professores que néo tém licenciatura. Entéo,
o tratamento, a abordagem, costuma ser muito diferente. Entéo, na préatica, no ensino, faz
muita diferenga. Mas, faz diferenca na minha experiéncia como professora, mas ndo como
colega de trabalho, por exemplo. (P10, quadro 3, p. 28)
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Percebemos, por sua fala, que, enquanto funcionéria do curso de idiomas, ndo percebe essa
importancia. No entanto, afirma que, em sua pratica docente, acredita que sua formagédo a proporciona
ferramentas para melhor lidar com os alunos e exercer o papel de mediador do conhecimento.
Conforme Richardson (1996, apud BARCELOS, 2007), a complexidade do contexto em que a
professora esté inserida incide em sua crenca — neste caso — a respeito da importancia da sua formacéo.
Uma vez que a professora investiu (e ainda investe) em sua formacgdo, pode-se afirmar que ela
considera importante para sua atuacdo profissional frequentar um curso de graduacdo e pds-
graduacdo. No entanto, as adversidades do contexto em que ela esté inserida, a fazem questionar sua
crenga na importancia da formacao.

Entretanto, as demais professoras (P1, P3, P4, P5, P6, P7 e P9, quadro 3) atribuem ao curso
de licenciatura em Letras grande importancia em sua formag&o e atuacdo nos cursos de idiomas. As
professoras P1, P3 e P4 usam palavras/frases como: imprescindivel; faz toda a diferenca; ndo saberia
trabalhar [ndo fosse o curso de licenciatura em Letras], como percebemos nas falas:

(4) Eu acho que é imprescindivel, porque é o que te habilita a lecionar, é o que te capacita,

inclusive, porque se vocé fez o curso, se vocé fez a graduacao, e vocé decidiu que quer
dar aula de Inglés. (P1, quadro 3, p. 26)

(5) Faz toda a diferenca, porque na licenciatura a gente tem matérias especificas de
didatica (...) (P3, quadro 3, p. 26)

(6) Eu acho que eu ndo saberia trabalhar se eu nao tivesse sido formada. (P4, quadro 3, p.
26)

Os motivos que conferem ao curso tal importancia, na opinido das participantes sdo diversos:
a) confere ao professor a titulacdo/habilitacdo para lecionar — como percebemos nas falas das

professoras de CI ha seis anos P1 (fala 5) e P6:

(7) “Para mim, a importancia maior é para realmente dizer que é o meu titulo, que eu sou
professora, posso dizer que eu sou professora, eu estudei para isso, que eu tenho técnicas,
que eu sei onde procurar para melhorar.” (P6, quadro 3, p. 26)

b) confere ao professor licenciado didatica, metodologia e recursos para ensinar, lidar com os

questionamentos e davidas de seus alunos e seus proprios:

(8) Por mais que a gente tenha acesso a internet, quem faz Letras, a gente sabe essas
técnicas para dar aula, livros que a gente precisa ler, pesquisas que a gente precisa fazer.
Entdo, eu acho que a gente tem mais recursos para ficar bem mais preparado para dentro
da sala de aula. (P6, quadro 3, p. 26)

(9) Porque é um conhecimento que vocé adquire, que faz com que vocé tenha mais

tranquilidade para responder o que os alunos te perguntam, para responder seus proprios
questionamentos e que vocé va se atualizando. (P4, quadro 3, p. 26)
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(10) Porque vocé saber a lingua, e vocé saber as regras da lingua é uma coisa, agora, Vocé
saber ensinar, vocé saber maneiras de passar isso, de cobrar, isso vocé aprende na
licenciatura. A parte de didatica, de metodologia, de ensino de lingua, até a parte de como
vocé avalia uma criancga, a parte cognitiva, de acordo com cada idade, com cada ano
escolar, o desenvolvimento tipico de cada um. (P5, quadro 3, p. 26)

(11) Eu acho que é importante ter a formagéo, sim. Acho que é importante saber como
lidar com os alunos, acho que é importante que ele tenha uma metodologia prdpria, tenha
uma didatica propria, para trazer esse conhecimento para o aluno. Porque ndo basta saber
falar a lingua. Eu acho que tem que ter uma formacéo docente. (P7, quadro 3, p. 26)

c) contribuicdo no que concerne a aprendizagem da Lingua Inglesa e; d) insercdo do
licenciando na comunidade académica e na comunidade em que a universidade se encontra, de forma
geral, como observamos na fala da professora P9:

(12) No curso de licenciatura, além de aprender muitas coisas, a gente ndo aprende s6
aquilo que esta nos artigos, nos textos e em outros tipos de midia. A gente aprende muito
mais. A gente tem uma formagdo maior como ser humano. O ambiente da universidade,

da comunidade, agrega muito a nossa vida. O curso € bom porque a gente aprende a
“base da base” da lingua, isso é muito interessante. (P9, quadro 3, p. 26)

Mesmo a P2, que reclama de sua formacéo ter sido insuficiente para capacita-la plenamente
para o exercer da sua profissdo, admite:

(13) Mas, dentro da licenciatura eu acordei para muitas tematicas que eu ndo teria
acordado se eu ndo tivesse [frequentado o curso]”. (P9, quadro 3, p. 27)

Apesar de as professoras, em sua grande maioria, reconhecerem a importancia do curso de
licenciatura em Letras na formacéo e atuacdo dos professores em cursos de idiomas, 0 mesmo ndo se
Vé por parte dos donos desses cursos. De forma que, somente trés, das dez participantes (P3 — que
atua em CI ha 6 anos e, no CI atual, ha 3 anos; a professora P5 — que atua em CI ha 30 anos e no Cl
atual, ha 17 anos; e a P7 — que atua em CI ha 16 anos e no CI atual, ha 2 anos) afirmam que, no curso
onde trabalham, sdo contratados apenas professores com formacao em Letras.

Entretanto, vale a pena ressaltar que, ao perguntar as professoras: “Ha, no curso onde vocé
leciona, professores sem formagao em Letras? Como vocé se sente a esse respeito?” (quadro 4-
“Presenca de professores sem formacao em letras nos cursos pesquisados”), podemos observar uma
dissonancia entre crencas e atitudes das professoras. As professoras P2, P3, P4, P5, P6 e P9, ou seja,
a maioria das entrevistadas, afirmam ndo considerarem um problema os cursos de idiomas
contratarem profissionais sem formacdo em Letras como professores de Inglés. Uma vez que
entendem a importancia da formacdo e investiram em sua propria, seria esperada por parte das

professoras licenciadas que atuam nos Cl algum tipo de resisténcia com relagdo a (ndo)profissionais
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atuando na &rea, contribuindo para a desprofissionalizacdo da docéncia, no entanto, essa resisténcia

nao foi verificada.

QUADRO 4- PRESENGA DE PROFESSORES SEM FORMAGCAO EM LETRAS NOS CURSOS

PESQUISADOS

Professora

Resposta

P1

Sim. E meio polémico, né? Porque se Vocé pensar que a gente passou quatro anos estudando para
estar apta, para ter um diploma que te autorize e te possibilite dar aula, e ai vocé pensa uma pessoa
que s6 morou fora, ficou la um ano, dois anos e aprendeu Inglés 14 e é fluente e também esta apto
pra dar aula. Isso desqualifica um pouquinho a questdo do diploma. Existem professores que ddo
aula porque sdo fluentes, sabem o Inglés, mas a questdo de que vocé passou por uma faculdade e
gue vocé aprendeu um monte de coisas para a sua formacao, isso tudo vai ser desconsiderado.

P2

A maioria. Eu ndo vou falar que eu acho ruim, mas eu acho que a vida deles fica mais dificil, porque
muitas das minhas avaliagBes daquilo que o aluno precisa, do tipo de matéria que eu preciso, isso
eu ganhei durante a licenciatura. Diagnosticar problema do aluno, onde buscar recurso, isso eu
ganhei durante a licenciatura. E eu acho que muitos professores tém dificuldade para ir de forma
pontual nesses aspectos. N&o vou falar que eles ficam menos professores por causa disso. Eu vejo
muito professor que ndo tem formacéo e que da conta de fazer o servico, mas eu acho que a vida
deles fica mais dificil.

P3

Néo, ha professores que nao concluiram a graduagdo, mas sem formacdo, ndo. Eu acho bacana,
porque € uma escola que paga bem, e eles estdo valorizando o profissional de Letras. Na maioria
desses cursinhos vocé ndo precisa ter nenhuma formacao e acaba que o profissional de Letras ganha
0 mesmo tanto, entdo ndo é valorizada a sua graduacao.

P4

Sim. Eu mesma comecei sem formacdo. Depois de um ano que eu estava aqui é que eu fui procurar
a graduacao e me encontrei. Entdo, ndo acho que é um empecilho, mas ela ndo pode ser uma maneira
da pessoa ganhar um dinheiro, simplesmente para poder sobreviver porque isso ndo tem um final
bacana. Mas ndo tenho preconceito nenhum, muito pelo contrério.

P5

Sim, nés temos professores que ndo sdo formados em Letras, mas que tém especializa¢do em ensino
de LI, ou tém as certificagBes internacionais que a Cultura Inglesa pede. E eu néo vejo problema
algum, eu acho até muito legal, porque cada um traz uma experiencia diferente, mas eu acho que
isso d& certo desde que o profissional tenha essa formacdo posterior em didatica, metodologia.
Porque ndo ¢ so saber a lingua. Porque muitos acham que “ah, eu sei Inglés, entdo eu vou dar aula!”.
N4o é assim.

P6

Tem. De todas as areas. E um pouco complicado. Antigamente, eu era extremamente contra. Hoje
em dia, eu acho que, em um cursinho, talvez o conhecimento de uma lingua seja maior que a
formacéo que vocé tem. Que ela seja comprovada de alguma maneira. Hoje em dia tem outros testes,
tem o CPE pra comprovar, mas, mesmo assim, eu acho que é bom para valorizar o profissional, né?

P7

N&o. Na escola onde eu trabalho é exigéncia que tenha formacéo em Letras. E eu acho importante.
Até porque, muita gente acha que sé porque sabe falar Inglés, sabe lecionar, e ndo é bem assim.
Entdo, a pessoa pode entrar sem ter o curso de Letras, mas se comprometendo a buscar essa
formagdo de alguma forma. E outra exigéncia deles, também, é que se tenha o CPE.

P8

Na verdade, todos tém formacdo. Um apenas, tem TOEIC, ou um certificado. Eu acho
superimportante o professor ter a graduacéo em Letras, mas eu acho mais importante ele ter uma
vivéncia com o idioma. Entéo, tem que ter as quatro habilidades bem desenvolvidas. A oralidade,
muitas vezes, é o grande empecilho para o professor que fez Letras. Precisa desenvolver isso ai.

P9

Sim. Quando eu era estudante de Inglés, eu achava isso muito estranho. Eu ficava: “Nossa, um cara
de outro curso vindo aqui pegar a vaga de outra pessoa que é do curso e esta preparada para isso!”.
Mas, hoje em dia, eu vejo isso de uma forma totalmente diferente. Eu vejo que, assim, se a pessoa

29



tem a habilidade, tem todas as competéncias necessarias, beleza, sabe? Vai la e faz o trabalho bem
feito, com responsabilidade.

P10

Sim. Nem sei se tenho uma opinido [sobre isso]. Acho que no curso de idiomas, isso € muito comum.
As pessoas costumam dar aulas de Inglés por serem fluentes e Inglés, e ndo, geralmente por ter
formacdao pedagogica para ser professor de Inglés.

A professora P1 afirma considerar polémica essa falta de critério dos cursos ao contratar

profissionais sem formacéo, pois esse fato desvaloriza o esfor¢o de quem investiu na formagao, mas

nao afirma ser a favor ou contra. Também ndo se posicionou, a P10, que afirmou ser, essa, uma pratica

muito comum nos CI, mas preferiu ndo emitir uma opinido a respeito.

Tudo isso, a despeito de afirmarem que “ndo somente por se falar uma lingua, tém-se

capacidade para ensina-la”, como vemos nas falas a seguir:

(14) Existem professores que dao aula porque sdo fluentes, sabem o Inglés, mas a questao
de que vocé passou por uma faculdade e que vocé aprendeu um monte de coisas para a
sua formac&o, isso tudo vai ser desconsiderado. (P1, quadro 4, p. 30)

(15) Entdo, acaba que fica muito saturado, e eles acabam contratando, em geral, pessoas
que ndo tém formacao e que sao fluentes em Inglés, e eles acham que, por isso, a pessoa
esta capacitada para dar aula. (P3, quadro 15, p. 62)

(16) (...) E eu acho importante. Até porque, muita gente acha que s6 porque sabe falar
Inglés, sabe lecionar, e ndo é bem assim. (P7, quadro 4, p. 31)

(17) Eu ja trabalhei com vérios professores nativos. Eles costumam, geralmente, lecionar
turmas de niveis mais avancados, pela minha experiéncia, mas eu também néo sei se isso
é a melhor escolha. Eu ndo acho que porgue a minha mae é fluente em Portugués, que ela
pode dar aulas de Portugués. (P10, quadro 7, p. 39)

Além disso, como vemos na fala da P4:

(18) (...) trabalhar sem fazer a graduacdo, eu acho extremamente dificil. Porque vocé néo
V& pessoas de outras areas trabalhando como engenheiro sem ter Engenharia, vocé nao vé
uma pessoa de Medicina, quero dizer, salvos alguns casos. Mas é absurdo.” (P4, quadro
3,p.27)

As participantes ndo se posicionam ou oferecem resisténcia a respeito da

desprofissionalizacdo da profissdo nos Cl. Muito pelo contrério, as professoras P6 e P9 costumavam

se posicionar de forma contréaria a essa desprofissionalizacdo, mas, mudaram de ideia. A P9 (que atua

em CI ha 4 meses, mesmo tempo no CI atual mesmo tempo de licenciada) afirma que:

(19) Quando eu era estudante de Inglés, eu achava isso muito estranho. Eu ficava: “Nossa,
um cara de outro curso vindo aqui pegar a vaga de outra pessoa que é do curso e esta
preparada para isso!”. Mas, hoje em dia, eu vejo isso de uma forma totalmente diferente.
Eu vejo que, assim, se a pessoa tem a habilidade, tem todas as competéncias necessérias,
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beleza, sabe? Vai l4 e faz o trabalho bem feito, com responsabilidade. (P9, quadro 4, p.
31)

Ao refletirmos acerca da fala acima, percebemos a professora P9, -que frequentou um ClI para
ter aulas de Inglés concomitantemente ao curso de graduacgao- enquanto se encontrava na posicao de
estudante e académica, possuia uma reflexao critica acerca da importancia da formagdo na atuacao
dos professores em Cl, bem como os reflexos da contratagdo por parte dos Cl de profissionais sem
formacdo em Letras como professores de Inglés. Mas, no momento em que ingressou no mercado de
trabalho, assujeitou-se, optou por aceitar e calar-se. Notadamente, as crencas da professora se
moldaram as implicagdes do contexto em que estava inserida, quase como que, “se nao pode contra
eles, junte-se a eles.”

Observamos, também, a fala da P6:

(20) Antigamente, eu era extremamente contra. Hoje em dia, eu acho que, em um
cursinho, talvez o conhecimento de uma lingua seja maior que a formacgao que vocé
tem. Que ela seja comprovada de alguma maneira. Hoje em dia tem outros testes, tem o
CPE pra comprovar, mas, mesmo assim, eu acho que é bom para valorizar o profissional,
né? (P6, quadro 4, p. 31).

O uso da palavra “cursinho” ¢ bastante comum para se referir aos CI. Se analisarmos, podemos
conferir o uso do diminutivo como algo pejorativo, que diminui a importancia do trabalho do
professor, bem como a aprendizagem que acontece nesses locais. Tanto que, para essa professora,
para exercer a docéncia nesses locais ndo € necessario que o profissional invista em formacao, apesar
desta lhe conferir algum valor.

As professoras P5 e P6 citam os certificados internacionais como uma forma de comprovacéo
de formacdo ou que ateste a capacidade de lecionar o idioma. A certificacdo mais desejada na

contratacdo em CI é o CPE (Certificate of Proficiency in English — certificacdo mais alta da L1).

O Cambridge English: Proficiency Exam, conhecido como CPE é o exame de nivel mais
alto dos Exames de Cambridge. Ter este certificado comprova que o aluno domina o
Inglés em um nivel quase nativo e pode estudar ou trabalhar em qualquer tipo de
ambiente em Inglés. Como todos os Exames de Cambridge, o CPE apresenta resultado
"aprovado"/ "ndo aprovado” e todos aqueles que foram considerados aprovados receberdo
um Certificado Vitalicio. O Exame CPE pode ser feito tanto em papel como de forma
digital, por meio de um computador. Em ambas versdes, sua duragdo total é de 236
minutos. O CPE avalia as 4 competéncias — audicao, leitura, escrita e expressdo oral — e
é estruturado da seguinte forma:

Parte 1 (90 minutos) — A primeira parte do CPE avalia a compreensdo em leitura,
gramatica e vocabulario. Possui um total de 53 questdes divididas em 7 subsecOes e
apresentadas em formato de maltipla escolha, "preencher os espagos” e correspondéncia.
()

Parte 2 (90 minutos) — A segunda secdo do CPE avalia a capacidade de escrita. Existem
2 secBes nesta parte do exame. Na primeira, o aluno deverd ler 2 pequenos textos e
escrever um resumo dos argumentos apresentados em cada um deles. Depois, ele ainda
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deveréa apresentar a sua propria opiniao sobre o0 assunto exposto. Na segunda se¢ao, serao
apresentadas 5 op¢des de texto para o aluno escrever, incluindo uma opgao que é baseada
em algum cldssico da literatura Inglesa que o aluno dever4 ler previamente ao exame. (...)
Parte 3 (40 minutos) — A terceira parte do CPE avalia a compreensdo oral. Serdo
apresentados trechos radio, televisao e outros tipos de conversas entre nativos e questdes
relacionadas aos conteidos apresentados. Cada gravacéo é repetida duas vezes e os alunos
devem estar preparados para ouvir diferentes sotaques em inglés. Esta se¢do apresenta
um total de 30 perguntas, divididas em 4 subsecdes.

Parte 4 (15 minutos) — A Gltima parte do CAE avalia a expressao oral. O exame é realizado
em 3 subsecgdes, onde na primeira o aluno faz o teste individualmente e nas duas Gltimas
em pares. (..) (Fonte: Education First https://www.ef.com.br/certificados-
ingles/cambridge-teste/cpe/, grifo meu)

Ao analisarmos a definicéo sobre o funcionamento do teste do mais alto nivel de proficiéncia
em Inglés, chamou-nos a atencéo a seguinte frase: “Ter este certificado comprova que o aluno domina
o0 Inglés em um nivel quase nativo (...)”. Apesar de tratar-se do mais complexo teste de proficiéncia
em Inglés, ele ainda ndo confere ao portador do certificado a predicacdo de falante similar a um
nativo. Percebemos também no teste, o endeusamento do falante nativo. Por mais que o falante
certificado possua habilidades avancadas no idioma, ndo alcangaria, nunca, o habitante do Olimpo, o
falante nativo. Além disso, perguntamo-nos como um certificado adquirido por meio de teste de
aproximadas quatro horas de duracdo pode ter a mesma validade ou eficiéncia de um curso cuja
duracéo ¢ de quatro a cinco anos.

Reconhecemos, no entanto, a importancia do teste de proficiéncia enquanto ferramenta de
diagnodstico do conhecimento do aprendiz de lingua estrangeira. Ha, inclusive, teste especifico para
professores de LI, com maior grau de exigéncia, que requer, quica curso preparatério para a realizacao
do mesmo. Entretanto, ressaltamos que os objetivos do teste de proficiéncia e da licenciatura em
Letras sao amplamente distintos. O objetivo do primeiro € certificar certo nivel de conhecimento do
falante acerca da lingua-alvo, enquanto o do segundo é formar professores. Deste modo, acreditamos
gue o primeiro ndo constitui documentacdo comprobatoria de capacitacdo de profissionais a serem
contratados como professores.

Somente as professoras P3 e P7, quadro 4, responderam que 0s cursos onde trabalhavam
somente contratam professores com formacao em Letras e que se sentem valorizadas com essa atitude
por parte dos CI.

Controversamente ao fato de ter adotado uma postura critica quanto a importancia da
licenciatura na atuacdo dos profissionais em CI, o professor P8 afirma que somente um professor no
Cl em que leciona e é proprietario foi contratado possuindo somente o certificado de proficiéncia. Os

demais, todos, sdo formados em Letras.
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Ao perguntarmos: “Existe, na escola onde vocé leciona, um tratamento diferenciado entre

professores com e sem formacdo em Letras? Se ha, como se d& essa diferenciacdo e como vocé se

sente em relagdo a isso?”” (quadro 5, intitulado “Diferenciacdo entre professores com e sem formacéo

em Letras”, situado na p. 34), as professoras P1, P2, P5, P8 e P9 afirmaram nao haver diferenciagao.

As professoras P3 e P7, quadro 5, afirmaram que professores sem formagdo ndo sdo contratados. Ja

as professoras P4 e P6, quadro 5, apontaram como Unica diferenca a remuneracao hora/aula. Enquanto

a professora P10 indicou que ha um tratamento diferenciado devido ao tempo de trabalho na empresa,

e ndo por possuir formagéo ou néo.

QUADRO 5- DIFERENCIAGAO ENTRE PROFESSORES COM E SEM FORMAGAO EM LETRAS

Professora Resposta

P1 Até que, no cursinho, ndo percebo assim por que ndo é essa diferenca de tratamento.

P2 Eu acho que ndo tem nenhuma, ndo. Até porque, essa ideia de professor licenciado é nova. Entdo, as
escolas ainda estdo testando, para ver se faz muita diferenca mesmo. Eu acho que tem diferenca, mas
ndo sei se os coordenadores e diretores acham que tem diferenca.

P3 Tem, se vocé considerar que professores que ndo tem a graduagdo ndo sdo nem contratados. Tem que,
pelo menos, estar na graduacdo. Eu me sinto valorizada.

P4 Tratamento direto, ndo. Mas, existe uma diferenca salarial, prevista pelo sindicato, mesmo.

P5 N&o existe.

P6 Sim. No salario. A gente tem um salério maior e eu acho que mostra essa valorizacdo para a gente que
ficou na faculdade por quatro anos, justamente para lecionar. “Engracado que antigamente, [...] o maior
[melhor remunerado] era o CPE (Certificate of Proficiency in English- certificacdo mais alta da L1I), so
que eles viram que o mais importante era uma formacdo académica, entdo eles inverteram, CPE e agora,
Letras, e isso me motivou muito mais dentro do meu curso. Mas, ainda ha muito o que melhorar. Por
mais que eles vejam essa diferenca, ainda € pouca a diferenga de salario. E muito pouco ainda. [...] Nao
sO pagar cinco reais de diferenga, do mesmo jeito que funcionaria numa escola regular quando se tem
doutorado, mestrado, especializacdes.”

p7 N&o, porque a maioria deles tem [graduacdo em Letras].

P8 N&o, de forma alguma.

P9 Néo.

P10 Existe professores que tém tratamento diferenciado, mas, pela quantidade de tempo que ele trabalha na

empresa, mas ndo necessariamente por ter formagao ou n&o.

Quando falamos nas diferenciacdes que existem dentro dos Cl, é necessario citarmos também

um dos objetos de estudo da LA: o mito do falante nativo como falante ideal. Abaixo, veremos um
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gréafico a respeito da percepcao das professoras entrevistadas acerca das diferenciacdes feitas por Cl

entre professores graduados em Letras, professores sem formacédo e professores nativos.

