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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é identificar as contribuicbes e possiveis limitacdes da formacéao
académica em Letras/Inglés para a pratica docente de Lingua Inglesa para Criancas (LIC) em
trés Escolas de Tempo Integral (ETIs) do municipio de Palmas, bem como verificar se ha
politicas de formacdo continuadas ofertadas pelo governo e quais diretrizes curriculares,
metodologias e materiais didaticos sdo aplicados na pratica docente desses professores de
LIC. Além disso, busca constatar como os professores estdo lidando com esse desafio, uma
vez que, na grande maioria, esses profissionais com formagdo em Letras/Inglés foram
preparados pelas universidades para atuar somente do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Para isso, inicialmente sdo apresentadas algumas consideracdes acerca das lacunas
curriculares para a formacao inicial dos professores que atuam nos anos iniciais. Em seguida,
busca-se identificar aspectos das medidas que levaram a mudanca do curriculo das escolas
estaduais do Tocantins, que passaram a ofertar LIC em suas escolas e quem sdo 0s atores
nesse processo de ensino. A teoria em que o estudo foi desenvolvido foi a pedagogia pds-
método (KUMARAVADIVELU, 2001), que considera o professor um intelectual que
necessita de uma mudanca de postura. Para tanto, deve deixar de ser mero consumidor de
teorias produzidas por especialistas e ele proprio deve teorizar com base em sua pratica,
sugerindo alternativas para um ensino de linguas mais efetivo. Para colaborar com a discussdo
a respeito do ensino de LIC, outros autores foram selecionados: Brown (2000, 2007), Leffa
(1988, 2001, 2006, 2011, 2013), Tonelli (2017), Almeida Filho (1993, 2000), Doninni,
Platero e Weigel (2013), Reis (2017), Miccoli (2017) e Luckesi (2014). Os participantes da
pesquisa foram trés professores que atuam em trés ETIs distintas, localizadas em diferentes
regides do municipio: duas ao norte e uma ao sul. A investigacdo mostrou que os professores
participantes ndo receberam formacédo inicial adequada para atuar no ensino de LIC, ao
mesmo tempo que os estudos apontaram que a universidade ndo € a Unica responsavel pela
formacdo do professor, em apenas quatro anos. Do mesmo modo, constatou-se a auséncia de
formacédo e educacdo continuadas ofertadas pelo governo municipal, além da falta de recursos
materiais. Porém, apesar dos limites na formacdo inicial e continuada e dos obstaculos
enfrentados, os professores das ETIs de Palmas tém consciéncia de seu papel formador e séo
inspirados pelo desejo de superar essas dificuldades. Dessa forma, a pesquisa demonstrou que
é possivel alcancar um ensino eficiente de LIC nas escolas publicas municipais se a
Universidade, o Governo e a Gestdo Escolar unirem forgas para suprir as caréncias deixadas
na formacédo inicial dos docentes que atuam na lingua inglesa do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental.

Palavras-Chave: Lingua Inglesa para Criancas. Formacéo de Professores. Escola de Tempo
Integral. Pedagogia Pés-Método.