GRAFICO 1- TRATAMENTO DADO A PROFESSORES COM E SEM FORMAGAO EM LETRAS E
PROFESSORES NATIVOS

DIFERENCIACAO ENTRE PROFESSORES PELOS ClI

M Diferencia/ sé contrata graduados

B N3o diferencia/ contrata ndo- graduados
Diferencia somente por saldrios
diferencia por "tempo de casa", sem que

se altere o salario

M Prefere/favorece nativos

No grafico 1 (Tratamento dado a professores com e sem formacdo em letras e professores
nativos), percebemos que 50% (ou seja, 5 das 10 entrevistadas) das professoras participantes relatam
ndo perceber por parte dos cursos livres, diferenciacdes entre professores com formacédo em Letras
dos que ndo possuem tal formacéo. 20% (ou seja, 2 das 10 entrevistadas) afirmam que os Cl onde
trabalham sé contratam professores graduados em Letras. Enquanto 20% (ou seja, 2 das 10
entrevistadas), afirmam que as diferencas percebidas por elas se resumem a remuneracdo hora-aula.
E somente 10% (ou seja, 1 das 10 entrevistadas) indicou que o tempo de trabalho é o Unico fator de
diferenciacdo entre profissionais no ClI em que trabalha. Os valores de hora-aula sdo, segundo o

SINPRO-MG (Sindicato dos Professores de Minas Gerais):

QUADRO 6- REMUNERACAO HORA-AULA

Professor com graduagao em letrasPGL. R$21,85(vinte € um reais e
oitenta e cinco centavos )

Professor com certificagao de proficiéncia | R$21,22( vinte e um reais e vinte
em idiomas, sem graduagdao em letras - |e dois centavos)
PPR.

Professor sem graduacdo em letras ou|R$17,45 (dezessete reais e
certificacdo de proficiéncia em idiomas — | quarenta e cinco centavos)
PP

Fonte: http://sinprominas.org.br/wp-content/uploads/2018/08/CCT-SINDILIVRE-IDIOMAS-2018-2019.pdf
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Como podemos perceber no quadro 6 (Remuneragdo hora-aula, p. 36), a diferenca de
remuneracdo hora-aula entre os professores com formagéo em Letras e os professores sem formacao
é de pouco mais de 4 reais, apenas. A diferenca € ainda mais infima quando comparamos com aqueles
que possuem certificacdo de proficiéncia em idiomas, porém sem formacdo em Letras, apenas alguns
centavos hora-aula. A esse respeito, destacamos, a seguir, a fala da professora P6. Ela afirma
considerar importante a diferenga de remuneracdo, para valorizar o profissional e seu investimento
em formacdo, mas essa diferenca nao € suficiente.

(21) “Engracado que antigamente, [...] 0 maior [melhor remunerado] era o CPE (Certificate
of Proficiency in English — certificacdo mais alta da LI), s6 que eles viram que o0 mais
importante era uma formacao académica, entdo eles inverteram, CPE e agora, Letras, e isso
me motivou muito mais dentro do meu curso. Mas, ainda ha muito o que melhorar. Por mais
que eles vejam essa diferenca, ainda é pouca a diferenca de salario. E muito pouco ainda. [...]

Néo s6 pagar cinco reais de diferenca, do mesmo jeito que funcionaria numa escola regular
quando se tem doutorado, mestrado, especializagdes.” (P6, quadro 5, p. 35)

No entanto, como destaque positivo no que diz respeito as diferenciacdes pelos cursos de
idiomas entre professores com e sem formacdo em Letras e professores nativos (quadro 7 —
“Predilecdo/ favorecimento em relacdo aos professores nativos nos cursos pesquisados”, p. 37), a
professora P3 relata que, na unidade de ensino de linguas em que leciona, os professores somente séo
contratados mediante comprovacéo de conclusdo da graduacdo em Letras. Enquanto as professoras
P5 e P7, quadro 5, afirmam que, no curso onde lecionam, professores com formacao em outras areas
sdo contratados, desde que se comprometam a realizar, obrigatoriamente, o exame do CPE e a0 menos
uma especializacdo ligada a ensino de linguas.

As professoras P1, P5, P6 e P7, quadro 7, afirmam sentir uma predilecdo por parte dos pais e
alunos, principalmente, por falantes nativos. A respeito desses falantes e suas habilidades misticas e
seu inglés perfeito, Rajagopalan (1997, p. 226) afirma que:

Como todos os outros mitos, a natividade ndo é uma crenga isolada ou Unica, mas esta
relacionada e mutuamente sustentada por outras crengas menores que tipicamente ndo sao
interrogadas dentro dos limites das disciplinas. De maneira simplificada, o mito se constitui
na crenca da existéncia de um falante nativo, que é alguém que sabe a lingua e a conhece
perfeitamente bem — e é quem pode, por isso, ser invocado como autoridade suprema e arbitro

em matéria de julgamento sobre gramatica, etc. Mas esse nativo é somente a ponta visivel de
um gigante iceberg metafisico.” (RAJAGOPALAN, 1997, p. 226).

Ainda segundo o autor, o falante nativo possui conhecimento maior e inalcancavel da lingua,
0 que o colocaria em uma posi¢do de dominio sobre o ndo nativo. Ao nativo, cabe um lugar no

“paraiso na Terra” (a sociedade ideal, onde o nativo esta imerso), enquanto o falante n&o nativo ficaria
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excluido dessa sociedade ideal, estando, portanto, em uma posicdo eternamente desfavoravel em

relacdo ao primeiro. No entanto, percebemos que nem sempre essa superioridade linguistica é

percebida na prética, como podemos perceber pela fala da P4, quadro 7:

(21) Quando a gente faz a sele¢do de pessoal, muitas vezes os nativos ndo conseguem ter a
qualificacdo gramatical que os ndo nativos tém, pois s6 o fato de falar uma lingua ndo capacita

ninguém a ensinar. (P4, quadro 7, p. 38)

QUADRO 7- PREDILECAO/ FAVORECIMENTO EM RELAGAO AOS PROFESSORES NATIVOS NOS

CURSOS PESQUISADOS

Professora

Resposta

P1

Ndo tem muito isso, ndo. Mas, talvez, por eles terem algum conhecimento nao-tedrico, ndo
gramatical, talvez alguma coisa mais de vivéncia mesmo, e de girias, mais relacionadas a essa parte.
Mas, 14 onde eu trabalho ndo tem muito de “ah, esse professor é nativo, vai pegar mais aulas do
que o outro que ndo ¢!”. Eu ndo percebo isso, ndo.

P2

Nessa escola aqui ndo tem nenhum (professor nativo), mas na outra franquia tem. Assim, eu acho
que no inicio, a primeira ideia é pensar que eles sdo melhores, mas acho que com o tempo, as
pessoas vao percebendo que sO por ser nativo, ndo quer dizer que vocé vai ser bom professor. Com
0 tempo, isso vai sendo desconstruido. Hoje, olhando a outra franquia, eu acho que eles ja ndo
pensam assim mais, mas de inicio, eu acho que tinham pensado.

P3

Onde eu trabalho ndo [percebe-se predilecdo ou favorecimento com relagao a professores nativos],
mas em geral, eu vejo que tem muito isso assim, as vezes a pessoa esta procurando por aula
particular, ai tem uma exigéncia que seja professor nativo.

P4

Quando a gente faz a selecdo de pessoal, muitas vezes o0s nativos ndo conseguem ter a qualificacio
gramatical que os ndo nativos tém, pois s6 o fato de falar uma lingua ndo capacita ninguém a
ensinar.

P5

Em relacdo ao staff e aos colegas de trabalho, ndo. Em relagdo aos alunos, muitas vezes, sim.
Porque ainda ha aquele mito que: “Ah, o professor nativo ¢ melhor.” O que, s vezes, ndo acontece.
Mas existe ainda esse belief.

P6

Com relagdo a professores entre outros professores, ndo. No cursinho ndo, porque ndo tem
diferenciacdo de salario. A ndo ser que vocé tenha um diploma ou coisas assim, porque isso serve
para todos. Talvez em relacdo aos alunos. Com o professor nativo eles podem se sentir mais
seguros em relagdo a aprender uma lingua, s6 que eu acho que, na minha opinido, quem fala as
duas linguas é quem sabe ensinar mais. Porque passa por isso, a gente passa também por esse
processo de aprendizagem, entdo a gente tem mais simpatia, mais compreensao sobre o que o aluno
esta passando e as vezes um professor nativo ndo pode tirar a davida que o aluno tem. E a gente vé
isso na midia: “English Live, aprenda Inglés com professores nativos!”. Entdo, as pessoas colocam
na cabeca que aprender Inglés com um professor nativo € melhor, s6 que ndo é necessariamente
assim, porque, as vezes, o professor nativo ndo vai compreender vocé, sua cultura, o seu sotaque.
Entdo, vocé vai ter muito mais dificuldade para aprender. Entdo, depende muito do que o aluno
procura.

P7

Pelos colegas da escola, ndo. Eu vejo um tratamento diferenciado pelos préprios alunos e pelos
pais de alunos, que tendem a pensar que aquela pessoa é mais capacitada do que os outros por ela
ser falante nativa. Mas, pelos colegas, néo.

P8

N&o. Na verdade, ha que se valorizar o professor ndo nativo. Porque, em geral, o professor ndo
nativo entende mais as dificuldades do aluno que est& aprendendo o idioma e o professor nativo
muitas vezes ndo consegue ter essa percepcao.

P9

Olha, como professora eu ndo passo por isso, porque ndo tem, pelo menos eu ndo conheci
professores nativos. Mas, por exemplo, eu comecei a estudar Espanhol aqui tem pouco tempo e eu
dei preferéncia para minha professora por ela ser argentina.
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P10 Néo, acredito que ndo. Eu ja trabalhei com varios professores nativos. Eles costumam, geralmente,
lecionar turmas de niveis mais avangados, pela minha experiéncia, mas eu também néo sei se isso
é a melhor escolha. Eu ndo acho que porque a minha mée é fluente em Portugués, que ela pode dar
aulas de Portugués.

J& na fala das professoras P3 e P7, quadro 7, notamos que os professores ndo percebem
preferéncia por parte dos donos de CI e sim, por pais e alunos. Ou seja, 0 conceito de que o nativo é
o falante ideal, senhor de todo o conhecimento da lingua-alvo é algo absorvido e difundido pela e na
sociedade. Até mesmo a professora P9, quadro 7, que esperava-se que, por se tratar de recém-
licenciada pela academia (h& quatro meses, somente), que tanto tem lutado para a desconstrucéo desse
mito, afirma ter “dado preferéncia” a uma professora nativa para ter aulas de Espanhol, como
podemos observar nas falas a seguir:

(22) “Onde eu trabalho ndo [percebe-se predilecdo ou favorecimento com relacdo a

professores nativos], mas em geral, eu vejo que tem muito isso assim, as vezes a pessoa esta

procurando por aula particular, ai tem uma exigéncia que seja professor nativo.” (P3, quadro
7,p.37)

(23) “Eu vejo um tratamento diferenciado pelos proprios alunos e pelos pais de alunos, que
tendem a pensar que aquela pessoa é mais capacitada do que os outros por ela ser falante
nativa. Mas, pelos colegas, nao.” (P7, quadro 7, p. 38)

(24) Olha, como professora eu ndo passo por isso, porque ndo tem, pelo menos eu nao conheci
professores nativos. Mas, por exemplo, eu comecei a estudar Espanhol aqui tem pouco tempo
e eu dei preferéncia para minha professora por ela ser argentina. (P9, quadro 7, p .38)

Concluimos, portanto, a esse respeito, que a LA ainda tem muito trabalho, nos cursos de
formacdo de professores nas universidades, de forma a conscientizar os futuros professores a terem
uma postura combativa a esse mito do falante nativo como o falante ideal, conscientizando-os de que
ndo € viavel comprar a ideia somente enquanto estdo dentro da universidade e, ao sairem para o
mercado de trabalho, se renderem ao sistema e continuarem a propagar o mito do falante nativo, deus
de todo o conhecimento da lingua-alvo. Além disso, enquanto profissionais em constante formacao,
ao procurar outros profissionais para aprender uma LE, preocuparem-se mais com a formacéo desse
profissional que com a natividade dele. Afinal de contas, se 0 aluno utilizar-se do mesmo critério para

com ele, este professor ndo tera emprego, a menos que o procure para ter aulas de Portugués.
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3.2- O sentimento de (falta de) identificacdo com os colegas professores de LI da rede

regular de ensino

Ao analisarmos o quadro 8 (ldentificacdo das professoras participantes com seus colegas,

professores de lingua inglesa da rede regular de ensino), na pagina 40, podemos concluir, por meio

das falas das participantes, que hd uma identificacdo com restricGes entre as mesmas e seus colegas,

professores de LI da rede regular de ensino (RRE).

QUADRO 8- IDENTIFICAGAO DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES COM SEUS COLEGAS,

PROFESSORES DE LINGUA INGLESA DA REDE REGULAR DE ENSINO

Professora

Resposta

P1

Na verdade, existe uma diferenca, sim dos professores da ER e do cursinho. A gente ndo pode negar.
Principalmente porque, na escola regular, o Inglés é uma matéria que faz parte do curriculo, e 0
professor ndo tem aquela obrigatoriedade de dar aula em Inglés, de trazer o Inglés como algo tdo
presente na vida dos alunos. Coisa que ndo acontece no cursinho. No cursinho, as aulas sdo em
Inglés, o aluno é mais forcado a falar Inglés que na escola regular, pelo menos nas escolas que eu
tenho contato com os professores de LI. Porque hoje, também, com ensino bilingue, ja esta
comecando a mudar um pouquinho essa concepcao. Os alunos que estudam em escola bilingue, que
trabalham com o método bilingue, eles ja vao ter esse contato maior. As aulas [sd0], inclusive,
ministradas em Inglés. Talvez isso mude daqui a um tempo. Com essa inovac¢do do ensino bilingue,
eu tenho certeza de que isso vai mudar. Esse paradigma dessa diferenca entre professor de cursinho
e professor de escola regular.

P2

Eu ndo conhego muitos [professores] da rede regular, mas 0s que eu conheci, eu senti que eles ndo
eram professores de Inglés. O que é triste. Achei que eles ndo estavam qualificados para dar a aula
que eles davam e a aula que eles davam néo era especificamente em Inglés. Eles ndo estavam
buscando a fluéncia do aluno. Na verdade, nem sei o que eles estavam procurando. Na verdade,
minha experiéncia com esses professores foi em escola publica e eu ndo senti que os professores
estavam preparados para dar a aula que eles estavam dando.

P3

Acho que depende. De escola particular, eu acho que é mais préximo do que a gente faz em CI. Néo
tdo focado em comunicagdo oral, mas chega mais proximo. Porque eu acho que de escola publica
regular, fica muito pré-definido o que eles tém que ensinar e acho que é muito focado em gramatica,
acho que, pelo que eu ja observei, ndo tem nada de comunicacéo oral.

P4

Sim, no sentido que a gente leciona 0 mesmo idioma, mas as matérias sdo diferentes. Porque elas
costumam ser, de maneira geral, mais rasas, principalmente na escola publica. E a exigéncia do
professor € menor, principalmente no ensino publico. Eu tenho colegas que ndo tiveram oportunidade
de estudar. Fizeram o curso de Letras, mas ndo conseguiram desenvolver a parte oral. Mas, acho que
tem mudado isso também. Ao longo do tempo o pessoal esta estudando mais, se capacitando melhor,
ou a situacdo econdmica t4 tao dificil, que o pessoal t& migrando dos cursinhos de idiomas para as
escolas regulares.

P5

N&o. Porque, ndo sei se é devido ao sistema, a maneira de ensino da escola regular é muito diferente.
N&o tem como vocé trabalhar em uma escola de trinta, trinta e cinco alunos uma habilidade
especifica. E € muito heterogéneo, vocé ndo tem grupos homogéneos em sala de aula. A gente
também nota que os professores de colégio, o nivel linguistico deles muitas vezes é bem baixo. E,
também, ndo tem como, dentro dessas condic¢des, vocé trabalhar bem.

P6

Antigamente (...), se as pessoas quisessem Inglés de qualidade, eles buscavam cursinhos de Inglés,
né? Porque eles achavam o Inglés de escola de baixa qualidade mesmo, basicamente ficava, tinha
aquela brincadeira que vocé néo saia do verb to be, né? Mas, hoje em dia, eu acho que sim. Eu acho
que a gente tem as escolas bilingues, né? Entdo as pessoas estdo vendo a importancia da lingua,néoé
sO uma matéria extra, como era comparada com Educacdo Fisica, Artes, Inglés, né? Hoje em dia,
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ndo, acho que esta sendo levado bem a sério, 0s pais estdo procurando isso para os filhos, por isso
que muitas pessoas ou estdo contratado cursinhos para entrarem na escola ou tendo esse approach
usando os mesmos materiais. Entdo eu vejo que hoje, sim, estamos bem parecidos com a rede regular.

P7

Eu acho que sdo realidades totalmente diferentes. Eu ja tive a oportunidade de trabalhar em rede
publica e em rede privada de ensino, e acho que é uma realidade muito diferente pelo nimero de
alunos em sala de aula e pelas turmas serem heterogéneas. Acho que traz bastante dificuldade para
os professores da rede regular, tanto privada quanto publica. Eu acho que sdo realidades totalmente
diferentes. E mais complicado para esses professores de escola regular justamente por isso. Pelo
numero de alunos e por eles ndo serem nivelados.

P8

Em alguns aspectos, sim. Mas, na maioria das vezes, ndo. Porque o perfil é diferente de professor
que trabalha em escola publica e privada e professor que trabalha em escolas de idiomas. Apesar de
eu também atender alunos de escolas particulares.

P9

Néo. Quanto ao modo de trabalho, ndo. Porque eu acho que na escola, a gente sente que é diferente.
Na escola, o foco n&o é que o aluno saiba falar. E que ele saiba escrever. Mas, agora, a gente vé que
isso esta mudando, que as escolas estdo se tornando bilingues; as [escolas] particulares. Entdo, eu
acho que na escola, o foco é que o aluno saiba escrever, para fazer a prova e passar de ano, mas no
cursinho a gente quer todas as habilidades muito bem desenvolvidas.

P10

Sim, acho que a gente é bastante parecido. [A pesquisadora pergunta: em que sentido?] Acho que
em sentidos gerais. Em visGes de ensino, em ideias e ideologias, o jeito que a gente se porta no
mundo.

fatores:

GRAFICO 2- IDENTIFICACAO DOS PROFESSORES DE CUROS DE IDIOMAS COM PROFESSORES DA

As professoras apontam, como fatores causadores dessa falta de identificacao, os seguintes

REDE REGULAR DE ENSINO

FATORES QUE CONTRIBUEM PARA FALTA DE INDETIFICAGAO DOS
PROFESSORES DE CI COM PROFESSORES DA RRE

M Falta de foco na habilidade oral por parte
dos professores da RRE

B Grande numero de alunos em sala de
aula, dificultando as aulas

M As aulas da RRE ndo sdo ministradas em
Inglés, como nos cursos de idiomas

A metodologia utilizada pela RRE é
diferente *

B A grande heterogeneidade existente nas
salas de aula da RRE

M A falta de dominio da lingua por parte dos
professores da RRE

B O conteldo lecionado possui uma
abrangéncia mais superficial
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*As professoras consideraram que as escolas da RRE nao trabalham as quatro habilidades (escrita,
leitura, audicéo e fala), diferentemente dos CI.

Decidimos por destacar as falas das professoras P2 e P4 no que tange essa (falta de) identificacéo
dos professores de LI nos cursos de idiomas com relacédo a seus colegas da RRE. A professora P2, ao
ser questionada sobre identificar-se com seus colegas, professores de LI da RRE, afirma:

(25) “Eu nao conhego muitos [professores] da rede regular, mas os que eu conheci, eu senti
que eles ndo eram professores de Inglés. O que é triste. Achei que eles ndo estavam
qualificados para dar a aula que eles davam e a aula que eles davam ndo era especificamente
em Inglés. Eles ndo estavam buscando a fluéncia do aluno. Na verdade, nem sei o que eles
estavam procurando. Na verdade, minha experiéncia com esses professores foi em escola
publica e eu ndo senti que os professores estavam preparados para dar a aula que eles
estavam dando.” (P2, quadro 8, p. 40)

Ao analisarmos essa fala, podemos identificar que a professora em questdo compartilha uma
crenca ja abordada por Barcelos (2004, p. 141), ao referir-se a um estudo de Grigoletto (2000),
segundo o qual, “no Brasil, acredita-se ser possivel aprender Inglés apenas nos cursos livres de
linguas, € ndo na escola publica.” Apesar de, na pergunta de nimero 23 do questionario utilizado na
entrevista (Aprende-se LI apenas em cursos de idiomas? Justifique. — As respostas para a pergunta
encontram-se no quadro 9, intitulado “Lugar para aprender lingua inglesa”, na pagina 46), a
professora em questdo responder a pergunta negativamente e se considerar uma autodidata na
aprendizagem da lingua, quando comparados os ensinos da escola regular, especificamente, da
publica, e dos cursos de idiomas, a P2 considera o ensino da escola publica ineficaz.

A professora associa o fato de que as aulas ndo eram lecionadas em Inglés a falta de empenho
dos professores em auxiliar os alunos a se tornarem fluentes no idioma, bem como a falta de
preparacdo dos mesmos para lecionar. Considera, ainda, que esses professores ndo eram, portanto,
professores de Inglés.

O posicionamento da professora remete a uma crenca difundida na sociedade de que ndo se
aprende Inglés na escola e amplamente estudada no campo da LA (BARCELOS, 1995, CARVALHO,
2000, e SILVA, 2001). Sabemos das dificuldades enfrentadas nessas escolas, mas sempre ha bons
trabalhos e histdrias de sucesso que deveriam ser mais bem divulgadas e enfatizadas, a fim de que
essa crenca seja combatida pelo campo.

Ja a professora P4, quando questionada sobre a mesma pergunta, reconhece 0s aspectos que
causam certo distanciamento da pratica docente nos dois locais, mas afirma:

(26) “Sim, no sentido que a gente leciona 0 mesmo idioma, mas as matérias sdo diferentes.
Porque elas costumam ser, de maneira geral, mais rasas, principalmente na escola publica.
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E a exigéncia do professor € menor, principalmente no ensino publico. Eu tenho colegas
qgue ndo tiveram oportunidade de estudar. Fizeram o curso de Letras, mas ndo
conseguiram desenvolver a parte oral. Mas, acho que tem mudado isso também. Ao longo
do tempo o pessoal esta estudando mais, se capacitando melhor, ou a situagdo econémica
ta tdo dificil, que o pessoal t& migrando dos cursinhos de idiomas para as escolas
regulares. (P4, quadro 8, p. 40)”

A afirmacdo da professora apresenta uma visdo de um cenario mais positivo e com sinais de
melhoras para o futuro do ensino de Inglés nas escolas publicas e privadas, com professores que estao
se preocupando mais com sua formagao.

Mais de uma professora citou a habilidade oral como um elemento causador de falta de
identificacdo entre o si e seus colegas da RRE. Aqui, podemos identificar duas ocasides em que a
habilidade oral é trabalhada na sala de aula. A primeira € a proposicéo de atividades que tenham como
objetivo trabalhar a habilidade oral dos alunos, uma vez que alunos e professores, frequentemente,
afirmam que essa habilidade € pouco trabalhada no ambiente das RRE. E a segunda esfera seria a
habilidade oral do proprio professor. H4 uma crenca generalizada de que os professores de escolas
regulares ndo sao fluentes no idioma (como afirma a professora P4 em sua fala, anteriormente citada)
e por esse motivo as aulas ndo sao ministradas em Inglés.

As professoras P1 e P6, quadro 8, no entanto, quando questionadas se identificam-se com seus
colegas da RRE, levam em consideracdo uma nova modalidade de ensino que encontra-se em
expansdo no Brasil atualmente: o ensino bilingue. Segundo o site educacaobilingue.com, uma escola
bilingue ¢ uma escola que “se organiza, em todos 0s niveis, para proporcionar aos seus alunos as
competéncias necessarias para usar duas ou mais linguas em situaces académicas e sociais. Por isso,
uma escola bilingue ensina por meio das linguas e ndo apenas as linguas, sendo essa a principal
diferenca em relacdo a escolas de idiomas. Isso significa que os alunos ndo tém apenas aulas DE
inglés, (...), mas tem, principalmente, aulas de diversas matérias EM inglés (...)”. Esse tipo de escola
oferece ao aluno a possibilidade de aprender Inglés efetivamente, desmistificando a ideia de que ndo

se aprende Inglés na escola.

(27) “Os alunos que estudam em escola bilingue, que trabalham com o método bilingue, eles
ja vao ter esse contato maior. As aulas [sdo], inclusive, ministradas em Inglés. Talvez isso
mude daqui a um tempo. Com essa inovagéo do ensino bilingue, eu tenho certeza de que isso
vai mudar. Esse paradigma dessa diferenca entre professor de cursinho e professor de escola
regular.” (P1, quadro 8§, p. 40)

(28) “Antigamente (...), se as pessoas quisessem Inglés de qualidade, eles buscavam
cursinhos de Inglés, né? Porque eles achavam o Inglés de escola de baixa qualidade mesmo,
basicamente ficava, tinha aquela brincadeira que vocé ndo saia do verb to be, né? Mas, hoje
em dia, eu acho que sim. Eu acho que a gente tem as escolas bilingues, né? Entéo as pessoas
estdo vendo a importancia da lingua, ndo é s6 uma matéria extra, como era comparada com
Educacdo Fisica, Artes, Inglés, né? Hoje em dia, ndo, acho que esta sendo levado bem a sério,
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0s pais estdo procurando isso para os filhos, por isso que muitas pessoas ou estdo contratado
cursinhos para entrarem dentro da escola ou tendo esse approach usando 0s mesmos
materiais. Entdo eu vejo que hoje, sim, estamos bem parecidos com a rede regular.” (P6,
quadro 8, p. 40)

A fala da professora P6 vai de encontro ao fator mencionado no item 3.1 desta pesquisa, em
que citamos o fato de as escolas regulares estarem realizando parcerias com cursos livres de idiomas
afim de oferecer um ensino de Inglés que possibilite os alunos a terem, dentro da sala de aula regular,
uma experiéncia similar & da sala de aula de cursos de idiomas.

Podemos concluir, pelas falas de ambas as professoras P1 e P6, que a escola bilingue
representa uma esperanca de aprendizagem efetiva do Inglés. No entanto, € necessario ressaltar que
essas escolas sdo privadas, ou seja, representam uma possibilidade apenas para uma parcela
privilegiada da populacdo. O ideal, porém, ainda utdpico, seria que esse tipo de ensino estivesse
disponivel a todos os alunos, provenientes de escolas publicas ou privadas.

Apenas uma professora (P10, quadro 8) afirmou se identificar com professores de LI da RRE.
Concluimos, portanto, que essa falta de identificacdo se da, principalmente, pela metodologia de
ensino utilizada pelas escolas regulares, que ndo possui como foco de trabalho desenvolver a
habilidade oral dos alunos; pelo fato das aulas ndo serem ministradas em Inglés; pelo grande nimero
de alunos e turmas heterogéneas e pela falta de exigéncia de proficiéncia dos professores na L1I.

As crengas das professoras entrevistadas vdo de encontro aquelas difundidas na sociedade, de
que nao se aprende Inglés na escola (especialmente na pablica). Apesar de terem sido expostas a um
contexto que assumem uma posi¢cao combativa a esse respeito, suas crencas nao foram modificadas,
ou, se foram, sofreram novas modificacGes apos as professoras deixarem da academia.

Poderiamos relacionar a falta de identificacdo das professoras com os colegas professores de
LI da RRE a um outro sentimento apresentado pela P6, quadro 15, que, quando questionada a respeito
do que mais Ihe incomodava em sua profissdo, respondeu:

(29) “(...) as pessoas perguntam: -O que vocé faz? -Dou aula de Inglés. -S6? Aquela coisa de
ndo ser visto como uma profissdo. As pessoas ndo levam isso a sério. Como se, se eu fosse
professor de uma escola, por exemplo. Professores de cursinho ndo sao levados muito a sério.

Entdo, sdo essas coisas: falta de empenho de alunos, salério e ndo ser levado muito a sério.”
(P6, quadro 15, p. 63)

Nessa fala, podemos perceber duas questdes centrais: a) a menor valorizacdo do professor de
cursos de idiomas frente a professores de escolas regulares; e b) a desvalorizacdo da profissdo em si

enquanto atividade laboral.
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A professora ndo se sente levada a sério pela sociedade quando se apresenta como professora
de curso de idiomas, e que acredita que a sociedade em geral valoriza mais o fazer dos professores
das escolas regulares. Como mencionado anteriormente, tal desvalorizagcdo deve-se aos baixos
salarios, a desprofissionaliza¢do, muito comum nos cursos livres e as condigdes de trabalho diferentes
entre os profissionais de cursos de idiomas e professores de escola regular. Historicamente, as
adversidades vivenciadas, dia a dia, pelos professores da RRE, sejam essas: salas de aula cheias e
condi¢des de ensino precarias, além dos conhecidos baixos salarios, atribuiram a estes profissionais
a imagem do herdi. Afinal de contas, o her6i € aquele que trabalha sem remuneracdo, somente pelo
gosto de ser reconhecido pela sociedade como um altruista, evoluido espiritualmente, que nada espera
em retorno por suas boas a¢des. No entanto, ndo importa o lécus onde o professor atua, apesar de
enfrentarem problemas que, as vezes, se diferem, ambos tém que lidar com salarios baixos e recebem
um olhar de “coitados” e, a0 mesmo tempo, de “preguicosos” por parte da sociedade, como
destacamos a seguir.

Devemos destacar que, ao apontar para o fato de que a profissao de professor néo € vista como
um trabalho, a professora nos remete a um problema que é vastamente conhecido por qualquer um
que exerc¢a a profissdo. Oliveira (2016), em sua tese intitulada: “Professor, vocé trabalha ou s6 da
aula?” discorre, justamente, sobre esse tema, e afirma: “Parece-nos que, a despeito das fraturas do
tempo, o professor ainda carrega os péndulos que ora evidenciam uma profissdo desvalorizada,
inclusive e, sobretudo, materialmente, ora sugerem que o professor € um trabalhador privilegiado face
a natureza intelectual de seu oficio, que o desobriga do trabalho bragal, visto de forma pejorativa.”
(OLIVEIRA, 20186, p. 39).

Segundo o0 que aponta a autora no trecho acima, tal desvalorizacéo enquanto trabalho deve-se
ao fato de tratar-se de um trabalho puramente intelectual, de menor valia na sociedade industrial
capitalista e, mesmo sendo admirado por sua capacidade intelectual, o professor, ainda assim, tem
sua profissdo menosprezada. A crenca de que o professor é aquele que trabalha pelo simples amor a
profissdo, desinteressado de um salario adequado a importancia de sua funcdo, aliado ao
conhecimento geral de que seu salario ndo lhe é suficiente para sua sobrevivéncia, o professor que
ndo exerce outras funcdes ou trabalhos, ainda que seja vender artigos pessoais, ou as conhecidas
revistas da Avon e Natura nas salas de professores, ¢ visto como “vagabundo que faz greve e fecha
as principais vias da cidade, atrapalhando o ir e vir dos verdadeiros trabalhadores de jornadas
integrais”. Os professores de CI, que possui jornadas ainda menores, ¢ ainda mais desvalorizado pela

sociedade, como confirma a professora.
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As crencas das professoras participantes da pesquisa acerca do trabalho realizado por seus
pares atuantes na RRE demonstram-se, portanto, adversas. Por um lado, as professoras participantes
acreditam que muitos dos professores da RRE de ensino ndo estdo devidamente capacitados para
exercer a funcdo. Por outro, acreditam que esses profissionais sdo mais valorizados pela sociedade
que elas. Confirmamos, portanto, a assercdo de nossa pesquisa, que acreditava haver, entre
professores de Cl e professores da RRE, um distanciamento e falta de identificagdo, que levavam os
professores de Cl a se situarem em uma categoria a parte na categoria de professores. Tais crencas
apresentadas pelas professoras participantes, no entanto, ndo parecem influenciar suas a¢des enquanto
professoras de cursos de idiomas.

3.3- A crenca de que sé se aprende Inglés em cursos de idiomas

Primeiramente, gostariamos de salientar que a prépria inclusdo deste topico na presente
pesquisa deve-se a necessidade de ressaltarmos que ndo possuimos a menor intencdo de ajudar a
reforgar o mito de que se so se aprende Inglés em cursos de idiomas ou que o Inglés da escola regular
(especialmente da publica) ndo funciona. Até mesmo porque, a pesquisadora que conduziu essa
pesquisa estudou em escola publica durante toda a sua educacgéo bésica e aprendeu Inglés de forma
autodidata.

Ao criarmos este tdpico, gostariamos, pelo contrario, de desmitificar tal ideia, alem de mitigar
quaisquer duvidas de que os professores destes cursos seriam propagadores de tal ideia. Assim, nossa
hipdtese de que os professores ndo eram 0s responsaveis por alimentar esse mito foi confirmada.
Todas as dez professoras entrevistadas responderam “nao” a pergunta: “Para vocé€, aprende-se LI

apenas em cursos de idiomas? Justifique”. (Quadro 9, p. 46)

QUADRO 9- LUGAR IDEAL PARA APRENDER LINGUA INGLESA

Professora Resposta

P1 N&o, de forma alguma. O aluno pode aprender Inglés em qualquer lugar, da forma que ele quiser.
Eu tenho alunos, ndo no curso de Inglés, mas na outra escola, que sdo muito bons em Inglés,
inclusive, e que nunca pisaram em um curso de Inglés. Gostavam muito de jogos e comegaram a
estudar Inglés por causa dos jogos, gostavam muito de musica e comecaram a estudar Inglés
sozinhos, em casa, por conta das musicas. Entdo adquiriram muito vocabuldrio, e até questéo de
estruturacdo, eram alunos bons nisso. E, na contrapartida, tive um aluno que estudou fora, que
nunca estudou Inglés, aprendeu s6 de ouvir e de falar e tinha extrema dificuldade na prova, porque
na prova geralmente é cobrada a estrutura, a gramatica e ele ia muito mal, mas, se vocé conversasse
com ele, ele se virava muito bem falando. Ent8o existem os dois lados.
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P2

Né&o, de forma alguma. Eu, por exemplo, aprendi sozinha em casa, e eu acredito que tem muito
poder em ser autodidata. Eu acredito, inclusive, que muitas pessoas podem chegar em um curso de
Inglés, ficarem traumatizadas por ndo aprenderem e ndo aprenderem jamais. Acho que essa € uma
frase errénea.

P3

N&o, vocé pode aprender a teoria, mas vocé precisa de pratica fora da aula, com certeza. Estudar
em casa, assistir filmes em Inglés, tudo o que vocé puder fazer para ter 0 maximo de contato com a
lingua.

P4

De jeito nenhum. Eu acho assim, poucas pessoas tém a habilidade de ser autodidatas. Dentro do
curso de idiomas, vocé tem as regras, as explicacoes e as explicitaces dessas regras, mas, vocé vé
que s6 isso, ndo basta. Depois que eu formei, fiz um curso de dez anos de Inglés, na hora que eu sai
eu ndo tinha muita seguranca pra poder falar, e na hora que eu fui morar fora, que eu senti que era
muito mais uma questdo de eu sentir que eu estou arriscando, e me arriscar do que saber ou ndo
saber propriamente dito.[...] Mas, muitas pessoas que eu recebo aqui, até alunos, mesmo, fazendo
prova de nivelamento, falam: “ndo, eu s6 estudei em escola.” Entdo quer dizer, ndo € um curso de
Inglés, mas aprendeu na RRE. Ou gente chegando e falando assim: “aprendi assistindo série.”.
Entdo, quer dizer, tem aquela capacidade que é inerente a pessoa mesmo, mas existem outras
formas de vocé assimilar a lingua.

P5

Néo, eu acho que vocé pode aprender com um professor particular, a pessoa consegue até aprender
morando em outro pais. SO que eu acho que, mesmo morando em outro pais, vocé tem que fazer
uma aula formal, igual o portugués. [...] Quando vocé tem um contato com essa lingua e vivencia a
lingua, vocé aprende, sim, mas o ensino formal da lingua vai te dar todo um aspecto que s6 a
vivéncia, a parte oral, ndo ddo. Uma pessoa, para saber conjugar os verbos em todos 0s tempos, ela
tem que estudar. Nao tem como.

P6

N&o. Tenho varios amigos que aprenderam por gosto, com filmes, musica, na escola mesmo, se
esforcando, lendo, buscando outros meios. Entdo, eu acho que o cursinho de Inglés ou a escola é
uma ferramenta, como hoje em dia tem aplicativos, como o Babel, Duolingo. Entdo, o cursinho
facilita muito o aprendizado de linguas. A gente tem alguém ali que vai tirar as nossas duvidas, que
vai nos ensinar a estrutura. Eu jé tentei fazer Francés no Duolingo. E bacana, mas realmente,
quando surge uma divida, ndo tem ninguém |4 para tirar essa davida, vocé aprende de um modo
muito mais devagar, mas é uma ferramenta. VVocé néo precisa dela, necessariamente, para aprender
uma lingua, ndo.

P7

N&o. Eu acho que existe uma combinacdo de fatores. Muita gente aprende até fora de cursos livres,
aprende sé com mdusica, ou s6 com filme, sdo pessoas autodidatas. E eu acho que sé o cursinho
também, ndo é o suficiente. Se a pessoa estéa frequentando ali duas vezes por semana e fora dali,
ndo faz mais nada, pode até ser que aconteca, mas 0 processo vai ser muito mais demorado. Entéo,
acho que tem todo um envolvimento do aluno dentro da aprendizagem. Para ele aprender, ndo basta
s6 o cursinho. Ele tem que estar ligado fora dali, em musicas, em filmes, e ele tem que buscar o
conhecimento dele em outras ferramentas, e ndo s6 aquelas duas horas de aula semanais.

P8

N&o. Acho que tem muito aluno autodidata, aluno muito interessado, e hoje, a facilidade que se tem
para ter o contato com a lingua (aplicativos, séries, Internet), isso tudo proporciona, as pessoas que
guerem, elas conseguem realmente aprender. Que tiverem um pouquinho de boa vontade,
dedicagdo, acho que sim.

P9

Né&o, de forma alguma. A gente aprende Inglés em todo lugar. A gente vai adquirindo aos
pouquinhos nos lugares que a gente vai, seja na televisdo, computador, série, misica, coisas que a
gente I& no jornal.

P10

N&o, de forma alguma. Acho que tem varios caminhos. Mas, eu acho que o curso de idiomas é uma
ponte e livre. Talvez seja o jeito mais simples. Tirando a experiéncia de imersao social, claro, se a
pessoa mudar para outro pais, enfim. Mas, para a pessoa que esta aprendendo como segunda lingua
ou lingua adicional, talvez o curso de Inglés seja 0 caminho menos tortuoso, mas, as pessoas
podem aprender de outras maneiras.
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Como mencionado anteriormente, as participantes ndo indicam os ClI como local ideal para se
aprender LI. Menos ainda, o Unico. Ao contrério, elas indicam os cursos de idiomas como elemento
facilitador, mediadores de conhecimento, bem como outros artefatos culturais tais como a musica,
jogos, filmes, aplicativos, entre outros. Vygotsky (1984), em sua teoria socio-cultural, propds que
todo conhecimento é um processo construido através da mediacdo e da interacdo, que pode ocorrer
entre os aprendizes e seus pares; com outros fora da sala de aula e por meio de interagdes sociais e
artefatos culturais, além do professor.

Entendemos que o professor, esteja ele na escola regular ou em um curso de idioma, exerce 0
papel de mediador de conhecimento. O I6cus em que se encontram aluno e professor pode, no entanto,
representar um fator facilitador ou dificultador para o aprendiz, pelas condi¢6es de aprendizado que
ele oferece, no entanto, as préprias professoras admitem que, somente o cursinho ndo é o suficiente
para que o aluno aprenda Inglés de forma eficiente, como podemos observar na fala da professora
P7:

(30) Nao. Eu acho que existe uma combinacédo de fatores. Muita gente aprende até fora
de cursos livres, aprende s6 com mdsica, ou s6 com filme, sdo pessoas autodidatas. E eu
acho que s6 o cursinho também, ndo é o suficiente. Se a pessoa esta frequentando ali duas
vezes por semana e fora dali, ndo faz mais nada, pode até ser que aconteca, mas 0 processo
vai ser muito mais demorado. Entéo, acho que tem todo um envolvimento do aluno dentro
da aprendizagem. Para ele aprender, ndo basta s6 o cursinho. Ele tem que estar ligado
fora dali, em mdusicas, em filmes, e ele tem que buscar o conhecimento dele em outras
ferramentas, e ndo s6 aquelas duas horas de aula semanais. (P7, quadro 9, p. 47)

Sabemos que a ASL acontece, realmente, devido a uma combinacao de fatores cognitivos e
sociais (cf. VYGOTSKY, 1984; LARSEN-FREEMAN, 2008; THORNBURY, 2011; MENEZES,
2013), assim sendo, ndo existe uma férmula, método ou local ideal que assegure a aprendizagem do
aluno.

Além disso, a professora P2, quadro 9, aponta para um fator interessante, que seria aquele
aluno que acredita que ndo consegue aprender o idioma por ja ter vivenciado experiéncias de fracasso
em seu historico de aprendizagem de LI em cursos de idiomas, 0 que o leva a crer que nunca ira
aprender. Como percebemos na fala a seguir:

(31) (...) Eu acredito, inclusive, que muitas pessoas podem chegar em um curso de Inglés,

ficarem traumatizadas por ndo aprenderem e ndo aprenderem jamais. Acho que essa é
uma frase errénea. (P2, quadro 9, p. 47)

No entanto, € interessante notarmos que, apesar de nao acreditarem no curso de idiomas como
a Unica forma de se aprender Inglés, seis professoras citam, em suas falas, alguma contribui¢do do

professor ou do ensino formal para o aprendiz. Seja na explicitacdo de regras (P1, P5, P7 e P10) ou
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para tirar davidas (P6). Ou seja, a maioria das participantes acreditam em uma maior eficécia do
ensino formal para a aprendizagem de linguas do que artefatos culturais aos quais o aprendiz possa
ter acesso.

Além disso, os cursos de idiomas possuem grande importancia na formacéo de professores,
uma vez que, duas professoras participantes afirmaram té-los frequentado para a aprendizagem de LI
concomitantemente ao curso de Letras ou mesmo apés a conclusdo do curso afim de obter maior
conhecimento da lingua, e, assim, lecionar com maior seguranga, como notamos nas seguintes falas:

(32) A gente fica apreensiva. Porque eu fiz cursinho enquanto eu estava fazendo a
graduacdo, justamente para ter mais confianca. Porque vocé vai, de repente, assumir
uma turma, e vocé vai dar aula Inglés, entdo, as vezes, eu ficava meio apreensiva. Tipo,
ai gente, e agora, como eu vou dar essa aula em Inglés? Entdo, ficava treinando em casa,
ficava pegando vocabulario, porque a gente ndo conhece todos os vocabularios. (P1,
quadro 9, p. 46)

(33) (...) Dentro do curso de idiomas, vocé tem as regras, as explicacdes e as explicitacoes
dessas regras, mas, vocé vé que s0 isso, ndo basta. Depois que eu formei, fiz um curso
de dez anos de Inglés, na hora que eu sai eu ndo tinha muita seguranca pra poder falar
(...) (P4, quadro 9. p. 47)

A respeito da formacdo de professores, Bastos e Vosgerau (2015) fazem uma analise
sistematica acerca dos estudos que tém como cerne a formacéo de professores de LE. Destacamos a
andlise trazida, pelos autores acerca destes estudos:

Percebe-se que nos estudos de Souza (2012) e P. Santos (2005), o foco foi ndo considerar
a formacéo do professor como fechada, LE € um conceito mutante, evolutivo, sempre
inacabado. Nos estudos de Pavan (2012), Costa (2012), Oliveira (2010), Duran e Ortale
(2009) direcionam para que os professores formados devam se aprofundar na é&rea,
investindo em pesquisas sobre Lingua Estrangeira, Oliveira (2010) diz, ainda, em serem
professores-pesquisadores. (BASTOS E VOSGERAU, 2015, p. 8235)

No trecho acima citado, os professores sao chamados a estar em um processo continuo de
formacdo. Acreditamos que, investir em sua prépria proficiéncia na lingua, ingressando em cursos de
idiomas quando acreditam que a formacdo académica ndo lhes foi suficiente para tal (apesar de que,
ndo é objetivo dos cursos de licenciatura em Letras fazer com que os futuros professores sejam
proficientes na lingua-alvo, uma vez que se pressupde que, se vocé deseja ensinar a lingua, vocé ja
sabe essa lingua.).

Acrescentamos, a analise dos autores, os dados trazidos pelos préprios no quadro 4 (p. 8232),
em que Pavan (2012) afirma que: “Os resultados obtidos nos mostram deficiéncias na formagao de

professores de linguas e no processo reflexivo, de modo que novas mudancas se fazem necessarias.”

Ou seja, o0s cursos de formagdo ndo garantem um profissional plenamente capacitado para exercer
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sua fungdo no mercado, o que seria um dos motivos pelos quais os professores, ao sairem da
Graduagéo, ou mesmo concomitantemente a ela, buscam adquirir fluéncia e confianga ao expressar-
se no idioma que utilizardo como instrumento de trabalho nos cursos livres de idiomas. E, muitas
vezes, aquele serd, também, o local do seu primeiro emprego como professor de Inglés.

Também nesse caso, percebe-se 0s cursos de idiomas como ferramentas para ampliagdo do
conhecimento da lingua, uma vez que, no instante em que o professor ingressa nesses cursos, ja possui
conhecimentos (linguisticos, literarios e culturais) sobre a lingua, adquiridos e/ou reforgcados no curso
de graduacéo.

A crenca de que ndo se aprende LI apenas nos Cl, ou que esses, somente, ndo séo suficientes
para a aprendizagem do aluno sdo de bastante significativas na pratica docente dessas professoras. E
por acreditar que somente ter aulas de duas horas de duragdo por semana sejam insuficientes para a
ASL do aluno, que surge a frustracdo das professoras quanto a alunos que se demonstram
desinteressados nas aulas (cf. quadro 15, p. 61).

Atrelada a essa questdo do mito de que so se aprende Inglés nos cursos de idiomas, temos a
consequéncia de que os pais matriculam seus filhos em ClI mesmo havendo Inglés nas escolas
regulares. Cox e Assis-Peterson (2002, p. 2) apontam, a esse respeito: “Quando se pergunta pelas
causas que tornam a escola publica um contexto subsumido como ineficiente para o
ensino/aprendizagem de inglés, costuma-se desfiar um rosario de razées, inversamente proporcionais
aquelas que tornam a escola de linguas um contexto subsumido como eficiente para fazé-lo.” Barcelos
(2007, p. 159) afirma que os cursos de idiomas sdo vistos pelos pais como; “algo melhor, uma forma
de acesso social. Enfim, como um investimento que vai garantir o futuro de seus filhos.”

E, justamente, no quadro 10, apresentamos as professoras a seguinte pergunta: Que razdes
levam os pais a matricularem seus filhos em cursos livres de LI, considerando-se que ha o curso de
LI no curriculo das escolas regulares? (pergunta situada no quadro 10, intitulado “Razdes pelas quais
0s pais a matricularem seus filhos em cursos livres de lingua inglesa”, na p. 51). Metade das
professoras entrevistadas (P1, P2, P3, P9 e P10) acredita que os pais matriculam seus filhos em Cl
porque percebem, na escola regular, uma falta de foco na habilidade oral e em oferecer condicGes
para que os alunos alcancem a fluéncia no idioma, como percebemos nas falas a seguir:

(34) O ponto que eu acho que é o principal é que eles acreditam que o Inglés da escola

ndo é tdo efetivo quanto o Inglés de um cursinho, por exemplo. Porque na escola ele ndo
vai sair falando, fluente em Inglés. (P1, quadro 10, p. 51)

(35) Eu acho que o foco do curriculo das escolas regulares, ndo é aprender Inglés, ficar
fluente, conseguir falar. (P2, quadro 10, p. 51)
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(36) Talvez porque eles acham que o Inglés da escola regular ndo é bom o suficiente, tem
menos aulas que das outras disciplinas, talvez eles queiram que o filho deles tenha mais
contato e possa treinar mais a parte oral, que normalmente é o foco dos cursos livres.
(P3, quadro 10, p. 51)

(37) Porque, igual eu falei, eu acho que o foco da escola regular é a escrita do aluno, ndo
a fala, néo as atividades de listening, mas a escrita. (P9, quadro 10, p. 52)

(38) Eu acho que tem dois motivos principais. Os pais costumam entender que o curso de
Inglés da escola ndo tem esse foco de fazer com que o filho dele adquira fluéncia, que ele
fale; e ndo tem mesmo. (P10, quadro 10, p. 52)

QUADRO 10- RAZOES PELAS QUAIS OS PAIS A MATRICULAREM SEUS FILHOS EM CURSOS LIVRES
DE LINGUA INGLESA

Professora

Resposta

P1

O ponto que eu acho que é o principal é que eles acreditam que o Inglés da escola nao é téo efetivo
guanto o Inglés de um cursinho, por exemplo. Porque na escola ele ndo vai sair falando, fluente em
Inglés. E, realmente, se a gente pensar em uma escola que nao é bilingue, que cumpre o curriculo,
apenas, isso ndo vai acontecer. E depende do aluno também. Tem aluno que é mais interessado. Ele
vai correr atras, vai querer falar, vai querer, vai puxar isso e vai sair da escola falando. Mas, os pais,
acreditam que o aluno s6 vai se tornar fluente se fizer o curso em um cursinho de Inglés(...).

P2

Eu acho que o foco do curriculo das escolas regulares, ndo é aprender Inglés, ficar fluente, conseguir
falar. Esse ndo é o foco delas. Na verdade, eu nem sei qual é o foco delas e isso precisa ser muito
conversado. Porque isso ndo foi entendido ainda, qual é o papel da escola regular no ensino de L2.
Esta meio ainda... Eu ensino s a ler, eu ensino a grafia? Nos cursos de linguas, o foco é aprender a
falar, que eu acho que é fundamental. Eu acho que as pessoas buscam os CI porque elas querem
aprender a falar e a escola ndo descobriu ainda qual é o papel dela na ASL.

P3

Talvez porgue eles acham que o Inglés da escola regular ndo é bom o suficiente, tem menos aulas
que das outras disciplinas, talvez eles queiram que o filho deles tenha mais contato e possa treinar
mais a parte oral, que normalmente € o foco dos cursos livres.

P4

Aqui no Brasil é como em poucos lugares do mundo. Porque todo mundo estuda Inglés; ninguém
sabe Inglés, todo mundo paga por um curso de Inglés; coisa que ndo € paga fora. As pessoas fazem
Inglés, mas esta dentro da carga horéria do curriculo regular e as pessoas aprendem. E aqui, ndo. E
verbo to be, verbo to be, verbo to be; se precisa de alguma coisa, uma festa, um tempo maior para
poder treinar para alguma coisa, vai ser tirado da carga horaria de Inglés, porque é menos
importante, né? Entéo, a gente ndo tem, dentro da escola regular mesmo, aguela mesma valorizacéo
do que um professor de Matematica ou um professor de Portugués, e ai 0s pais veem pagar um curso
de Inglés e o filho falar Inglés como uma coisa que vai destacar no mercado de trabalho. (...)

P5

O ensino de Inglés das escolas regulares hoje, acredito que perdeu muito o crédito. Os pais ndo déo
valor. Eles ja chegam e falam: ah, ensino de colégio ndo ensina. E eles querem sempre que o filho
domine, principalmente o Inglés como uma segunda lingua, pensando no futuro.

P6

Antigamente, [...] a gente ouvia que Inglés de escola ndo era muito bom. Entéo, os pais que queriam
que os filhos aprendessem Inglés de qualidade, matriculavam os filhos no cursinho de Inglés. Hoje
em dia, eu ja falaria que esse ndo é o caso, porque 0s pais estdo procurando escolas bilingues para
ndo ter que pagar um cursinho de Inglés depois. Até que os cursinhos estdo tendo que inventar
outros métodos, fazer outras coisas para chamar a atengdo, por causa dessa concorréncia agora.
Porque as escolas estdo sendo vistas como lugar para aprender Inglés de qualidade.
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pP7 E aquele fator de... Primeiro, que os pais ndo acreditam nesse Inglés da escola regular. Eu, como
professora, que ja trabalhei nessa rede, eu sei que ndo € uma coisa totalmente falha. O que acontece
é que as turmas sdo muito grandes, sdo muito heterogéneas e ndo se consegue mesmo passar 0
contelido para todos os alunos da mesma forma. Mas, criou-se esse mito de que o aluno ndo aprende
Inglés na escola regular. Mas, eu acredito que é mito, acho que alguns alunos aprendem, sim. A
gente ndo pode generalizar, mas, de uma forma geral, os pais buscam os CI porque eles ndo
acreditam no ensino de Inglés dentro da escola regular.

P8 Ha uma diferenca no Inglés de escola particular. Em geral, eles ndo o valorizam. E os pais colocam
os filhos em escolas de linguas porque ha uma demanda social, profissional pelo idioma Inglés,
especialmente.

P9 Eu acho que o aluno que tem um curso de Inglés no curriculo dele é mais valorizado. Porque, igual
eu falei, eu acho que o foco da escola regular é a escrita do aluno, ndo a fala, ndo as atividades de
listening, mas a escrita. E o [curso de Inglés] vai trabalhar tudo junto, de uma forma mais dinamica,
que vai tornar o aluno mais interativo e desenvolver outras competéncias. Por exemplo, eu era muito
timida, hoje em dia, eu j& ndo sou tanto.

P10 Eu acho que tem dois motivos principais. Os pais costumam entender que o curso de Inglés da
escola ndo tem esse foco de fazer com que o filho dele adquira fluéncia, que ele fale; e ndo tem
mesmo. E, eu acredito, também, que acontece muito de os pais matricularem os filhos, ndo s6 no
Inglés, mas o Inglés também acaba entrando nisso, como uma atividade extracurricular do aluno.
Ah, tem uma escola perto de casa, vou matricular o menino no Inglés. Tem muito pai que age como
se 0 Inglés fosse igual ao futebol, a natacdo. Vocé matricula o menino na escola, s6 para deixa-lo
ali por um periodo “x” de tempo. Quantas vezes eu ja ndo ouvi: “Ah, eu vou tira-lo do Inglés porque
ele quer fazer futebol agora.”!

A professora P7 considera um mito de que néo se aprende Inglés na escola regular. No entanto,
segundo sua experiéncia no ensino regular, ha uma real dificuldade em se lecionar porque:

(39) “as turmas sdo muito grandes, sdo muito heterogéneas e ndo se consegue mesmo
passar o contetdo para todos os alunos da mesma forma.” (P7, quadro 10, p. 52)

Notamos, porém, nas falas das professoras durante as nossas entrevistas, que as turmas dos Cl
também apresentam certa heterogeneidade, devido a grande diferenca de idade entre os alunos
presentes nas turmas da série adulta dos métodos de ensino dos CI e, muitas vezes, devido aos alunos
que estdo em niveis acima dos que sua capacidade linguistica os permitiria. Podemos concluir,
portanto, que a heterogeneidade que torna a pratica docente e a eficacia do ensino da lingua mais
dificil no ensino regular, € a que diz respeito ao nivel linguistico dos alunos e que também incomoda
professores de Cl.

Sé&o varios os problemas que levam ao desnivelamento linguistico das salas de aula da RRE.
Cox e Assis-Peterson (2002) realizaram uma pesquisa que incluiu onze professores de inglés, trés da
Universidade Federal de Mato Grosso e oito professores da RRE, de ensino fundamental e médio. Os

professores ouvidos relataram a existéncia de “dois grupos de professores: um, em que se incluem, ¢
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0 grupo dos que s&o® professores de inglés (em menor nimero), outro é o grupo dos que estdo
professores de inglés (em maior niamero). (COX E ASSIS-PETERSON, 2002, p. 4)”. Segundo as
autoras, esses professores que estdo professores de Inglés sdo professores de outras matérias que
decidem lecionar LI como forma de preencher sua carga horaria. Como consequéncia do despreparo
desses professores, temos alunos igualmente despreparados, que acabam por se tornar desinteressados
em aprender a lingua.

As autoras apontam, ainda, uma falta de valorizacdo da disciplina por parte das escolas,
relatada pelos professores participantes. Uma professora da nossa pesquisa também aponta esse como
um problema no ensino de LI na RRE, como podemos observar na seguinte fala:

(40) Se precisa de alguma coisa, uma festa, um tempo maior para poder treinar para
alguma coisa, vai ser tirado da carga horaria de Inglés, porque é menos importante, né?

Entdo, a gente ndo tem, dentro da escola regular mesmo, aquela mesma valorizacao do
que um professor de Matematica ou um professor de Portugués(...) (P4, quadro 10, p.52)

Concordamos com Barcelos (2006, p. 168), que acredita que, para uma melhor experiéncia de
aprendizagem, os professores devem ouvir as narrativas de aprendizagem de seus alunos, assim como
os alunos podem trocar ideias com outros, a fim de que ocorra uma aprendizagem reflexiva. A autora
cita, ainda, sobre a necessidade de politicas linguisticas mais assertivas no tocante ao ensino de Inglés
no ensino regular, para que a experiéncia de aprendizagem do aluno seja mais prazerosa e efetiva.
Acreditamos que isso venha a conferir ao ensino de LI, a longo prazo, maior credibilidade dentro da
comunidade escolar e da sociedade como um todo, propiciando, no futuro, extingdo do mito de que

ndo se aprende inglés na escola.

3.4- A pratica docente em cursos de idiomas

A prética docente em CI é permeada por alguns fatores essenciais, tais como: a metodologia
adotada pelos cursos, gque, muitas vezes ndo permite ao professor intervencGes que ele julga
necessarias a aprendizagem do aluno; cobrancas pelo insucesso de alunos e culpabilizacdo do
professor; e, também, o tratamento do aluno como um cliente a ser satisfeito. Abordaremos esses

fatores nas linhas a seguir.

& As autoras definem como professores que sdo professores de Inglés aqueles licenciados em Letras. E professores que
estdo professores de Inglés aqueles licenciados para lecionar outras matérias.
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3.4.1- O método e a abordagem adotados pelos cursos de idiomas

Todas as professoras informaram que os cursos onde trabalham adotam a abordagem

comunicativa (cf. quadro 11 — “Abordagem de ensino adotada pelos cursos pesquisados”, p. 55).

Sendo que, seis cursos adotam livro de outra editora (P1, P3, P5, P7 e P8) e outros quatro, adotam

livro (método) proprio (P2, P4, P9 e P10) (cf. quadro 12— “Tipo de método adotado pelos cursos

pesquisados”, p. 55). Quando questionadas: “Vocé considera que a abordagem adotada pelo curso

proporciona maior ou menor possibilidade de interven¢do do professor?” (perguntas situadas no

quadro 13, intitulado “Possibilidade de intervencdo do professor dada a abordagem adotada pelo

curso”, na p. 56), as professoras P2, P3, P4, P5, P6, P8 e P9 afirmam que ha uma maior possibilidade

de intervencgéo do professor, considerando-se a abordagem adotada pelo curso. Ja a P7 informou que

a possibilidade de intervengdo é minima. A professora P1 (quadro 13, p. 56) informou que:

(41) “Na teoria, seria menor possibilidade de intervengdo, mas, na pratica, a gente sabe
que ndo ¢ assim que funciona.” (P1, quadro 13, p.56)

Enquanto a professora P10 afirma que:

(42) “A possibilidade de intervengdo ¢ proporcional, porque ndo é totalmente centrada no
professor, mas a0 mesmo tempo, o professor esta presente o tempo todo.” (P10, quadro
13, p.56)

QUADRO 11- ABORDAGEM DE ENSINO ADOTADA PELOS CURSOS PESQUISADOS

Professora Resposta
P1 Comunicativa.
P2 Comunicativa.
P3 Comunicativa.
P4 Comunicativa.
P5 Comunicativa.
P6 Comunicativa.
P7 Comunicativa.
P8 Comunicativa.
P9 Comunicativa.
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P10 Comunicativa.
QUADRO 12- TIPO DE METODO ADOTADO PELOS CURSOS PESQUISADOS
Professora Resposta
P1 Livro de outra editora.
P2 Método prdprio.
P3 Livro de outra editora.
P4 Método prdprio.
P5 Livro de outra editora.
P6 Livro de outra editora.
P7 Livro de outra editora.
P8 Livro de outra editora.
P9 Método praprio.
P10 Método praprio.

QUADRO 13- POSSIBILIDADE DE INTERVENGCAO DO PROFESSOR DADA A ABORDAGEM ADOTADA

PELO CURSO

Professora Resposta

P1 Na teoria, seria menor possibilidade de intervencdo, mas, na pratica, a gente sabe que néo é assim que

funciona.

P2 Maior possibilidade de intervencéo.

P3 Maior possibilidade de intervencéo.

P4 Maior possibilidade de intervencéo.

P5 Maior possibilidade de intervencéo.

P6 Maior possibilidade de intervencéo.

P7 A intervencdo do professor é minima.

P8 Maior possibilidade de intervencéo.
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P9

Maior possibilidade de intervencéo.

P10

A possibilidade de intervencéo é proporcional, porque ndo é totalmente centrada no professor, mas ao
mesmo tempo, o professor esta presente o tempo todo.

A fim de refletirmos sobre a realidade de ensino informada pelas participantes,

consideraremos o conceito de Abordagem Comunicativa, de acordo com Nunan (1989) (apud

BROWN, 1984), que lista cinco caracteristicas dessa abordagem. S&o elas:

- uma énfase no aprender a comunicar-se através da interagdo com a lingua-alvo;

- a introducgdo de textos auténticos na situacdo da aprendizagem;

- a provisdo de oportunidades para os alunos, ndo somente na linguagem, mas também
No processo se sua aprendizagem;

- uma intensificacdo das proprias experiéncias pessoais do aluno como elementos
importantes na contribuicdo para aprendizagem em sala de aula;

- uma tentativa de ligar a aprendizagem da linguagem em sala de aula com ativacédo da
linguagem fora da sala de aula.

Apesar de terem informado que os cursos em que lecionam utilizam a Abordagem

Comunicativa, as informacdes trazidas pelas professoras ao longo da pesquisa fornecem-nos material

que nos possibilita identificar que os critérios para que se trate efetivamente de uma abordagem

comunicativa. Por exemplo, quando perguntamos a professora P10: “Quais sugestdes de recursos

didaticos vocé daria para um professor de LI iniciante em cursos de idiomas?” (as respostas a essa

pergunta estdo situadas no quadro 14, intitulado “Sugestdes de recursos didaticos a professores de

lingua inglesa iniciantes em cursos de idiomas”, na p. 57), ela nos respondeu:

(43) “Isso é um pouco dificil de responder, especialmente quando se tem uma
metodologia t&o fechada quanto a do ***. E dificil também a gente colocar alguma coisa
que a gente tem formulado na cabeg¢a alguma coisa que acha que vai dar mais certo, pelo
fato de ser uma metodologia um pouco limitadora. (P10, quadro 14, p. 58)

Ja as professoras P2 e P4 reportam a dificuldade de ter que cumprir prazos e cronogramas e,

consequentemente, ndo poderem respeitar as individualidades e dificuldades dos alunos (P2, quadro

14, p. 58), além da limitacdo do método e do numero pré-estipulado de horas ndo possibilita-las de

explicar melhor a matéria, ajudar mais os alunos, como percebemos nas seguintes falas:

(44) “Como eu estudo [trabalho] em uma escola privada, o principal foco deles acho que
seja vender material. Entdo existe uma pressdo muito grande para o professor ndo sair
do card, do plano, para ele cumprir com o plano de horas de aula. E muito restrito. E
o problema é que os alunos tém dificuldades diferentes, eles tém desenvolvimentos
diferentes, e nisso os cards ndo dao espago. A gente desagrada muito os alunos porque
a gente sente que esta correndo com a matéria. E tem outros que, na verdade, tém muita
facilidade e, mesmo assim, a gente ndo pode correr com o card.(...)”. (P2, quadro 15, p.
63)
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(45) “Coisas que eu sei que precisam ter, mas que atrapalham um pouco. Esta ligado a
um namero de horas x para dar o contetido. As vezes vocé sabe que a turma precisa
de um pouco mais, mas as vezes até por questdes de venda, comerciais, vocé nao pode
expandir, ndo pode lancar méo do tempo que vocé tem para ajudar seus alunos.”.
(P4, quadro 15, p. 63)

QUADRO 14- SUGESTOES DE RECURSOS DIDATICOS A PROFESSORES DE LINGUA INGLESA

INICIANTES EM CURSOS DE IDIOMAS

Professora

Resposta

P1

O professor tem que procurar, 0 maximo que ele conseguir, trazer coisas que fazem parte da vida do aluno
para a sala de aula e ir para o inglés. Se o aluno gosta de games, gosta de musica, trazer isso para a sala de
aula no Inglés. Para o aluno, também, perceber que o inglés pode estar relacionado a tudo que ele gosta e
ele pode praticar o Inglés também com aquilo. Entdo, jogos, musica esse tipo de recurso que o aluno se
interesse. Acho que, a principio, a gente tem que, também, perceber o que o aluno se interessa, por quais
assuntos ele interessa, para voceé trazer isto. Ndo adianta o aluno gostar de determinado assunto, e ai vocé
trazer um outro assunto, que ndo vai interessar em nada aquele aluno. Entdo, dificilmente vai conseguir
que ele seja engajado ali naquele naquela atividade, por exemplo. Entdo, procurar sabe os gostos, 0s
interesses, musicas que eles gostam e tentar, 0 maximo que vocé conseguir, levar para a sala de aula no
Inglés. Seja musica, jogo, games, eu acho que isso ajuda muito.

P2

Aqui na escola, utilizamos o Class Dojo. E uma ferramenta bem interessante. Os meninos gostam muito.

P3

Tem muita coisa disponivel na Internet, tem muitos aplicativos. Nao sei se vocé j& ouviu falar do Kahoot.
E um recurso bem bacana, para ter um diferencial nas aulas. Em geral, material na Internet, videos... Acho
gue ajuda bastante.

P4

Primeiro, o material da escola que eu trabalho, tem muitas explicacbes no Manual do Professor, e eu vejo
gue, muitas vezes, o professor que nédo foi a faculdade, ele se beneficia muito lendo 0 Manual do Professor.
E isso as vezes ndo acontece. Entdo, a primeira coisa [seria essa]. Depois, acho que, sites que propiciem o
aluno um contato com a lingua com interface em outras areas de interesse dele. Por exemplo, Turma da
Ménica, um quadrinho, ou coisas que vocé acha no Youtube, que sdo aulas que vao associar letras de
musica com a matéria que esta sendo estudada ou aplicativos [...] que vao te testar e te dar um feedback
dentro das areas que vocé mais tem interesse.

P5

Eu acho que o professor ndo deve ficar preso ao material que ele usa. Ele deve usar aquilo como uma base.
E disso, ele ousar e usar outras ferramentas. Por exemplo, a gente usa jogos, muitos professores usam o
Quiizlet. Fazer o uso dessas ferramentas para a aula ficar mais movimentada, mais dindmica, mais leve.

P6

Um dicionario, com certeza, porque alunos vém te perguntando mil coisas. Nao importa se for digital, mas
sempre tem um dicionario, um thesaurus. Hoje em dia, tem muitos livros de como ensinar. Agora nao
tenho nenhum de nome aqui, mas que tém estratégias para vocé ensinar leitura, para vocé ensinar escrita,
materiais também para praticar. Hoje em dia, a gente esta cheio, a gente tem muito acesso online e digital.
E, outra coisa para dentro da sala de aula, sdo jogos. Eu acho que ndo precisa ser so jogos fisicos, mas
brincadeiras também. Eu acho que isso “engages” o aluno. E eu acho que, com algumas aulas ludicas, o
aluno aprende muito mais. Entdo, tem materiais para ele, para dentro da sala de aula de cursos. Sao os
jogos, brincadeiras para tornar as aulas mais ludicas, mais divertidas, porque assim, especialmente para
quem estd comegando uma lingua, estd comegando a ensinar, € como a gente grava, COmo a gente torna as
coisas mais prazerosas. Também, isso vale para qualquer idade.

P7

Muito recurso de Internet, muito acesso a masica, filme, estar sempre ligado nessas novidades de podcasts
e Ted Talks. Trazer o0 maximo de material auténtico que ele puder, pra aula para tornar a aula mais
interessante e fazer com que os alunos se interessem.

P8

Videos do Youtube, masicas, filmes, acho que essas coisas.

P9

Professor iniciante em CI.
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P10 Isso é um pouco dificil de responder, especialmente quando se tem uma metodologia tdo fechada quanto
a do [...]*. E dificil também a gente colocar alguma coisa que a gente tem formulado na cabeca alguma
coisa que acha que vai dar mais certo, pelo fato de ser uma metodologia um pouco limitadora. Mas, talvez,
eu sugeriria s6 prestar muita atencédo os detalhes. Eu acho que, quando a gente esta lidando com pessoas,
principalmente com educacdo, a pessoa ndo quer se sentir como mais uma, num mar de varios alunos que
vocé tem. E muito importante quando vocé conhece seu aluno e vocé se importa com ele pessoalmente.

*N&o citaremos 0 nome da escola para proteger a identidade da professora informante

Ao analisarmos tais situacOes apontadas pelas professoras participantes e 0s conceitos trazidos
por Brown (1994) acerca da Abordagem Comunicativa, percebemos que h4 uma dissonancia entre os
critérios que caracterizam a esta abordagem e a realidade de aprendizagem nos Cl. A metodologia
limitadora, trazida pela P10, quadro 14, limita, ndo sé a préatica docente, mas, também, impedem que
0s alunos sejam ativos em seu processo de ASL, bem como os impede de trazerem para a sala de aula,
suas experiéncias de vida com a lingua. Empobrecendo, assim, a experiéncia de aprendizagem. A
limitagdo de tempo e cronometragem das aulas devido ao foco em vender materiais, de acordo com
0 que nos revelaram as professoras P2 e P4, no quadro 15 (“Fatores que mais incomodam as
professoras participantes no exercicio de sua pratica profissional”, p.63) também é um fator que
contribui para esse empobrecimento.

Se considerarmos que, para que se cumpra a abordagem de ensino, precisamos de um método/
livro, este torna-se de extrema importancia no ensino em CI. Para termos uma nog¢édo do quanto o
método de ensino utilizado é importante na pratica docente e na aprendizagem do aluno nesses cursos,
trazemos a fala da professora P1 (quadro 15, p. 63), que, ao ser questionada sobre os fatores mais a
incomodava no exercicio de sua pratica profissional, respondeu:

(46) E vocé tem que trabalhar um método de ensino que, talvez, vocé néo julgue ser tdo
eficiente. E vocé ndo tem liberdade para poder incrementar ou acrescentar alguma coisa.
Quando é engessado demais, 0 método que a escola trabalha, vocé tem que seguir
estritamente aquele método, ou seja, todos os professores tém que dar a mesma aula,
igual, da mesma maneira, usando o0 método, a arrisca, ao pé da letra, isso me incomoda
bastante. E, algumas escolas, tém um método que vocé tem que seguir, e vocé nao pode
sair daquilo, vocé ndo pode trazer nada que saia dagquele método, que vocé ndo pode
mudar um pouco aquilo, vocé ndo pode trabalhar de outra maneira. Mesmo que talvez
vocé ndo acredite que aquele método seja o ideal para uma turma especifica. (...) Mas, a
gente sabe que os alunos ndo sdo iguais, entdo pode ter uma turma que nao adapta muito
aquele método, pode ter outra que sim, e ai vocé ficar meio engessado, ndo poder sair fora

daquilo pra te ajudar nessa aula ou facilitar o seu trabalho acho que isso é o mais dificil.
(P1, quadro 15, p. 63)

As professoras P1 e P10, quadro 15, afirmaram que as incomoda o fato de lecionarem em
cursos que possuem metodologias engessadas, limitadoras. No entanto, ao contrario do que

assumiamos antes da realizacdo da pesquisa, a ado¢do de um método prdéprio ndo esta diretamente
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relacionada a esse comportamento limitador por parte dos cursos, uma vez que a P1 e P10 lecionam
em cursos que adotam, respectivamente, livro/método de outra editora e livro/método proprio.

Essa organizacédo de tempo e contetdo, trazida como problema pelas professoras mencionadas
nos remete e confirma a afirmagdo de Menezes (2013), de que ao buscarem essa organizagao, 0s
cursos de idiomas impedem que a aquisicdo ocorra, pois esta precisa do caos, elementos novos,
experiéncias novas e reais de aprendizado para que ocorra.

Além disso, ao perguntarmos sobre a intervencdo do professor no processo de aprendizagem,
quadro 13, as professoras P2, P3, P4, P5, P6, P8 e P9 afirmam que ha uma maior possibilidade de
intervengdo do professor. A esse respeito, Weininger (2001, p. 48) afirma: “A Abordagem
Comunicativa tenta importar pedacos de realidade para dentro da sala de aula de forma controlada e
pratica com eles. O caminho diametralmente oposto de "exportar” o aluno para dentro do oceano sem
cortar totalmente o corddao umbilical.”. Nao cortando esse “cordao umbilical, o professor intervém
quando julga necessario, quando percebe que os alunos ndo estdo cumprindo o objetivo de
determinada tarefa, ou mesmo quando determinada pronuncia ndo é a esperada. Essa intervencéo
pode ser benéfica, mas ndo suficiente - como indicaram as professoras P2 e P4, quadro 14 -, bem
como € prejudicial para a aplicagdo da Abordagem Comunicativa, que requer uma metodologia
student-centered (com foco no aluno) e nédo teacher-centered (com foco no professor), como indica
Almeida Filho (1998):

Ser comunicativo significa preocupar-se mais com o préprio aluno enquanto sujeito e
agente no processo de formacéo através da lingua estrangeira. 1sso significa menor énfase
no ensinar e mais forca para aquilo que abre ao aluno a possibilidade de se reconhecer
nas praticas do que faz sentido para a sua vida do que faz diferenca para o seu futuro
como pessoa (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 42).

Entendemos que a professora P1, quadro 13, se refere exatamente a essa necessidade de
possibilitar que o aluno seja mais ativo no processo de aprendizagem, que na realidade néo
aconteceria sempre no CI, quando afirma que:

(47) “Nateoria, [a abordagem adotada possibilitaria] menor possibilidade de intervencao,
mas, na pratica, a gente sabe que néo ¢ assim que funciona.”. (P1, quadro 13, p. 56)

No tocante as crencas e atitudes das professoras participantes, percebemos que os desejos das
professoras em cumprir com o proposto pela Abordagem Comunicativa e, a crenca de que a
intervencdo do professor deveria ser minima para tal, devido as limitacGes impostas pelo contexto,

que sdo os prdprios Cl e suas administracOes, divergem bastante. As professoras reconhecem a
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importancia de um aluno mais ativo em sua aprendizagem, mas acabam por fazer intervencées além
do que julgam apropriadas, uma vez que precisam, frequentemente, “socorrer” alunos desnivelados
nas turmas, devido a politica de ndo-reprovacéo adotada pela maioria dos cursos.

Acreditamos, portanto, que, apesar de afirmarem adotar uma abordagem comunicativa, os Cl,
possivelmente, devido a razdes comerciais, podem nao praticar essa metodologia com tanta eficécia
como se esperava, uma vez que a crenga difundida na sociedade é a de que esses sdo os locais ideais
para a aprendizagem de LEs. Finalmente, concordamos com Weininger (2001, p. 48) que; “A sala de
aula nunca é o melhor lugar para aprender uma lingua estrangeira. Acontece que para a grande maioria
de pessoas ela a o Unico lugar disponivel para isso. Reconhecendo esta limitacdo basica, podemos
tentar trabalhar a0 menos na sua superagdo parcial.”. Parece-nos que a Abordagem Comunicativa, na
pratica, ndo fornece uma experiéncia de comunicagéo oral tdo auténtica quanto se propde a fornecer,

e, 0 ensino de linguas ainda tem muito a evoluir, também, nos cursos de idiomas.

3.4.2- O sentimento de desvalorizacéo e a culpabilizacdo do professor

Quando questionadas sobre: “Quais fatores mais te incomodam no exercicio de sua pratica

profissional? (quadro 15, p. 62)”, encontramos os seguintes resultados:

GRAFICO 3- FATORES QUE INCOMODAM PROFESSORES NA PRATICA DOCENTE

FATORES QUE INCOMODAM PROFESSORES NA PRATICA
DOCENTE

M Desvalorizagdo

B Cronograma a cumprir
Culpabilizagao por insucessos
Falta de interesse dos alunos

M Heterogeneidade de turmas

B Comportamento

M Lidar com os pais

B Expectativas frustradas
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N&o representa exatamente uma surpresa o fato de quatro, das dez professoras entrevistadas -
um percentual de 29% dos fatores mencionados- terem citado a desvaloriza¢cdo como fator que mais
as incomodam em sua pratica docente. Essa € uma realidade que se estende a toda a categoria
“professor”. Uma das professoras (P10), inclusive, respondeu a pergunta (“Quais fatores mais te
incomodam no exercicio de sua pratica profissional?”, quadro 15, p. 63) dessa forma:

(48) “A desvalorizacdo mesmo. Mas, isso é normal para a profissao de professor.” (P10,
quadro 15, p. 63)

O cronograma a cumprir, foi citado por duas professoras como um problema a ser enfrentado
no dia a dia de professores de Cl (professoras P2 (fala 44) e P4 (fala 45)).

A falta de interesse dos alunos foi citada, também, por duas professoras (P6 e P8). E,
correlacionada a essa falta de interesse dos alunos, relatada pelas professoras, esta a culpabilizacao
do professor por historias de insucessos na ASL, citada pelo mesmo nimero de professoras, como
percebemos nas seguintes falas:

(49) “A falta de empenho dos alunos. Especialmente hoje, ¢ muito imediato
[imediatista], as pessoas querem sair falando e entendendo, e ndo entendem que, como
qualquer outra coisa, tem que estudar, tem que dedicar, porque sendo, ndo vao aprender.
E, se eles ndo sairem falando em um més, a culpa € sua, mas, fazem aula uma ou duas
vezes por semana e ndo pegam no material durante o resto da semana ou ndo buscam

contato com outras coisas, e a gente da varias dicas. Eu acho que isso é o que me frustra
mais (...).” (P6, quadro 15, p. 63)

(50) “Acho que, o que mais me incomoda, e tem que salientar isso, é quando o aluno
ndo quer aprender. Porque, se ele ndo quer, vocé pode motivar, vocé pode fazer
malabarismos, mas € complicado trabalhar com um aluno que é desmotivador.” (P8,
quadro 15, p. 64)

Paschoal-Lima (2001) apresenta, em sua dissertacdo, uma visdo do professor enquanto herdi
ou vitima no processo de ensino e aprendizagem da LI. Segundo a autora, existe uma dualidade no
que diz respeito a identificacdo do professor (nesse caso, emescola publica): o discurso da valorizacéo
e o discurso da desvalorizagao. O “"discurso da valorizagdo”, constréi uma imagem positiva do
sujeito-professor, ao situa-lo no lugar daquele que tem o poder de transformar o aluno no sujeito que
a sociedade deseja — um individuo capaz de nela atuar de forma que redunde no aprimoramento das
condigdes de vida dessa mesma sociedade.” (PASCHOAL-LIMA, 2001, p. 139). Essa formacao
discursiva confere ao professor uma posicdo de prestigio e poder. Enquanto o “"discurso da
desvalorizacdo"”, desenha uma imagem de professor relapso, incompetente, despreparado para
cumprir suas obrigagdes de agente-transformador social. Ele é visto como o culpado pelo fracasso da

escola (...)” (PASCHOAL-LIMA, op. cit.).
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A pesquisa de Paschoal-Lima (2001) tem como foco a escola publica, mas podemos verificar

essa mesma premissa nos Cl. Existe a valorizagcdo quando ha o sucesso do aluno e ele consegue

alcancar fluéncia no idioma, e, por meio dela, alcanca algum tipo de ascenséo social e; inversamente,

quando a ASL ndo acontece, o professor passa de herdi a vilao.

As crencas das professoras de que a profissdo que exercem é desvalorizada ndo parecem, no

entanto, influenciar suas agdes. No entanto, a falta de interesse dos alunos parece ter impacto direto

em sua pratica, uma vez que elas relatam sentimento de frustracdo a esse respeito, como relata o
professor P8 (fala 50).

QUADRO 15- FATORES QUE MAIS INCOMODAM AS PROFESSORAS PARTICIPANTES NO

EXERCICIO DE SUA PRATICA PROFISSIONAL

Professora

Resposta

P1

E vocé tem que trabalhar um método de ensino que, talvez, vocé néo julgue ser tdo eficiente. E vocé néo
tem liberdade para poder incrementar ou acrescentar alguma coisa. Quando é engessado demais, 0
método que a escola trabalha, vocé tem que seguir estritamente aquele método, ou seja, todos os
professores tém que dar a mesma aula, igual, da mesma maneira, usando o0 método, a arrisca, ao pé da
letra, isso me incomoda bastante. E, algumas escolas, tém um método que vocé tem que seguir, e vocé
ndo pode sair daquilo, vocé ndo pode trazer nada que saia dagquele método, que vocé nao pode mudar
um pouco aquilo, vocé ndo pode trabalhar de outra maneira. Mesmo que talvez vocé nao acredite que
aquele método seja o ideal para uma turma especifica. (...) Mas, a gente sabe que os alunos ndo sédo
iguais, entdo pode ter uma turma que ndo adapta muito aquele método, pode ter outra que sim, e ai vocé
ficar meio engessado, ndo poder sair fora daquilo pra te ajudar nessa aula ou facilitar o seu trabalho acho
que isso é o mais dificil.

P2

Como eu estudo [trabalho] em uma escola privada, o principal foco deles acho que seja vender material.
Entdo existe uma pressdo muito grande para o professor ndo sair do card, do plano, para ele cumprir
com o plano de horas de aula. E muito restrito. E o problema é que os alunos tém dificuldades diferentes,
eles tém desenvolvimentos diferentes, e nisso os cards ndo ddo espago. A gente desagrada muito os
alunos porque a gente sente que esta correndo com a matéria. E tem outros que, na verdade, tém muita
facilidade e, mesmo assim, a gente ndo pode correr com o card.(...) E, além disso, ainda tem um outro
fator, que, muitos cursos tém, por exemplo, o curso de crianga, de adolescente e de adulto. O curso de
adulto é muito abrangente, entdo, vocé coloca dentro de uma sala de aula, pessoas muito dispares de
idade e com dificuldades muito diferentes e, de repente, uma turma pode acabar porque o professor pode
ndo dar conta de toda a heterogeneidade de problemas que tem ali(...).

P3

Como eu dou aula pra criangas, uma coisa que me incomoda muito é o comportamento. Hoje em dia,
eles sdo muito mimados, néo respeitam o professor, entdo é um desafio maior. Em relacéo as aulas, a
falta de valorizagdo da profissdo.

P4

Coisas que eu sei que precisam ter, mas que atrapalham um pouco. Esta ligado a um nimero de horas x
para dar o conteido. As vezes vocé sabe que a turma precisa de um pouco mais, mas s vezes até por
questdes de venda, comerciais, vocé ndo pode expandir, ndo pode langar méo do tempo que vocé tem
para ajudar seus alunos.

P5

Lidar com os pais. Principalmente mées. Hoje est4 muito complicado, os valores estdo muito invertidos,
e muitos pais, hoje, ndo estdo exercendo o papel de pais. E ndo tém essa parceria com a escola. Entdo, a
gente passa muito aperto com isso.

P6

A falta de empenho dos alunos. Especialmente hoje, é muito imediato [imediatista], as pessoas querem
sair falando e entendendo, e ndo entendem que, como qualquer outra coisa, tem que estudar, tem que
dedicar, porque sendo, ndo vao aprender. E, se eles ndo sairem falando em um més, a culpa é sua, mas,
fazem aula uma ou duas vezes por semana e ndo pegam no material durante o resto da semana ou ndo
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buscam contato com outras coisas, e a gente da varias dicas. Eu acho que isso € o que me frustra mais.
Além do salério. Acho que somos profissionais muito desvalorizados, e por um servico caro. Porque, se
vocé for olhar, sdo as coisas que as pessoas mais desistem porque é um gasto muito caro. Sendo que,
por eles ndo exigirem pessoas com Letras, com qualquer profissional, entdo, € muito desvalorizado em
nosso salario. Porque é muito facil, entre aspas, te substituir. E eu acho que isso também é que as pessoas
perguntam; -O que vocé faz? -Dou uma aula de Inglés. -S6? Aquela coisa de ndo ser visto como uma
profissdo. As pessoas ndo levam isso a sério. Como se, se eu fosse professor de uma escola, por exemplo.
Professores de cursinho ndo séo levados muito a sério. Entdo, sdo essas coisas: falta de empenho de
alunos, salario e ndo ser levado muito a sério.

pP7 A néo valorizacdo do professor, de um modo geral. Principalmente em relacdo aos pais de alunos, que,
muitas vezes, colocam a responsabilidade da ndo-aprendizagem dos filhos nas costas do professor.
Como se ele fosse fazer com que o filho aprenda, e ndo é bem assim. A gente sabe que nao é. Entao,
essa responsabilizacdo dos professores e a falta de valorizagdo.

P8 Acho que, o que mais me incomoda, e tem que salientar isso, é quando o aluno ndo quer aprender.
Porque, se ele ndo quer, vocé pode motivar, vocé pode fazer malabarismos, mas é complicado trabalhar
com um aluno que é desmotivador. E, as vezes, profissionais que ndo tém dedicacéo, as vezes nao tem
habilidade para dar aula, também é um dificultador.

P9 Acho que a gente tem sempre que vir para a sala de aula com a expectativa bem baixa. Porque, por
exemplo, a gente, as vezes, prepara uma aula que acha excelente, que a gente esta quebrando barreiras,
e, chega na sala, o0 aluno ndo sente a mesma coisa, porque ele ndo passou pelo mesmo processo que a
gente. Entdo, a gente tem que sempre manter expectativas bem baixas.

P10 A desvalorizacdo mesmo. Mas, isso é normal para a profissdo de professor.

3.4.3- O aluno-cliente

Devido a grande demanda do mundo globalizado, onde o Inglés se tornou lingua franca, um
meio de ascensdo social, podemos dizer, em concordancia com Baghin-Spinelli (2002, p. 136), que
os CI se tornaram empresas; 0s alunos, clientes; a aquisi¢do da lingua, “um passaporte para se atingir
a condigao de cidaddo do mundo globalizado”(BAGHIN-SPINELLLI, op. cit.). O Inglés, nada mais é,
portanto, que mercadoria nos cursos de idiomas.

A Abordagem Comunicativa, ja citada nesta pesquisa, trouxe ao ensino de linguas a visao de
ensino que substituia os dialogos previsiveis por situacdes auténticas e significativas do uso da lingua.
(RICHARDS e RODGERS 1968, p.64). Contudo, ao retirar o foco do professor e conferi-lo ao aluno,
tal abordagem propiciou o aparecimento de novas formagdes discursivas, que modificaram a relacao
de poder previamente estabelecida entre aluno e professor.

Perguntamos as professoras: “Na sua opinido, os cursos de idiomas tendem a tratar o aluno
como um cliente a ser satisfeito?” (quadro 16, p. 65), e como elas se sentiam a esse respeito. Somente
uma professora (P9, recém-formada, que atua em CI e no CI atual ha 4 meses, apenas) afirmou que

nao, os Cl ndo tratam os alunos como clientes a serem satisfeitos.
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QUADRO 16- O ALUNO-CLIENTE

Professora

Resposta

P1

Sim. A gente percebe que existe essa preocupacdo das escolas em manter aquele aluno enquanto
cliente, porque ele esta pagando, e ele precisa ficar satisfeito. Entdo, as vezes o aluno ndo tem muita
condicdo de passar para o proximo nivel, mas ele vai passar, porque como vocé vai falar para o aluno:
“olha, vocé€ vai tomar bomba nesse nivel, vocé vai repetir esse nivel.”? Eu acho que, em uma escola
de idiomas, ele iria encarar isso de uma maneira negativa, meio frustrante. Tipo assim: Nossa, mas eu
td pagando e vou ter que repetir o nivel? [...]. Ai, a gente se sente assim, meio se questionando, mas
como resolver esse tipo de problema? Porque vocé vai ter um aluno que vocé avaliaria como se tinha
que estar no basico ainda e esta Ia no intermediario. E vocé tem que dar a mesma aula para os alunos
que estdo dentro do nivel certo e aquele aluno que nédo esta no nivel certo. Entdo, as vezes eu me sinto
incomodada. [...]

P2

Claro. Cem por cento. Eu acho que é s6 essa visao, de cliente. Ele precisa sair daqui achando que ele
aprendeu o minimo. Tem que ser um achismo. Ele tem que ser satisfeito. Se ele ndo gosta do professor,
o professor tem que ser mudado, se ele ndo gosta do livro, outro livro vai ser vendido, se ele acha ruim
a secretaria, ele vai reclamar da secretaria, ela tem que mudar.

P3

Sim, tanto é que, em quase todos os lugares em que eu trabalhei tinha muito daquela coisa de
“empurrar” o aluno que ndo tinha nota suficiente para ndo perder o cliente, acontece isso. Isso ¢ um
problema para o professor. Porque esse aluno continua a4 sem ter condicdes de estar la e aquele
professor acaba tendo que fazer milagre para fazer aquele aluno acompanhar o préximo nivel e se
depois, eventualmente, o aluno é reprovado, a culpa cai em cima do professor.

P4

Sim. E eu nédo acho que isso esta errado, no sentido de vocé ter que provar, o tempo todo, o valor do
seu trabalho. A situacdo econdmica estd cada dia pior e ndo justifica vocé falar que é sé para
conhecimento, que vai melhorar. N&o. Eu preciso de provar gque a pessoa realmente esta ganhando com
aquilo. Entdo, eu acho que, qualquer coisa, o cursinho vai fechar, e a gente tem que olhar assim. Uma
questdo de valorizar esse aluno. De valorizar o nosso trabalho diante desse aluno. Agora, ele é um
cliente? Sim, mas, por exemplo, dentro desta gestdo do lugar onde eu trabalho, dentre o que o que o
aluno esta pedindo e o que o professor estd querendo, eles ndo desvalorizam o professor para falar que
o0 aluno esta certo, simplesmente porque ele é o cliente. Entdo, ja vi aluno sendo convidado a sair
porque ndo queria o curso, ndo queria se dedicar. Mas, acho que sdo duas coisas diferentes. O aluno é
o cliente, sim. A gente precisa se desvirar para fazer com que aquele aluno aprenda? Sim. Porque, as
vezes, a necessidade de um, ndo € a necessidade do outro. Entdo, vocé tem que tentar personalizar,
sim. [...] Eu acho que isso faz parte do nosso trabalho como educadores.

P5

Acho que sim. Porque € o diferente da escola regular. Vocé tem um contrato anual, as vezes até
semestral, e para conseguir manter o aluno, realmente ele tem que estar satisfeito, porque sendo, ele
sai. Entdo a gente tem que achar esse equilibrio.

P6

Sim. Acho que isso é bom e ruim. Porque eu acho que, realmente eu estou pagando por um servico,
mas, infelizmente, ndo deixa de ser uma escola. Entdo, se 0 aluno ndo estd aprendendo ou tem
dificuldade, normalmente os cursinhos ndo reprovam. Ai, ndo tem como ver qual é o real progresso
desse aluno, se vocé enxerga-lo como cliente, ndo como aluno. Acho que tem que enxergar, também,
o nivel do aluno e ver o que pode oferecer, mas ser sincero no processo de aprendizagem e dificuldade
desse aluno. Ndo s6 um cliente que tem que ficar cem por cento satisfeito e ndo importa o custo.

P7

Totalmente. Eu acho [isso] péssimo. Eu me sinto mal com isso. Muitas vezes, até alunos que ndo tém
um bom rendimento, alunos que ndo tém um bom comportamento em sala de aula, mas o professor
ndo pode reprovar, ndo pode recriminar, porque sendo o pai vai tira-lo da escola. Entdo aquilo ali € um
comércio mesmo e vocé tem mais é que aceitar que o aluno faca do jeito dele, como ele quiser, para
ndo perder o cliente. E ndo € assim que eu acho que deveria ser feito. Até porque, eu acho que a escola
peca muito porque a reputacdo dela estd envolvida. Entdo, mesmo que o aluno va passando de um
nivel para o outro e vocé néo vai reprovar e perdé-lo da escola, ele vai chegar 14 na frente e vai falar:
“Ah, eu estudei em tal lugar, assim, assim, mas nao aprendi nada!”. Entdo eu acho um erro da escola,
eu ndo me sinto bem com isso e acho que a gente fica muito refém do aluno.
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P8 Sim. Acho que [o aluno] tem que ser bem tratado, ne? Independente de ser escola de idiomas ou néo,
o cliente em primeiro lugar. E é meio dificil vocé medir o grau de satisfacdo, uma vez que vocé esta
mexendo com sonhos, com dedicagdo. As vezes é dificil. As vezes, o aluno nio se dedica, ai por isso,
inconscientemente, ele ndo esta satisfeito com o resultado. Entéo, ndo pode ser um resultado legal.

P9 Olha, pelos cursos que eu passei, de forma alguma. Os alunos parecem que séo parte de uma familia.
E um ambiente muito aconchegante. De forma alguma os alunos sdo tratados como clientes. Porque,
o cliente, a0 mesmo tempo que vocé quer satisfazé-lo, vocé esta pensando em dinheiro. E, nos cursos
gue eu passei, ndo existe isso.

P10 Sim. E até um pouco ---, porque isso € uma coisa que eu sempre critico. Em geral, o cursinho tende a
tratar o cursinho mais como cliente que como aluno, e isso atrapalha o trabalho do professor, porque,
a gente, em geral, além de estar preocupado em trabalhar de uma boa forma, em ser um bom professor,
a gente tem que ficar preocupado em fazer um papel que, muitas vezes, ndo é nosso, que é o papel de
vender aquilo ali para o aluno e fazer com que ele fique. Sendo que ndo é isso, né? Eu ndo sou
vendedora, eu sou professora. Eu tenho o papel de ensinar o aluno e, muitas vezes, principalmente
quando a gente trabalha em rede privada, os empregadores cobram isso da gente, muito. Muitas vezes,
até mais do que ser um bom professor, propriamente dito.

Quatro, das dez professoras entrevistadas (P1, P3, P6 e P7) afirmam que o fato de o aluno ser
visto como cliente faz com que a escola ndo o reprove, e, consequentemente, o professor atual é
obrigado a aprova-lo para o nivel seguinte, gerando um problema pra o préprio aluno, que tera
dificuldades em acompanhar as aulas daquele nivel, e também para o proximo colega professor, que
terd um aluno em sala, com grandes dificuldades, com as quais ele ndo tera, nem mesmo o tempo
habil para lidar com essas dificuldades, devido ao fato que ja tratamos aqui, dos cronogramas de aula
a serem cumpridos ndo lhes proporcionar esse espaco.
Destacamos aqui, a fala da professora P10:
(51) (...) Isso é uma coisa que eu sempre critico. Em geral, o cursinho tende a tratar o
cursinho mais como cliente que como aluno, e isso atrapalha o trabalho do professor,
porque, a gente, em geral, além de estar preocupado em trabalhar de uma boa forma, em
ser um bom professor, a gente tem que ficar preocupado em fazer um papel que, muitas
vezes, ndo é nosso, que € o papel de vender aquilo ali para o aluno e fazer com que ele
fique. Sendo que néo é isso, né? Eu ndo sou vendedora, eu sou professora. Eu tenho o
papel de ensinar o aluno e, muitas vezes, principalmente quando a gente trabalha em rede

privada, os empregadores cobram isso da gente, muito. Muitas vezes, até mais do que
ser um bom professor, propriamente dito. (P10, quadro 16, p. 66)

A professora afirma se posicionar perante essa atitude do CI onde ela leciona. A atitude
linguistica, aqui, ndo se diverge das acdes da professora. Uma outra questdo que emerge da fala da
professora em questédo, é o fato de o professor ser impetrado a vender o curso, vender o idioma e,
segundo a professora, “muitas vezes, até mais do que ser um bom professor, propriamente dito.” (P10,
quadro 16). E, infelizmente, nem todos os professores se posicionam a esse respeito, a exemplo das

demais professoras ouvidas na presente pesquisa. Uma delas (P7, quadro 16), afirma:
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(52) “Eu acho [isso] péssimo. Eu me sinto mal com isso.” (P7, quadro 16, p. 66)
Porém, a professora ndo afirma se posicionar a respeito dessa questao junto ao curso onde ela
trabalha. Ela afirma, ainda, que:

(53) “aquilo ali € um comércio mesmo e vocé tem mais é que aceitar que o aluno faca do
jeito dele, como ele quiser, para ndo perder o cliente.” (P7, quadro 16, p. 66)

Entendemos que a professora sugere, dessa forma, que o melhor a se fazer é realmente,
assujeitar-se e render-se as mazelas do sistema, que trata a educacdo como mercadoria.

Em contrapartida ao posicionamento da professora P10, as trés professoras que exercem
também a funcdo de coordenadoras ou proprietarias de Cl (P4, P5 e P8), acreditam realmente que o
aluno é um cliente, que precisa ser satisfeito, sendo ele sai e a escola fecha. Vejamos a fala a seguir:

(54) Sim. E eu ndo acho que isso esta errado, no sentido de vocé ter que provar, o tempo
todo, o valor do seu trabalho. A situacio econémica esta cada dia pior e nao justifica
vocé falar que é s6 para conhecimento, que vai melhorar. Ndo. Eu preciso de provar que
a pessoa realmente esta ganhando com aquilo. Entdo, eu acho que, qualquer coisa, o

cursinho vai fechar, e a gente tem que olhar assim. Uma questéo de valorizar esse aluno.
(P4, quadro 16, p. 65)

Parece-nos que a carga imputada aos professores desses cursos é demasiadamente pesada. Ter
que provar, o tempo todo, o valor do seu trabalho, ndo é algo simples de se fazer, para profissional
algum. Além disso, lhes é imposta a situacdo econdmica do pais, que nao lhes permite perder nem ao
menos um aluno, pois, se isso acontecer, o curso ird fechar e os professores perderao seus empregos.

O professor P8, quadro 16, afirma, ainda: “o cliente em primeiro lugar.”. Lembramos que o
professor em questdo €, também, proprietario de um CIl. Percebemos claramente, neste
posicionamento, que todas as necessidades e vontades deste aluno serdo atendidas, uma vez que ele
vem em primeiro lugar. A frente das necessidades, posicionamentos, opinides, pareceres de seu
professor e da ética moral de ndo se permitir que um aluno sem condi¢fes avance para 0 proximo
nivel de aprendizagem, criando nele a sensacdo de que nunca tera sucesso na aprendizagem daquela
lingua, pois, como a professora P7 muito bem lembrou:

(55) “E ndo ¢ assim que eu acho que deveria ser feito. Até porque, eu acho que a escola
peca muito porque a reputacdo dela esta envolvida. Entdo, mesmo que o aluno va
passando de um nivel para 0 outro e vocé ndo vai reprovar e perdé-lo da escola, ele vai

chegar 14 na frente e vai falar: “Ah, eu estudei em tal lugar, assim, assim, mas nao aprendi
nada!” (P7, quadro 16, p. 66).
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A visdo mercantilista da educacdo nos cursos de idiomas passou a conferir ao professor o
papel de vendedor da mercadoria que se tornou o ensino de linguas e, ao aluno, conferiu o papel de
cliente como vemos em Lima et al. (2016):

Nos ultimos anos, mais precisamente a partir dos anos 1980, as instituicdes educativas da
esfera privada elevaram o aluno a uma posigao bastante peculiar: ao status de cliente. O
modismo presente tem como sustentacdo a caracteristica mercantil, comercial da
atividade e alguns principios de administragdo herdeiros do movimento da Qualidade
Total. No entanto, aluno ndo é cliente, e tampouco professor é gerente-educador. A
designagdo “cliente” remete a uma forte conotagdo que esbarra no direito do consumidor,

pressupondo-se que o aluno frequenta a escola para receber um produto ou comprar um
Servigo.

A partir da visdo socio-construtivista da educagéo, trazida por Vygotsky (1984), entendemos
0 aluno como agente de seu conhecimento e o professor, um facilitador do processo de aprendizagem.
Em um processo de aprendizagem ideal, professor e aluno co-constroem o conhecimento. O professor
ndo é um dispositivo com bluetooth, transferindo seu conhecimento para o dispositivo aluno. A esse
respeito, Weininger (2001, p. 58) diz:
O papel do aluno também muda sensivelmente: ele ganha mais direitos de participacdo,
mas ao mesmo tempo a obrigacdo de assumir sua parte de responsabilidade pelo seu
proprio processo de aprendizagem. N&o podera ficar mais no papel passivo de cruzar os

bragos e “consumir” a aula do professor como se fosse um programa de TV, para
decorar o contelldo em casa com a finalidade de reproduzi-lo mais tarde.

Assumir a responsabilidade sobre a prépria aprendizagem nao € algo facil ou que alunos (e,
no caso das criangas e adolescentes, seus pais) estejam dispostos a fazer. Tradicionalmente, uma vez
que a escola é considerada boa e nela atuem professores de qualidade, a aprendizagem do aluno esta
garantida. Paralelamente, na l6gica mercantilista, aqueles que estdo pagando por um produto, querem
obté-lo, e o vendedor do produto (neste caso, o professor), deve assegurar aos clientes que eles
obtenham-no.

O ensino de linguas, neste caso, de LI, dentro da politica neoliberal mercantilista foi, ndo
somete transformado em mercadoria, mas também “coisificado”. Em um mundo onde os pais
precisam sair para trabalhar e preencher o tempo de sua prole com inimeras atividades
extracurriculares que supram a auséncia parental no horario comercial ou para além dele, o “cursinho
de inglés” tornou-se, também, uma creche com monitoras trabalhando full time, como podemos

verificar na fala da professora P10 (quadro 10, p. 52):
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(56) Acontece muito de os pais matricularem os filhos, ndo s6 no Inglés, mas o Inglés
também acaba entrando nisso, como uma atividade extracurricular do aluno. Ah, tem uma
escola perto de casa, vou matricular o0 menino no Inglés. Tem muito pai que age como se
o Inglés fosse igual ao futebol, a natacdo. Vocé matricula 0 menino na escola, s6 para

@y,

deixa-lo ali por um periodo “x” de tempo. Quantas vezes eu ja ndo ouvi: “Ah, eu vou tira-
lo do Inglés porque ele quer fazer futebol agora.”! (P10, quadro 10, p. 52).

Sobre o tratamento do aluno como cliente pelos Cl, a professora P6 afirma:

(57) “Acho que isso é bom e ruim. Porque eu acho que, realmente eu estou pagando por
um servico, mas, infelizmente, ndo deixa de ser uma escola.” (P6, quadro 16, p. 66).

Na visdo da professora, o aluno esta pagando por um servico. Segundo o dicionario Aurélio

(2010, p. 696), a palavra servico refere-se ao “ato ou efeito de servir”. E, exatamente, o professor
nesses cursos tem a funcdo de servir aos clientes. E, assim como nos informou a professora P2:

(58) “Ele tem que ser satisfeito. Se ele ndo gosta do professor, o professor tem que ser

mudado, se ele ndo gosta do livro, outro livro vai ser vendido, se ele acha ruim a
secretaria, ele vai reclamar da secretaria, ela tem que mudar.” (P2, quadro 16, p. 65).

Ao cliente, cabe mandar e desmandar no servi¢o que lhe € prestado, no produto que lhe é
oferecido e na forma que lhe € oferecida. Por vezes, os alunos ndo querem somente ser satisfeitos em
seu resultado, mas também no processo da aprendizagem do idioma. A professora P5 declara:

(59) “Porque hoje os alunos acham que 0 mundo gira ao redor deles. Entéo, se eles querem
que hoje o professor ndo dé um writing, o professor ndo pode dar, porque eles néo
querem. E, as vezes, ndo é assim. VVocé tem um cronograma que vocé tem que seguir. E
sdo alunos que ndo estdo preparados para serem contrariados, para receberem um nao.

E, se o professor fala mais firme, depois pai e mée vém, tirando satisfagdo.” (P5, quadro
17,p. 72).

Na fala em questéo, percebemos o uso do verbo poder. O professor ndo pode dar uma atividade
de escrita, porque o aluno ndo quer fazé-la. Ha, nesse caso, uma submissdo do professor ao aluno. Ao
altimo, é conferido um poder que transcende até mesmo a sala de aula, uma vez que, caso este
professor venha a se posicionar de forma a impor ao aluno que faca o que Ihe é pedido, os pais deste
aluno poderao vir a reclamar, tirar satisfacdo. Ora, se o professor tem autoridade sobre o aluno dentro
da sala de aula, ndo caberia aos pais desautoriza-lo perante seus filhos. Isso se daria, porém, desde
que os professores ndo fossem vistos como prestadores de servi¢o, pois, € de direito do consumidor
exigir que o servico prestado seja de qualidade e personalizado, que atenda as expectativas e seja
provido da forma que o cliente demandar.

No que diz respeito as crengas dos professores sobre o aluno-cliente, observamos que as

professoras que ndo possuem cargos administrativos nos Cl em que trabalham ndo concordam com
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esse tratamento dado ao aluno, mas suas atitudes nas “escolas” ndo transparecem essa discordancia
aqueles responsaveis pela administracdo dos cursinhos. Com excecdo da professora P10, as
professoras ouvidas pela nossa entrevista dizem que os Cl sdo parte de um comércio e que o que lhes
resta é aceitar esse fato. J& a professora P1, quadro 16, relata:
(60) “Al, a gente se sente assim, meio se questionando, mas como resolver esse tipo de
problema? como vocé vai falar para o aluno: “olha, vocé vai tomar bomba nesse nivel,
vocé vai repetir esse nivel.”? Eu acho que, em uma escola de idiomas, ele iria encarar isso

de uma maneira negativa, meio frustrante. meio frustrante. Tipo assim: Nossa, mas eu td
pagando e vou ter que repetir o nivel?”. (P1, quadro 16, p. 65).

Enquanto a professora P6, quadro 16, diz:

(61) “Acho que isso é bom e ruim. Porque eu acho que, realmente eu estou pagando por
um servico(...)”. (P8, quadro 16, p. 66).

Apos verificarmos essas falas das professoras, percebemos que estas se colocam em posicédo
de prestadoras de servico no comércio de ensino de linguas, ignorando suas crengas sobre as acdes
necessarias para facilitar e mediar a aprendizagem do aluno, bem como a instrucdo recebida em seu
curso de graduacédo, que previa exatamente essa mediacdo como ponto principal de estudo. A esse
conformismo, podemos, talvez, atribuir o sentimento de ser extraordinariamente substituivel, como
relatado pela professora P6, quadro 15, que afirma que, devido ao fato de os CI contratarem qualquer
falante da lingua inglesa, é facil substituir estes professores.

Retomamos, portanto, a fala da professora P4 (fala 54), que afirmou ser necessario, para o
professor de CI provar, o tempo todo, o valor do seu trabalho, do contrario, hd uma grande evaséo de
alunos e o curso € obrigado a fechar as portas. E ndo para por ai, devido a situacdo econémica do pais
estar cada dia pior, perder 0 emprego ndo é uma op¢do. Em um ambiente hostil tal qual este se
apresenta ao professor de LI em cursos de idiomas, ndo é de se estranhar que seja muito maior o
namero de professores que se assujeitam em oposicao aos que se posicionam perante o tratamento do

aluno enquanto cliente.

3.4.4- Desafios iniciais e atuais de professores e alunos

Perguntamos, também, as professoras: “Para vocé, qual o maior desafio do professor de
Lingua Estrangeira em cursos de idiomas? (respostas situadas no quadro 17, intitulado “Maior desafio

do professor de lingua estrangeira em cursos de idiomas”, na p. 71). Quatro, das dez professoras
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informaram que alunos desinteressados séo seu maior desafio. Outros aspectos foram citados uma

vez: comportamento, lacunas na aprendizagem da lingua materna, falta de formacao dos profissionais

em CI, obter valorizagdo do seu trabalho, lidar com os pais, ensinar, lidar com a ansiedade do aluno

em aprender a falar rapido, mostrar (aos adolescentes) a importancia de se aprender a lingua e

desconstruir pensamentos limitadores dos alunos adultos.

QUADRO 17- MAIOR DESAFIO DO PROFESSOR DE LINGUA ESTRANGEIRA EM CURSOS DE

IDIOMAS

Professora

Resposta

P1

Vocé fazer o aluno se interessar, gostar, querer praticar fora da sala de aula. Porque a gente sabe que, as
vezes, 0 aluno ele demora um tempo maior inclusive para chegar naquele nivel de aquisicdo da lingua,
porque ele pratica sé 1a na sala de aula. S6 quando esta la. E, as vezes, ele faz sé duas vezes por semana,
uma hora. E é muito pouco. A gente sabe que € muito pouco. Ai, vocé tenta incentivar de todas as maneiras,
de eles usarem Inglés fora da sala de aula, trazer o Inglés para a vida, no dia a dia. E, as vezes, € dificil, o
aluno sé esta usando Inglés ali porque vocé esta pedindo, que voceé esta puxando ele pra poder usar, €, saiu
da sala de aula, ele ja te da tchau em portugués a gente se despede em portugués, e esta indo embora. 1sso
acho tem a ver também com o incentivo que o aluno recebe. Por exemplo, as vezes, vocé da um para casa,
alguma coisa que é necessario para facilitar aquisicdo de uma estrutura, por exemplo, e ndo faz para casa.
Entdo, essa questdo de interesse, eu acho que é mais dificil.

P2

Depende da idade. Quanto maior a idade, pior fica. E, atualmente, eu estou vendo que existe um problema
muito grande de pessoas que receberam uma méa formacao linguistica na escola, que tiveram problemas de
alfabetizacdo e letramento, entdo, eles chegam para aprender Inglés, e, além de ensinar Inglés, eu ainda
tenho que letrar essa pessoa. Porque ndo tem como eles aprenderem assim, porque ndo tém conhecimento
linguistico. (...) Para mim, hoje, esse é um dos maiores problemas. Eu tenho outros problemas, mas nao
sdo problemas linguisticos, sdo problemas de comportamento, sociais. Obvio que para criancas e
adolescentes tem o problema de comportamento, mas eu acho que é comum a todas as outras matérias.

(-..)

P3

Eu acho que a parte de Inglés esta meio saturada, porque tem muita demanda, mas também tem muito
professor de Inglés. Tem até menos dos outros idiomas. Entdo, acaba que fica muito saturado, e eles
acabam contratando, em geral, pessoas que ndo tém formac&o e que sdo fluentes em Inglés, e eles acham
que, por isso, a pessoa esta capacitada para dar aula.

P4

O maior desafio é conseguir a atencéo e a valorizacio de todas as pessoas que estio fazendo o curso. As
vezes a gente faz um esfor¢o no sentido de mostrar para eles o caminho que vai dar certo, e eles ndo topam.
Entdo vocé tem alunos que ndo querem estar aqui, que 0s pais que obrigam ou que querem estar aqui, mas
o0 tempo é muito curto e acha que vai aprender assim [estrala os dedos]. E ndo é assim, no susto. Precisa
de dedicacéo.

P5

Os alunos que estdo na sala de aula obrigados. A gente tem alguns casos em que 0s pais obrigam e, a
maioria dos casos assim. E, a maioria dos casos que ddo desafio sdo esses que vocé perguntou
anteriormente. A postura. Porque hoje os alunos acham que o mundo gira ao redor deles. Entdo, se eles
querem que hoje o professor ndo dé um writing, o professor ndo pode dar, porque eles ndo querem. E, as
vezes, ndo é assim. Vocé tem um cronograma que vocé tem que seguir. E sdo alunos que ndo estdo
preparados para serem contrariados, para receberem um nao. E, se o professor fala mais firme, depois pai
e mée vém, tirando satisfacdo, entdo é bem complicado mesmo.

P6

Eu acho que é passar o seu conhecimento. Fazer o aluno realmente aprender. Assim como a gente esta
tentando, hoje em dia, sair desse teacher centered e focar mais aluno, ai que entra a dificuldade. E eu acho
que isso foi meu medo quando eu entrei. A gente melhora, mas continua sempre sendo um medo. Seré que
eu VOU conseguir ensinar para essa pessoa? Serd que ela vai conseguir sair falando? Sera que ela vai me
entender? Entdo, essa é a grande dificuldade de ser professor. E passar aquele conhecimento para frente e
ver que seu aluno realmente aprendeu aquilo.
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pP7 Lidar com a ansiedade dos alunos em querer aprender logo, de acharem que, por estarem em um curso
particular, por estarem pagando bem, eles acham que algum milagre vai acontecer e eles vao sair dali
falando Inglés em tempo recorde.

P8 Primeiro tem aquela dificuldade em relacédo a quando o aluno néo quer. Segundo é fazer com que o aluno
pratique ou tenha um contato constante fora da sala. Isso € bem desafiador.
P9 Acho que, para qualquer professor, de qualquer area, o maior desafio é trazer o aluno para o interesse, 0

mesmo interesse do professor. Isso é muito dificil, e € uma coisa necessaria, porque a gente quer que o
aluno venha para a sala de aula, quer que ele fique empolgado, que ele ndo queira faltar.

P10 Dependendo da idade com a qual vocé esta lidando, sdo desafios diferentes. Entdo, quando vocé esta
lidando com adolescente, € muito dificil fazer com que ele entenda que aquilo ali é importante para ele. E,
quando a gente esta lidando com adulto, geralmente, eles tém alguns pensamentos limitadores, que
dificultam o nosso trabalho também. O adulto costuma, principalmente se ele esta em uma dupla com um
adolescente, ter alguns pensamentos limitadores de que o adolescente é muito mais capaz que ele, que ele
esta atrasado, que ele ja devia ter feito aquilo ha muito tempo, e isso acaba prejudicando o aprendizado
dele. Entdo, acho que desconstruir essas coisas na cabeca dos alunos adultos, em geral, € um pouco dificil.

Quando pensamos em alunos desinteressados, estes provavelmente seriam criancas e
adolescentes. Por razdes até mesmo Obvias, pois esta € a parcela de alunos que nao séo donos de seu
querer, e se submetem as ordens dos pais, que 0os matriculam nos Cl até mesmo contra a vontade
destes alunos (ndo que ndo exista adultos sem comprometimento com sua aprendizagem). Os
seguintes depoimentos das professoras desta pesquisa também corroboram essa afirmacéo:

(62) “Entdo vocé tem alunos que ndo querem estar aqui, que 0s pais que obrigam (...)”
(P4, quadro 17, p. 72)

(63) “A gente tem alguns casos em que 0s pais obrigam e, a maioria dos casos assim.”
(P5, quadro 17, p. 72)

A consequéncia de se ter alunos obrigados na sala de aula sdo alunos desinteressados, futuros
evasores do curso, evasdo da qual a culpa recaira sobre os professores. Alunos desinteressados geram
nos professores, frustracdo, stress, decepcdo, sentimento de ter fracassado. Dutra e Oliveira (2006,
p.182) confirmam haver uma “tensdo entre as intengdes e acdes do professor. Ele acaba nao
conseguindo colocar em pratica as ac6es a que se propde. Ha um choque entre o desejo do professor
e as barreiras impostas pelo contexto”.

Como ja mencionado, as limitacbes de métodos engessados, cronogramas apertados,
heterogeneidade de idade e niveis (alunos que foram aprovados para 0s niveis seguintes sem
condicdes) sdo fatores que tornam as atitudes e crencas de professores tornarem-se dispares.

Zolnier e Miccoli (2009) apresentam, em sua pesquisa, experiéncias de sala de aula vividas
por trés professoras de LI atuantes em escolas particulares, publicas e cursos livres de idiomas. Os
resultados encontrados pela pesquisa corroboram assercdes de pesquisas anteriores de Miccoli (2006)
de que: “os professores da rede particular de ensino se defrontam com problemas similares aos

enfrentados por profissionais de instituigdes publicas.”. Na pesquisa realizada pelas autoras, o
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desinteresse e desmotivacdo de alunos, geram indisciplina na sala de aula, além de, até mesmo
adoecer os professores, como ocorreu a uma das participantes pesquisa das autoras, de nome ficticio
“Clara”. Como explicam as autoras, isso ocorreu porque: “Como ela sempre preparou com atencéo
suas aulas, via o desinteresse dos alunos como algo que afetava diretamente sua autoestima. E, aos
poucos, foi ficando cansada, desestimulada, chegando a perder o interesse em cuidar de si propria e
ter sérios problemas de satde.” (ZOLNIER e MICCOLLI, 2009, p. 192). Ainda segundo as autoras,
outros estudos apontam problemas similares ao de Clara, tais como Basso (2006, p. 74), que afirma:
“fica evidente que a autoestima do professor de LE encontra-se fortemente abalada”; Coelho (2006,
p. 128) que aponta que os professores sentem “frustragdo e decepgdo diante da realidade de trabalho
que encontram” e Dutra ¢ Oliveira (2006, p.182), que, j& citadas na nossa pesquisa, indicam que as
barreiras impostas pelo contexto geram um conflito entre os desejos e a¢des dos professores.

Assim sendo, alunos desinteressados, desvalorizagdo do ensino do idioma e problemas de
comportamento, sdo desafios com os quais os professores de Inglés precisam lidar tanto no ensino
regular quanto em cursos de idiomas. Uma solucdo para esses problemas seria buscar uma
flexibilizacdo da carga horaria, bem como do contetdo a ser ensinado, que se adeque melhor aos
interesses dos alunos, o que os levaria a um maior interesse nas aulas, o que propiciaria maior
aprendizagem. Como consequéncia de uma aprendizagem mais efetiva, teriamos uma maior
valorizagéo do ensino do idioma tanto por parte da escola/ curso, quanto por parte dos pais. Sabemos,
porém, da dificuldade de colocar em pratica essas solu¢fes, uma vez que, COmo nos reportaram as
professoras P1, P2 e P4, quadro 15, as administrac6es de Cl sdo rigorosos quanto ao cumprimento de
prazos, uma vez que necessitam vender o material do nivel posterior.

Ainda a respeito dos desafios encontrados na presente pesquisa, o “ensinar’ propriamente dito,
ou seja, exercer a mediacdo do conhecimento do aluno, exercer a funcdo de professor, foi citado
somente por uma professora (P6, quadro 17). Ou seja, a atividade a ser exercida por esse profissional
ndo é seu maior desafio, e sim as incorréncias dela. As professoras participantes, apesar de, algumas
vezes, reconhecerem lacunas em sua formacdo, sentem que essa Ihes proporcionou ferramentas e
recursos para lidar com as davidas e anseios de seus alunos e seus proprios, e se sentem preparadas
para lidar com as questdes de ensino, mas também frustradas por ndo conseguirem colocar em pratica
0 que aprenderam no curso de graduacdo. O que nos leva ao proximo tépico.

Perguntamos as professoras: “Se vocé for um professor recém-formado, qual sua maior

dificuldade no exercer da sua pratica nesse momento? Se vocé ja leciona ha muito tempo, qual foi
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sua maior dificuldade como recém-formada? (quadro 18, intitulado “Dificuldades atualmente

enfrentadas por professores recém-formados e experientes em sua pratica docente”, p. 75).

QUADRO 18- DIFICULDADES ATUALMENTE ENFRENTADAS POR PROFESSORES RECEM-

FORMADOS E EXPERIENTES EM SUA PRATICA DOCENTE

Professora

Resposta

P1

Pelo menos comigo, foi assim. Vocé fala: “nossa, agora eu tenho que dar aula, falar s6 em Inglés!”. A
gente fica apreensiva. Porque eu fiz cursinho enquanto eu estava fazendo a graduagdo, justamente para
ter mais confianca. Porque vocé vai, de repente, assumir uma turma, e vocé vai dar aula Inglés, entéo,
as vezes, eu ficava meio apreensiva. Tipo, ai gente, e agora, como eu vou dar essa aula em Inglés? Entéo,
ficava treinando em casa, ficava pegando vocabulario, porque a gente ndo conhece todos 0s
vocabularios. Entdo, a gente ainda vai esharrar nessa questdo. VVocé vai ter que reformular vérias vezes
aquilo que vocé queria falar porque ali, na hora, vocé quer falar uma coisa vocé ndo sabe a palavra, entdo
vocé vai pensar em uma outra maneira de explicar aquilo com um vocabulario que vocé tem. Mas, vocé
aprende muito. Os primeiros seis meses, 0s primeiros meses ou 0 primeiro ano, vocé vai aprender mais
do que ensinar. O bom ¢ isso, que vocé vai aprender muito dando aula Inglés, praticando seu inglés com
os alunos, que estdo aprendendo também(...). Mas, para mim, no inicio, o que eu fiquei um pouco
apreensiva foi nessa questdo. Tanto € que, as vezes, faziam um teste 14, eu tinha que dar uma aula. Nosso
Deus! Eu morria! Preparava a aula, chegava I, dava um branco eu nfo conseguia. E como se vocé fosse
fazer uma apresentacdo, so que é Inglés, sabendo que vai ter que usar s6 Inglés. Eu acho que eu fiquei
muito apreensiva em relacao a isso.

P2

Eu ainda acho que eu preciso procurar muitos recursos para dar aula. Eu ainda ndo sou uma professora
cheia de estratégias e recursos para explicar a matéria. Os alunos sdo variados e, as vezes, eles surgem
com duvidas que eu ainda ndo sei sanar. Eu ndo sei nem porque eles tém essas duvidas ainda. Eu acho
que, com o tempo, eu vou ganhando essa esperteza. Por enquanto, eu estou em um momento que eu
estou bem, tirando isso.

P3

A falta de experiéncia. Na verdade, quando eu comecei, eu ndo era nem formada na graduacao. Mas, a
questdo de lidar mesmo com algumas situagdes especificas, que eu ndo sabia ainda como lidar, questéo
de experiéncia mesmo, que vocé vai adquirindo com o tempo. E no inicio, no lugar onde eu comecei, 0
salério era bem baixo. Porque, se vocé ndo tem experiéncia, ndo tem como vocé ficar escolhendo lugares
com salérios melhores.

P4

Eu j4 trabalhava, entdo ndo vi dificuldade. Talvez no sentido de querer colocar tanta coisa [em pratica]
e ndo ter espaco dentro da carga horaria. E saber que eu podia dar mais e ndo ter condi¢des de inserir
aquela ideia. E, as vezes, também, de reduzir a expectativa, porque vocé tem tanta coisa para oferecer,
vocé sabe que poderia iluminar tanto e ndo consegue.

P5

A minha maior dificuldade quando recém-formada [foi] porque a gente sai com uma teoria muito grande
na cabeca e prética é muito diferente da teoria. E a gente comega a ver que ndo é assim. Vocé sai muito
afoita para mudancas, para fazer aquilo que vocé acha que é o melhor, mas a gente se decepciona um
pouco com isso. E V& que 0 processo € mais moroso.

P6

Acho que fui como dar aula. Porque, a gente vé muito isso na teoria na faculdade, mas, quando a gente
dé aula pela primeira vez, é igual eu falei anteriormente, a gente [pensa]: como é que eu vou passar esse
conhecimento todo para 0 meu aluno? Isso da um desespero! VVocé pode até fazer estagio, mas, vocé da
uma aula, ou tem um professor te guiando, vocé esta mais observando. Quando vocé assume uma sala
de aula, e vocé sabe que vai ter aquela responsabilidade de passar tudo aquilo que vocé aprendeu, e,
especialmente, uma outra lingua. Porque ndo é so dois mais dois é igual a quatro. S&o as regras, as
excecdes de uma lingua, a cultura, davidas que o aluno tem, que, as vezes, te pega de surpresa, como €
que vocé lida com isso sem o aluno achar que a professora é incompetente. Porque eu comegando a
lecionar com dezesseis anos. Eu nem estava formada, e meus alunos [falavam] assim: essa menina de
dezesseis anos vai me dar aula? Af que entrava o: T4, mas eu morei nos Estados Unidos por dez anos!
Al eles sentiam mais confianca, mas se vocé é nova e inexperiente, vocé € julgado o tempo inteiro de
que vocé ndo vai conseguir passar a informacéo para os seus alunos e isso foi, para mim, o mais
challenging.
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pP7 Eu acho que a maior dificuldade foi lidar com estruturas gramaticais. Eu era ainda um pouco insegura
em relacdo a explicar a estrutura da lingua, esse tipo de coisa. E eram tempos onde a gente colocava uma
gramatica de forma mais explicita em sala de aula, coisa que ndo tem acontecido muito. Hoje em dia, a
gente ensina gramatica de uma forma de forma inductive teaching, mas, naquela época, eu lembro que
a gramética foi uma das coisas que me assustavam. E a maturidade também, de ndo saber lidar com
certas perguntas de alunos. Quando eu ndo sabia como responder, e eu ficava um pouco insegura.

P8 Em geral, como quase todos profissionais do mercado, [foi] conseguir uma escola que admita vocé sem
experiéncia.
P9 Acho que 0 meu problema ¢ planejar uma aula muito grande para um curto tempo. As vezes, a gente

sempre quer colocar uma coisinha mais achando vai gastar s6 uns cinco minutinhos e acaba gastando
quinze, e ai, extrapola o tempo da aula.

P10 Eu acho que, pela minha experiéncia, em especifico, ndo fez muita diferenca eu estar formada ou nao,
porque eu continuei trabalhando no mesmo ambiente. E eu ja trabalhava na [...]* enquanto eu estava
terminando a graduacdo, continuei trabalhando. Entdo, eu acho que ndo teve muita diferenca. Mas,
talvez, isso seja um ponto negativo, porque, uma vez que vocé fez a graduacdo, vocé se coloca no
mercado mais qualificado, alguma diferenca teria que ter feito, no geral, na empresa, em como as pessoas
te tratam. Mas, como eu te falei, com essa metodologia mais fechada, acaba que vocé ndo consegue
trazer tanto das coisas para dentro do cursinho.

**NJ3o citaremos o nome da escola para proteger a identidade da professora informante

Trés, das dez professoras entrevistadas (P4, P5 e P6), afirmaram que a maior dificuldade que
encontraram como recem-formadas foi colocar em pratica 0 que aprenderam na academia, como

vemos na fala da professora P5:

(64) “(...) a gente sai com uma teoria muito grande na cabega e pratica é muito diferente
da teoria. E a gente comeca a ver que nao € assim. VVocé sai muito afoita para mudancas,
para fazer aquilo que vocé acha que é o melhor, mas a gente se decepciona um pouco com
isso. E V& que o processo é mais moroso.” (P5, quadro 18, p. 76)

A professora P4 aponta para a necessidade de se

(65) “reduzir a expectativa, porque vocé tem tanta coisa para oferecer, Vocé sabe que
poderia iluminar e ndo consegue.” (P4, quadro 18, p. 75)

Percebemos, nos depoimentos dessas duas professoras, o sentimento comum de frustracdo de
recém-formados em geral, que se deparam com realidades bem diferentes das que Ihes foram
apresentadas na academia e até mesmo nos estagios supervisionados. I1sso se dé, pois, a realidade que
se impde ao novo profissional é a de ter que lidar, sozinho, com os problemas observados nas salas
de graduacdo, por meio dos estudos de caso trazidos pelos professores e no estagio, quando as
professoras observadas eram as responsaveis por lidar com os problemas/situacdes observados e, ao
professor, em formacdo aquele tempo, cabia somente observar e julgar se as melhores técnicas foram
ou ndo utilizadas pelas professoras, como apontado pela professora P6 (quadro 18, p. 76):

(66) “Vocé pode até fazer estdgio, mas, vocé dd uma aula, ou tem um professor te
guiando, vocé estd mais observando. Quando vocé assume uma sala de aula, e vocé sabe

que vai ter aquela responsabilidade de passar tudo aquilo que vocé aprendeu.” (P6, quadro
18, p. 76)
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A dificuldade em ensinar, perpassa, também, alguns problemas linguisticos enfrentados por
professores recém-formados (como apontam as professoras P1 e P7, quadro 18). Estudos apontam
despreparo desses professores (ALMEIDA FILHO, 2002; DUTRA e MELLO, 2004; MICCOLI,
2007; ZOLNIER e MICCOLLI, 2009). Tal despreparo consiste na pouca experiéncia e contato com o
campo (durante a graduacéo, os futuros professores somente frequentam a sala de aula na condigéo
de observadores, durante o programa de estagio) e, principalmente, na falta de fluéncia no idioma,
que gera insegurancas ao professor com pouca experiéncia.

Ja a professora P10 representa um caso que gostariamos de analisar separadamente. A
professora ja atuava ha quatro anos no curso atual antes de concluir a graduagdo. Atua nesse Cl ha
sete anos e é mestranda em Letras- Estudos Literarios. Entretanto, apesar de dar continuidade a sua
formacéo académica, ela afirma:

(67) Eu acho que, pela minha experiéncia, em especifico, ndo fez muita diferenca eu
estar formada ou ndo, porque eu continuei trabalhando no mesmo ambiente. E eu ja
trabalhava na [...]* enquanto eu estava terminando a graduacéo, continuei trabalhando.
Entdo, eu acho que ndo teve muita diferenca. Mas, talvez, isso seja um ponto negativo,
porque, uma vez que vocé fez a graduacao, vocé se coloca no mercado mais qualificado,
alguma diferenca teria que ter feito, no geral, na empresa, em como as pessoas te
tratam. Mas, como eu te falei, com essa metodologia mais fechada, acaba que vocé néo
consegue trazer tanto das coisas para dentro do cursinho. (P10, quadro 18, p. 76)

A fala da professora em questdo mostra-se problematica. Identificamos, na mesma, trés
questdes sobre as quais gostariamos de discorrer: a) o fato de a professora considerar que seu curso
de graduagdo “ndo fez muita difereng¢a”; b) o uso da palavra “empresa” para se referir ao curso de
idiomas em que trabalha; e ¢) o fato de ndo conseguir unir teoria e pratica no curso onde trabalha.

O papel principal dos cursos de licenciatura € preparar o futuro professor para a docéncia.
(MENEZES, 1987). Espera-se, portanto, que o curso de graduacdo seja determinante na pratica do
professor em sala de aula. E, um professor admitir que o curso ndo fez muita diferenca nem mesmo
no inicio da sua atuacao apds graduado, €, no minimo, inusitado. A professora acredita que isso se
deu por ela ter continuado a trabalhar no mesmo curso em que trabalhava antes de se formar.

A hipotese que lancamos para explicar o fato de a professora ter esse sentimento de o curso
da graduacdo ndo a ter tocado ou transformado em absoluto, é a de que, aqui, o treinamento sobrepds-
se a formacdo. Como ja mencionado anteriormente, estudos indicam que 0s cursos de idiomas
fornecem aos professores treinamentos de aplicacdo de seus métodos de ensino (CELANI, 2001,
LEFFA, 2001). Como consequéncia, os professores se acomodam a aplicacdo deste ou daquele

método, que, muitas vezes, ndo o permite fazer intervenc6es, impor técnicas ou oferecer inputs que
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considerem significativos para o aluno. Isto imposto, o professor torna-se um mero aplicador do
método. De forma que, se aquele material permanecer 0 mesmo por dois, cinco ou dez anos, a ele ndo
fara muita diferenca, e ele continuara a dar a mesma aula, do mesmo modo. Nesse contexto, €
realmente dificil que o curso de graduacdo o qual ele frequentou venha a lhe trazer muitas
contribuigdes.

Notamos, também, que a nogao de “importancia” atribuida ao curso de licenciatura em Letras
na concepcao da professora entrevistada deve ser, também, considerada. Ela afirma que a graduacgéo
deveria ter feito diferenca. Mas a diferenca que ela esperava, ndo nos parece que recairia sobre sua
pratica, mas sobre 0 modo como as pessoas em geral e a empresa a tratariam.

Pajares (1992, apud BARCELOS, 2004, p. 143), sugere que, para investigar crencas, que séo
contextuais, “elas devem ser inferidas, levando-se em conta ndo somente as afirmacdes, mas as
intengdes e as agdes, e também a relagdo entre crengas, discurso e ac¢do.”. De acordo com 0 que
percebemos por meio de sua fala, percebemos que a crenga da professora anteriormente a obtencao
do titulo de licenciada em Letras era de que este lhe rendesse, como frutos, reconhecimento social,
ou até mesmo ascensdo salarial por parte da escola/empresa onde trabalha. Suas expectativas para
com o curso de licenciatura ndo se reclinariam sobre as contribuicdes desse para sua pratica docente
ou mesmo para sua formacéo social.

Sabemos que os cursos de graduacdo ainda tém questdes a serem trabalhadas e melhoradas no
tocante a formacao de professores, mas ndo acreditamos que um professor passe pelo curso sem que
perceba alguma contribuicdo para si, ndo somente profissionalmente, mas, principalmente na esfera
social. A propria professora P10, em uma pergunta posterior, acabou por admitir alguma contribuicdo
da licenciatura em sua atuacdo profissional. Quando questionada: “Para vocg, qual a importancia do
titulo de licenciatura em Letras na formacdo e atuacdo de professores em cursos de idiomas?”, a

professora respondeu:

(68) “Eu acho que ndo tem muita importéncia, ndo.” (P10, quadro 4, p. 31)

E justificou dizendo que, nas escolas onde trabalhou, o salario era 0 mesmo para graduados e
ndo-graduados em Letras. A pesquisadora, entdo, perguntou: “E, na pratica, do dia a dia do professor,
voceé acha que faz alguma diferenca ter formacdo?”. Ento a professora respondeu:

(69) “Na minha préatica, com os meus alunos, com certeza. Eu fui preparada para lidar

com eles. Quando vocé é preparado para lidar, principalmente com adolescentes e
criancgas (...).” (P10, quadro 3, p. 27)
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Quanto ao uso da palavra “empresa” para se referir ao curso onde trabalha, percebemos
claramente a visdo neoliberal j& citada nesta pesquisa, na qual os cursos de idiomas s&o empresas que
prestam servico (ensino de idioma) ao cliente (aluno), vendendo um produto (o idioma Inglés) por
meio de um funcionario-vendedor (o professor). Acreditamos que esse fendmeno de mercantilizacdo
do ensino da lingua inglesa ja se fez tdo concreto na vida profissional dessa professora, que, apesar
de ela se posicionar contra o tratamento do aluno como um cliente a ser satisfeito pelos donos de ClI,
como vimos na fala 68, ela ja foi institucionalizada e ndo consegue, portanto, atribuir valor ao curso
de licenciatura. Contraditoria e curiosamente, a professora da continuidade a sua trajetoria académica,
no Mestrado em Estudos Literarios na Universidade Federal de Minas Gerais.

As professoras participantes, perguntamos, também: “Quais sugestdes de recursos didéticos
vocé daria para um professor de LI iniciante em cursos de idiomas?” (quadro 14, p. 57).

As professoras indicaram trés sites (que também possuem versdes em aplicativos) de
plataformas de ensino online: Quizlet, Kahoot e Class Dojo. Essas plataformas sdo interativas e
podem ser utilizadas tanto dentro da sala de aula, quanto a distancia.

Revistas em quadrinho em Inglés, dicionarios, musicas, videos do Youtube, jogos,
brincadeiras, podcasts e o canal de conversas online no Youtube: Ted Talks -uma boa opg¢éo para
alunos adultos- também foram sugestdes fornecidas pelas professoras.

O segredo ¢, segundo a professora P1, quadro 14:

(70) “Procurar saber os gostos, os interesses, musicas que eles gostam e tentar, 0 maximo
que vocé conseguir, levar para a sala de aula no Inglés.” (P1, quadro 14, p. 57)

A fala da professora vai de encontro ao que afirmam Williams e Burden (1997, apud
ZOLNIER E MICCOLLI, 2009, p. 199): “a abordagem humanista orienta o professor a identificar e
atender as necessidades individuais do publico-alvo.”. Respeitar ¢ conhecer as particularidades de
cada aluno, para que ele ndo se sinta “mais um, no mar de alunos que vocé tem”, é também uma
recomendacéo da professora P10:

(71)“. Mas, talvez, eu sugeriria s6 prestar muita aten¢éo os detalhes. Eu acho que, quando
a gente esta lidando com pessoas, principalmente com educagdo, a pessoa néo quer se
sentir como mais uma, num mar de varios alunos que vocé tem. E muito importante

quando vocé conhece seu aluno e vocé se importa com ele pessoalmente.” (P10, quadro
14, p. 58)

Para Menezes (2013, p. 409), seis fatores sdo determinantes para que o aluno tenha o que é
necessario para alcangar a ASL: o nivel de exposi¢do a lingua-alvo, a diversidade de inputs auténticos,
a riqueza de interacGes, o nivel baixo de ansiedade e o nivel de autonomia ou controle sobre a prépria
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aprendizagem. Assim sendo, os recursos apresentados pelas professoras nos parecem bastante

significativos para a aprendizagem do aluno e de grande ajuda e de facil aplicacdo para um professor

iniciante/ recém-formado.

Como ultima questdo a ser analisada a partir da entrevista semi-estruturada utilizada nesta

pesquisa, temos: Quais as maiores dificuldades que seus atuais alunos encontram no processo de
ASL? (quadro 19, p. 81).

QUADRO 19- MAIORES DIFICULDADES DE ALUNOS NO PROCESSO DE AQUISICAO DE SEGUNDA

LINGUA

Professora

Resposta

P1

Eu acho que esta dentro da parte da estruturacdo mesmo. Porque, a estruturacdo ela vai ser que o aluno
vai ter para ele poder se comunicar. E claro que ele vai conseguir se comunicar, claro, mas eu acho que,
quando a gente fala de aquisicdo da lingua, fluéncia, eu acho que é a questdo da estruturacdo. E a gente
percebe isso. A gente tem alunos que é mais estruturado é do que outro, talvez, tenha um pouco mais de
facilidade para se desenvolver dentro da lingua, do que aquele que ndo esta estruturado.

P2

Depende. Para os jovens, é entender como funciona a sintaxe. Vocabulario ndo é tanto um problema. E,
eu vejo que, para os mais velhos, lembrar o vocabulario. Eles sabem usar, s6 ndo “pescam” e ndo lembram.

P3

Em geral, 0 que eu noto, uma reclamacdo constante, é que os alunos tém muita dificuldade na parte de
compreensdo auditiva e na parte de falar mesmo. Porque leitura e escrita, eles conseguem com muito mais
facilidade do que essas outras duas habilidades.

P4

Muita gente com problema no listening, e dificuldade para se permitir falar. Pessoas que conseguem o
Inglés na forma escrita, mas, na forma falada, travam. Acho que destravar isso € a grande questéo.

PS5

Eu acho que a maior dificuldade dos alunos ndo é nem a aquisicdo da lingua em si. Eu acho que os alunos
hoje andam muito sobrecarregados. Eles chegam, as vezes, muito cansados; eles reclamam muito dessa
cobranca exaustiva dos colégios. E, é dificil a gente conseguir colocar na cabega do aluno que, também,
ele tem que se dedicar, fazer para casa, fazer um writing e entregar. Porque, muitas vezes, eles colocam o
colégio como prioridade.

P6

Depende da faixa etaria. Alunos mais velhos tém muito medo de passar vergonha. Entéo, para os alunos
mais velhos, é realmente a comunicacdo. Eles tém muito receio de falar alguma coisa errada. Eles querem
entender tudo, e, em uma lingua, ndo funciona assim. Nao adianta vocé traduzir palavra por palavra, pois
tem coisas que ndo vao fazer sentido, mas querem fazer sentido de tudo. Tem aquela mente de pessoa
mais velha mesmo, que ela tem pensamento formado e quer entender tudo o que esta acontecendo. Até
vocé quebrar aquela barreira, fazer esse aluno entender que néo é assim, o processo é muito dificil. Mas,
hoje em dia, vocé vé muitas criancas assim também. Acho que as criangas estdo amadurecendo mais
rapido, e s&o muito mais espertas e criancas tém mais facilidade em aprender, elas também [questionam]:
“ah, mas porqué?”. Mas, o bom, ¢ que essa barreira é quebrada muito mais facilmente com uma crianga
do que com adulto. E tem o adolescente, que é uma fase muito dificil, e ja é questdo de simpatia e empatia.
Se eles ndo gostarem de vocé, é muito dificil dar aula para o adolescente. Entdo, acho que depende muito
da faixa etéria do seu aluno, que ja estéo dificuldades diferentes. Adolescentes, eu acho que pegam as
coisas muito facil, mas, se eles ndo tém interesse, acabou. Se eles ndo gostarem de inglés, por exemplo,
eles ndo véo aprender, porque ndo querem. Adulto tem essa dificuldade eu acho que, realmente, tem essa
barreira, querer conhecer. Acho que eu crianga é mais facil de quebrar essa barreira.

P7

A maior dificuldade eu acho que esta na comunicacio deles. E eles conseguirem se expressar do jeito que
eles querem, tirando aquele filtro do “eu tenho que falar direito, eu ndio sei se esta certo.”. E fazer com
que os alunos tém uma liberdade com a gente, de falar, de errar e de se exporem, coisa que eles ndo fazem.
Acho que ¢ tirar essa barreira do “eu ndo sei, eu ndo consigo”, eu acho que esse filtro afetivo, que ¢ uma
coisa dificil de romper.
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P8 A falta de contato com o idioma fora da sala de aula. Muitos alunos pensam que aprender inglés é so vir
a aula, assistir duas, trés horas, e esta étimo.

P9 Especificamente, eu sinto que eles tém problemas com conectivos; preposi¢des; a conjugagao de alguns
verbos, principalmente na terceira pessoa do presente.
P10 Os alunos ndo conseguem conversar. E, na maior parte das vezes, eles conseguem sim. Mas, é 0 que eu

estava falando sobre os pensamentos limitadores, que, as vezes, 0s alunos ja estdo tdo enraizados naquilo
de “eu ndo estou falando perfeitamente, corretamente.”, que eles ndao entendem que eles ndo tém que falar
perfeitamente, corretamente, mas falar adequadamente a proporcgao do que ele sabe. Acho que essa é a
maior dificuldade. E isso talvez, seja um grande desafio. Colocar isso na cabec¢a do aluno, fazer com que
ele entenda isso.

O gréfico a seguir apresenta as maiores dificuldades dos alunos no processo de ASL, segundo
as professoras informantes da pesquisa.

GRAFICO 4- MAIORES DIFICULDADES DOS ALUNOS NO PROCESSO DE AQUISICAO DE SEGUNDA
LINGUA

Maiores dificuldades dos alunos no processo de ASL

M Inseguranca para falar

17%

Dificuldades gramaticais

Listening

Outras*

* As dificuldades descritas como “outras” sdo: memorizagdo (1 meng¢ao), excesso de atividades
extracurriculares (1 mencéo) e falta de contato com o idioma fora da sala de aula (1 mencéo).

A inseguranca em falar passa pelo filtro afetivo, que, segundo Krashen (1982), seria um
blogueio mental que impede o aluno de chegar a ASL. A capacidade de aprender uma LE depende
ainda de fatores externos, provenientes da cultura de aprender que o0s alunos adquirem e carregam ao
longo de toda sua experiéncia intelectual, cultural e social.

Além do filtro afetivo, as crencas dos alunos também constituem um fator influenciador
contribuinte para a inseguranca dos alunos ao (tentarem) se comunicar na lingua-alvo. A professora
P10, quadro 19, por exemplo, indica que os alunos adultos tém incorporada a crenca de que

adolescentes aprendem mais facil e rapidamente que eles. Essa é uma barreira que, segundo ela, é
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dificil de ser transposta. Alguns estudos (cf. LEFFA, 1991; BARCELOS, 1995; NUNAN, 2000) tém
como foco a analise de como as crengas do aluno influenciam sua aprendizagem.

Dificuldades gramaticais e com a habilidade de escuta sdo outra grande fatia do gréafico das
dificuldades dos alunos. Essas dificuldades também podem ter relacdo com as crencas dos alunos.
Apesar de, muitas vezes, saberem e possuirem um conjunto de crengas sobre o que é necessario para
aprenderem de forma mais eficaz e terem suas duvidas gramaticais sanadas, os alunos ndo o fazem.
Victori (1999, apud BARCELOS, 2004, p. 145) afirma que “varios estudos ja sugeriram que os alunos
nem sempre agem da maneira que eles consideram mais eficiente” e as razdes para tal seriam variadas,
tais como: falta de tempo, falta de acesso a recursos, personalidade, entre outras.

Acreditamos, no entanto, que, para melhor entendermos as dificuldades de alunos de Inglés
como lingua adicional, seria interessante a realizagdo de um estudo que ouca 0s proprios alunos, por
meio de entrevistas semi-estruturadas como a apresentada na presente pesquisa; narrativas, diarios,
ou outros meios de coletas de dados, como sugere Barcelos (2004, p. 147), uma vez que esse tipo de
estudo ainda é escasso no campo da LA e podem trazer grandes contribuicdes para o ensino de

linguas.
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Capitulo 4

CONSIDERACOES FINAIS

“E fundamental diminuir a distancia entre o que se
diz e o que se faz, de tal forma que, num dado
momento, a tua fala seja a tua pratica.” Paulo Freire
(2003, p.61)

Como resultados da presente pesquisa, verificamos que a pratica docente em CI € pautada por
varias questdes, que buscamos investigar. Verificamos que as crengas das professoras participantes
nem sempre condiziam com suas préaticas diarias nesses locais de ensino. Em vérias ocasifes,
percebemos que as professoras se inquietavam com questdes relacionadas a abordagem de ensino, ao
método de ensino, ao tratamento do aluno como cliente, a desprofissionalizacdo da docéncia nesses
locais e nem sempre se posicionaram a respeito.

Em relacéo a préatica docente propriamente dita, pudemos verificar as crengas das professoras
a respeito da desprofissionalizacdo da docéncia em CIl. Verificamos que ha, ainda, uma grande
necessidade de reflexdo sobre a prética, uma vez que, apesar de a maioria (seis professoras)
considerar muito importante a formacdo para a atuacdo dos professores de LI nos Cl, 0 mesmo
numero de professoras demonstrou ndo se importar com o fato de (ndo)profissionais ndo licenciados
atuarem como professores nesses locais.

Além disso, duas das professoras entrevistadas relataram que ja foram contra esse tipo de
contratacdo por parte dos Cl, mas mudaram de opinido. Duas professoras relataram, ainda,
considerarem a certificacdo internacional (CPE, TOEFL, TOEIC, sdo exemplos desses certificados)
suficientes para se lecionar em CI, apesar de elas mesmas terem investido por quatro anos em sua
formacao.

Outra contradicdo entre ac¢bes e crencas encontradas pela pesquisa é o fato de que uma das
professoras que credita que a certificacdo somente ja seria suficiente para a atuacdo como professor
em CIl acredita, também, que o valor hora/aula de professores licenciados de CI é muito
desvalorizado, se comparado ao de professores que possuem somente o certificado. A diferenca é de

centavos. Ora, se o certificado é suficiente, e ndo haveria problemas em atuar sem licenga no ramo, a
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diferenca salarial também ndo deveria ser um problema; uma vez que ambos teriam validade
equivalente. Enquanto uma segunda professora relatou que, enquanto estava estudando a lingua (e
ainda era licencianda em Letras), se posicionava contra a atuacdo de professores ndo licenciados em
Cl, mas agora, que é professora nessas instituicdes de ensino, ndo considera este um problema.
Percebe-se, aqui, a relacdo hermenéutica das crencas, trazida por Barcelos (2006), em que as crencas
influenciam as acOes de individuos, passo que, as experiéncias dos individuos num determinado
contexto também as influenciam, podendo conduzir & mudanca ou formagéo de novas crengas.

O contexto parece ter influenciado essa mesma professora, a medida que essa, ao procurar por
aulas de Espanhol, afirma ter “dado preferéncia” a determinada professora porque ela era argentina.
Um dos mitos que a LA tem tentado combater ao longo de seus mais de setenta anos, é o mito do
falante nativo como falante ideal. E, apesar de ter sido exposta a esse tipo de instrucao, as crencas da
professora a esse respeito tiveram uma mudanca logo apos ela deixar de ser exposta ao discurso da
academia de combate a esse mito. Segundo Dufva (2003, p. 135): “Aquilo que individuos acreditam
€ uma consequéncia de uma série de interagdes nas quais eles tém estado envolvidos e dos discursos
aos quais tém sido expostos. Desse modo, seria errdneo analisar crencas sem considerar toda a gama
social e cultural (em termos de passado ou presente) em nas quais elas ocorrem.”’. Nesse caso, 0
contexto social e cultural parece ter grande influéncia sobre as crencas de professores, uma vez que,
enquanto na academia, eles “compram a ideia” da importancia do curso de licenciatura em Letras,
bem como a ideia de que para ensinar uma lingua, ndo basta saber fala-la. Porém, ao inserir-se no
mercado de trabalho, os professores se veem obrigados a conviver com colegas sem formacao, e,
portanto, a moldarem suas crencas a situacao que encaram naquele momento.

Ao contrario do que supunhamos anteriormente a realizacdo da pesquisa, a predilecdo e
endeusamento dos falantes nativos ndo provém dos donos e administradores de cursinho, mas sim de
pais e alunos. Portanto, 0 movimento da crenca de que esses sdo 0s melhores professores (salvos
aqueles cursos que se gabam por ter somente professores nativos, a disposicdo do aluno vinte e quatro
horas por dia) ndo acontece de dentro dos Cl para a sociedade, e sim o contrario.

Um dos apontamentos feitos pelas professoras participantes da pesquisa é o surgimento das
escolas bilingues na cidade de Belo Horizonte, como promessa de um ensino de Inglés mais eficaz
na escola. Esse tipo de ensino, porém, ainda é inalcancavel para a maior parte dos alunos, uma vez

que essas escolas sdo particulares. Sobre a eficacia do ensino de Inglés das escolas regulares, tocamos

" Traduco nossa
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na ferida da crenca de que sé se aprende Inglés em cursos de idiomas. Percebemos, ao entrevistar as
participantes da presente pesquisa, que essas ndo compartilham dessa crenga e que associam essa
crenca ao fato da escola regular ndo ter como foco trabalhar e desenvolver a habilidade oral dos
alunos, o que causa desconfianca nos pais de alunos dessas escolas, que acabam por buscar os Cl a
fim de que os filhos tenham acesso a essa metodologia de trabalho nesses locais.

No entanto, notamos, também, que a Abordagem Comunicativa — utilizada nos cursos
apontados como locais de trabalho de todas as professoras entrevistadas — possui alguns principios
basicos que ndo sdo adotados em sua totalidade por esses cursos, de forma que, nem sempre, eles
sejam garantia de que o melhor ensino esta sendo oferecido a esses alunos, e, como sabemos, a
Aquisicao de Linguagem depende de vérios fatores internos e externos ao individuo e, portanto, nem
0 melhor curso, com melhores os professores, o0 melhor material e a melhor metodologia constituem
garantia alguma de que o aluno tera sucesso em sua aprendizagem.

A necessidade da aquisicdo do Inglés como meio de ascensdo social €, também, fator
determinante no tratamento dado ao aluno enquanto cliente a ser satisfeito. O grande nimero de
escolas de Inglés existentes na cidade (nossa pesquisa catalogou 324 unidades), fez surgir uma grande
concorréncia entre as mesmas €, uma proporcional cobranca sobre os professores desses cursos para
gue mantenham seus alunos, sob a pena de que as turmas e até mesmo a escola fechem e eles percam
Seus empregos.

Para que ndo se percam esses alunos, percebemos praticas instituidas pelos cursos como a
ndo-reprovacgdo e cronogramas apertados, que imp&em ao professor alunos despreparados em sala de
aula e falta de espaco no cronograma para auxiliar alunos em dificuldades. Essas geram frustragdes,
insucessos e desisténcias dos alunos; bem como uma culpabilizacéo do professor por tais problemas.

Observamos, também, que o fator que mais incomoda as professoras em CI é a desvalorizacéo.
Percebemos que essa desvalorizacdo se da, ndo s6 no que diz respeito ao salario, mas a valorizacao
de sua formacdo e do seu trabalho, até mesmo em comparacdo com seus colegas da RRE.

Os desafios iniciais apontados pelas professoras entrevistadas no locus abordado pela
pesquisa, se estende, na verdade, aos professores mais experientes, que seriam: a) conciliar a teoria
adquirida na academia com a pratica em Cl, dadas as limita¢cdes impostas pelas metodologias e carga
horéria restritivas dos cursos; b) lidar com alunos desinteressados e; ¢) lidar com a desvalorizacdo da
docéncia. As crencas das professoras acerca desses desafios sdo de que o curso de licenciatura fornece
ferramentas e recursos para esses professores, mas ainda nao € suficientemente preparatério para a

realidade da sala de aula, apontando para certa deficiéncia na formacdo de professores. Nesse
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momento, o treinamento fornecido pelos Cl parece se sobrepor & formacdo, uma vez que
determinadas metodologias dos cursos limitam as possiveis intervencdes dos professores.

Além disso, as crencas sobre o desinteresse dos alunos parecem recair sobre a pressao social
para a aquisicdo da lingua, que faz com que os pais matriculem seus filhos e os obriguem a fazer o
curso de Inglés, ainda que contra suas vontades. A crenca entre as professoras € a de que, ainda que
facam malabarismos, esses alunos néo irdo aprender, simplesmente porque nao querem.

Acreditamos que essa crenga influencia as atitudes de professores, na medida que elas
acreditam que o cronograma apertado, a metodologia limitadora, somados ao desinteresse do aluno
fazem com que a aquisicao para ele seja impossivel e, por consequéncia, muitas vezes, as professoras
desistam de alunos, considerando-os “casos perdidos”.

No que diz respeito ao sentimento de desvalorizacédo, percebemos um certo conformismo por
parte das professoras. A crenca de que a profissdo de professor é desvalorizada mesmo e ndo ha uma
solugdo para isso, parece presente nos relatos das professoras participantes, levando-as a um
assujeitamento as imposi¢oes dos CI, como a contratacdo de ndo profissionais como professores de
Inglés; a desvalorizacéo salarial com relacdo a profissionais que possuem somente um certificado
internacional de proficiéncia e até mesmo a imposi¢do de um tratamento do aluno como um cliente a
ser satisfeito, dificultando o trabalho desses professores.

Finalmente, ressaltamos, aqui, que a pesquisa que pudemos desenvolver, proporcionou-nos
questdes a serem investigadas futuramente em outras pesquisas e/ou como desdobramento dessa.

Questdes e proposicoes, tais como:

i.  Uma investigacdo acerca das dificuldades no processo de ASL dos alunos de CI pela 6tica
dos proprios alunos, ao invés das opiniGes de professores, como aqui abordados;
ii.  Seria interessante, também, investigar, como as questdes aqui apresentadas como parte do
cotidiano dos professores de Cl afetariam a ASL do aluno nesses cursos;
iii.  Consideramos de grande relevancia apresentar as professoras participantes os resultados da

pesquisa, a fim de se questionar ou confirmar os resultados obtidos pela mesma.
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Capitulo 6

ANEXOS

Neste capitulo, encontram-se, por ordem de aparicdo no texto: i) o Termo de consentimento
livre e esclarecido; ii) o Questionario de pesquisa, contendo as perguntas direcionadas as
professoras entrevistadas; iii) a Lista de Cursos Catalogados pela Pesquisa, e; iv) as Fotos dos

cursos onde as professoras entrevistadas durante a realizagéo da pesquisa lecionam.

6.1- Termo de consentimento livre e esclarecido

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO

P ré-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduagéo et
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
B, et bbbt bt R et n et nr s et e enes , RG
N0, , dou 0 meu consentimento para que a gravacdo da minha fala possa

ser utilizada em trabalhos de pesquisa, orientados pelo Prof. Dr. Clézio Roberto Goncgalves —
Coordenador do GPDS-UFOP (Grupo de Pesquisa em Dialetologia e Sociogeolinguistica) — do
Departamento de Letras da Universidade Federal de Ouro Preto. Li ou alguém leu para mim as
informacGes contidas neste documento, antes de assinar este Termo de Consentimento. Declaro que
toda a linguagem técnica utilizada na descricdo deste estudo de pesquisa foi satisfatoriamente
explicada e que recebi respostas para todas as minhas davidas. Confirmo, também, que recebi uma
copia deste Termo de Consentimento. Compreendo que sou livre para me retirar do estudo em
qualguer momento, sem perda de beneficios ou qualquer outra penalidade. Dou meu consentimento
de livre e espontanea vontade para participar desta pesquisa.

Local:

Data:

Documentador:

Assinatura do Pesquisador:
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Assinatura do Informante ou Representante Legal:

Em caso de davidas, entrar em contato com:

Prof. Dr. Clézio Roberto Goncalves — Responsavel pela atividade de pesquisa -
cleziorob@gmail.com - Departamento de Letras — (31) 3557-9404
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6.2- Questiondrio de Pesquisa

Este questionario é parte da pesquisa de Mestrado intitulada “A PRATICA DOCENTE E A

AQUISICAO DE SEGUNDA LINGUA EM CURSOS LIVRES”, cujo objetivo geral é descrever a
pratica e a identidade docente no exercicio da profissdo em cursos livres.

1.

2
3
4.
5

. Ano de conclusdo da Graduagé&o:

Nome completo:

Formacdo (Graduagdo e Pos-graduacdo):

E-mail para contato:

Hé& quanto tempo leciona inglés em cursos de idiomas?

Ha quanto tempo leciona inglés no curso atual?

O curso onde vocé leciona adota método proprio ou de outra instituicdo ou editora?

Qual abordagem de ensino o curso afirma adotar?
Comunicativa

Neurolinguistica

Outra:

Vocé considera que a abordagem adotada pelo curso proporciona maior ou menor

possibilidade de intervencdo do professor?

10.

No que diz respeito a mediacdo entre o método e a aprendizagem do aluno, o qual papel vocé

acredita exercer?

11.

Voce se identifica com seus colegas, professores de LI da rede regular de ensino (professores

de escolas publicas e privadas)? Justifique.

12.

Ha no curso onde vocé leciona professores sem formacdo em Letras?

13.

O que vocé acha disso?
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14.

Existe na escola onde vocé leciona um tratamento diferenciado entre professores com e sem
formacdo em Letras? Se ha, como se d& essa diferenciacdo e como vocé se sente em relacéo

a isso?

15.

Em relacdo aos professores nativos, vocé percebe algum tratamento especial

(predilecéo/favorecimento)?

16.

Como vocé se sente em relacéo a essas diferenciacGes entre professores?

17.

Quais fatores mais te incomodam no exercicio de sua pratica profissional?

18.

Para vocé, qual o maior desafio do professor de Lingua Estrangeira em cursos de idiomas?

19.

Quais sugestdes de recursos didaticos vocé daria para um professor de LI iniciante em cursos

de idiomas?

20.

Se vocé for um professor recém-formado, qual sua maior dificuldade no exercer da sua pratica

nesse momento?

21.

Se vocé ja leciona hd muito tempo, qual foi sua maior dificuldade como recém-formada?

22.

Quais as maiores dificuldades que seus atuais alunos encontram no processo de ASL?

23.

Para vocé, aprende-se LI apenas em cursos de idiomas? Justifique.

24,

Na sua opinido, os cursos de idiomas tendem a tratar o aluno como um cliente a ser satisfeito?

25.

Se sim, Como Vvocé se sente a respeito?

26.

Para vocé, que razdes levam os pais a matricularem seus filhos em cursos livres de LI,

considerando-se que ha o curso de LI no curriculo das escolas regulares?
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27. Para vocé, qual a importancia do titulo de licenciatura em Letras na formagao e atuagdo desse

profissional em um curso de idiomas?

Muito obrigada por sua participacdo nesta pesquisa. Sem voceé ela ndo teria condi¢Oes de ser realizada!

J:M@JZ%AM%. gmmwm%omwmhwowmaﬂe&mé&m,%fe

”

necesdsdiio.
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6.3- Lista de Cursos Catalogados pela Pesquisa

Mai English School 7
Lista de Cursos | Namero de The Best Idiomas 6
Catalogados unidades Wizard 6
(por ordem de maior SOS Tecnologia e |6
namero de unidades) educacéo
Number One Idiomas | 34 TFLA Idiomas 5
Kumon Ameérica do | 20 Achieve Languges 4
Sul  Instituto  de Inglés e cia. 4
Educacéo Ltda. Park ldiomas 4
Luziana Lanna | 20 Red Ballon 4
Idiomas Brasas English Course | 3
Cultura Inglesa | 18 CNA 3
Idiomas Green Idiomas 3
Cni - Centro de|10 Greenwich Schools 3
Formacao Profissional Yazigi 3
Fisk Centro de ensino | 9 English’s cool 2
Uptime Idiomas 9 Maple Bear 2
CCAA 8 Ability Idiomas 1
In Flux Escola de |7

Idiomas
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Academia de Inglés | 1
Washington

Adapta Cursos de |1
idiomas

All Blossoms | 1
Idiomas

All Right English | 1
Lessons and
Translations

American Garage 1
American Way | 1
Idiomas

Angle Traducdo e |1
Ensino

Apice Idiomas 1
Aplicada Cursos 1
Aprenda Idiomas 1
Atitude English 1
Ateneo ldiomas 1
Avro Idiomas 1
Basics & arts 1
Basics- Inglés sob | 1
medida

Blue Bell School 1
Berlitz 1
Beyond English | 1
School

Blue Bell 1
Britain English | 1
School

Buritis Idiomas 1

By the World|1 English Pass
Idiomas English on Demand
CACS UFMG 1 Escola Batista de
CEC- Customized |1 Idiomas

English Class Escola de Inglés
Centro Cultural | 1 Teacher  Henrique
Daniela Rosa Neves

Centro de idiomas |1 Evolute

Conviver Profissionalizantes e
Cidade do Inglés 1 Idiomas

Cinthia Idiomas 1 Expertise  English
City School of |1 School

English Callan FCM (Fundacéo
Method CEFET Minas
CJ Ficchi English | 1 idiomas)

Course Feed Idiomas
Claddagh 1 Flight Crew
Immersion Fly Inglés
Language Center Americano

Clic Idiomas 1 Focus Aula de Inglés
Connect us Idiomas | 1 Foreign Citizen
Current English 1 Idiomas

Curso de Inglés |1 Forest Idiomas
Newton Rocha Freedom  English
Direct Speaking 1 School

Discover English 1 Futura ~ Formacao
Duke Idiomas 1 Profissional

Easy English School | 1 Goal Idiomas

ELS- English | 1 Gap English Idiomas
Language Solutions Golden Gate
English Center 1 Idiomas
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Go Up school 1
Heaven English | 1
School

Housecom Idiomas | 1
LB English course 1
Let’s talk- Inglés |1
inteligente

Lift escola de|1l
Idiomas

IBS/ Ohio Idiomas | 1
Inet- Har 1
Inglés Direcionado | 1
Inglés Express 1
Inglés Personalizado | 1
Phil Chable

Inglés Popular 1
Inglés Urgente 1
Inter Act English | 1
School

Instituto Cervantes | 1
Instituto ~ Cultural | 1
Brasil Estados
Unidos (ICBEU)
Instituto das Letras | 1
Master English | 1
School

Meta X Idiomas 1
Minds English | 1
School

My Way Idiomas 1

M & M curso de Speak up Language | 1
Inglés School

News English Step 2 idiomas 1
School Step by step curso de | 1
Nice Way- Espago idiomas

do Conhecimento Studio English 1
Nucleo de Inglés Study House BH- |1
Oficina de Idiomas ensino de Inglés

Orange Class Syntax 1
English School Aprendizagem

Pilots Fluency The Friends English | 1
Pingu’s English School

School The Kids Fun|1l
Plug Minas Language

Plus  Centro de The Quest Box BH |1
Idiomas The Room Language | 1
President Language True ldiomas 1
Private Classes BR- Trinity School 1
Inglés Personalizado Twenty-two 1
Project English Vermont 1
Rizvi International Way Top- Inglés de | 1
Schools resultados

Rock it English Why so serious? 1
Royal English Wise up 1
Say O.K. English Win English 1
School Winglet Aviaton | 1
SESC- Servigo English Services

Social do Comércio X-Ray English | 1
Simple Idiomas Course

Sors English School Yes We Can BH 1
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You

Idiomas

International

Yours School
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6.4- Fotos

Nesta se¢do, encontram-se fotos dos cursos onde as professoras entrevistadas durante a

realizagdo da pesquisa lecionam. As fotos aparecem em ordem alfabética, considerando-se 0s nomes

dos cursos em questdo (sdo eles: Cultura Inglesa Pampulha, Cultura Inglesa Savassi, English’s cool,

Fisk Padre Eustaquio, Number One Pampulha e Oficina de Idiomas.).

I.  Cultura Inglesa Pampulha

M v 4 >

Fonte: Site da escola

Il.  Cultura Inglesa Savassi

Fonte: Site da escola

98



I11.  English’s cool

Fonte: Google Maps

IV. Fisk Padre Eustaquio

.

Fonte: Google Maps
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V. Oficina de Idiomas

Fonte: Google Maps

V1.  Number One Pampulha

AR

Fonte: Google Maps
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