ABSTRACT

The objective of this research is to identify the contribution and possible limitations of
Letras/English Language academic education in the teaching practice of English Language
Teaching for Children (LIC) at 3 schools of full time period (ETI’s) in the municipality of
Palmas and to identify if there are policies of continuing education offered by the government
as well as what curricular guidelines, methodologies and didactic materials are applied in the
teaching practice of LIC teachers In addition, it seeks to see how teachers are dealing with this
challenge, since most of these professionals with major degree in Letras/English Language
have been prepared by universities to teach only from 6th to 9" grade to Elementary School.
Initially, were presented some considerations about the curricular gaps of Teacher’s initial
Education who works in the first grades (nursery school and first four grades of primary
schools). Next, it seeks to identify aspects of the actions that led to the change of the state of
Tocantins schools curriculum, which also started to offer LIC in their of first grades
classrooms (nursery school and first four grades of primary school) from the academic year of
2017 and identify who are the actors in this teaching process. The theory in which the study
was developed was the Post-Method Pedagogy (Kumaravadivelu, 2001) which consider the
teacher an intellectual that needs a change of posture. In order to do that, teachers need stop
being a simple consumer of theories produced by specialists and must himself theorize based
on their practice, for a more effective language teaching. To support the discussion about LIC
teaching, other authors were selected: Brown (2000, 2007), Leffa (1988, 2001, 2006, 2011,
2013), Tonelli (2017), Almeida Filho (1993, 2000) Doninni, Platero e Weigel (2013), Reis
(2017), Miccoli (2017) e Luckesi (2014). The research participants were three teachers who
work in three distinct ETIs, located in different regions of the municipality: two of them are
located to the north and one to the south. The research showed that the participants in this
study did not receive proper initial training to act in the LIC teaching, while at the same time
the studies pointed out that the university is not the only responsible for all the education
background of teachers, in only four years. In addition, the research revealed a lack of
continuous education offered by the municipal government and also a lack of material
resources. However, despite all the obstacles, such as material resources shortage, limitations
in their initial Education and continuing education absence, ETI’s English language teachers
of Palmas are aware of their role and inspired by the desire to overcome these issues. As a
result, the research demonstrated that it is possible to achieve an efficient LIC teaching at
Palmas municipal public schools, if University, Government and School Management join
forces to fill the needs left on the initial training of teachers who lecture from 1st to 5th grades
of Elementary School.

Keywords: English Language to Children. Teacher’s Education. Full Time Period School.
Post-Method Pedagogy.
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1 PRIMEIRAS REFLEXOES

A minha experiéncia como professora de Lingua Inglesa de Educagdo Infantil e anos
iniciais em uma Escola de Tempo Integral (ETI) em Palmas me trouxe desassossegos em
muitos momentos e me fez refletir sobre quais conhecimentos envolvem o ensino
aprendizagem da Lingua Inglesa para Criangas (LIC), considerando que a universidade, em
geral, ndo prepara o professor de Lingua Inglesa (LI) para atuar nos anos iniciais, isto &, do 1°
ao 5° ano, mas somente a partir do 6° ano do Ensino Fundamental (EF). A principio a
pesquisa investigaria apenas as Escolas de Tempo Integral, entretanto, ao longo do estudo
surgiram algumas inovacges de politicas publicas na esfera estadual que nos fizeram rever o
objetivo da pesquisa. Em 2017, as escolas estaduais do Tocantins passaram a ofertar o ensino
de LIC em suas unidades de 1° ao 5° ano. Portanto, tendo em vista a crescente oferta da LIC
nas escolas publicas do Estado do Tocantins, esta pesquisa investiga quem sao 0s atores nesse
processo de ensino, se ha oferta de educacdo e formacao continuadas pelo governo e a forma
como esses profissionais estdo lidando com essa realidade, com especial énfase nas ETIs do
municipio de Palmas.

Para Miccoli (2017, p. 78), ha distincdo entre formacdo e educacdo continuadas. A
primeira — formacdo continuada — se restringe aos cursos realizados pelas universidades, 0s
quais ao final séo certificados junto ao Ministério de Educacdo (MEC) e sdo a continuacdo da
graduacdo. J& a educacdo continuada ndo tem a formalidade da academia e ndo oferece
titulacdo. Em sua maioria, sdo realizados pelas Secretarias de Educacdo Estadual ou
Municipal para o desenvolvimento profissional dos professores e ascensdo na carreira
docente.

Inicialmente, nas escolas publicas de Palmas, somente as ETIs ofereciam em seus
curriculos a lingua inglesa como disciplina obrigatoria nos anos iniciais da Educacdo Bésica.
Por essa razdo, esta pesquisa buscava essas unidades para esclarecer como era a realidade dos
professores com esse publico tdo especifico. Porém, no percurso desta investigacéo,
especificamente no final de 2016, a Secretaria de Educacdo, Juventude e Esportes do Estado
do Tocantins (SEDUC) reestruturou seu curriculo e passou também a oferecer LI nos anos
iniciais do EF, ou seja, 1° ao 5° ano. Para essa reformulacdo do curriculo, a SEDUC reduziu
uma aula no 9° ano do EF e quatro aulas no Ensino Médio,* de acordo com o Oficio n°

561/2017/SEDUC, o que gerou muitos questionamentos por parte dos professores formadores

1 Oficio n° 561/2017/SEDUC (Anexo A).
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das Universidades de Letras/Inglés, assim como dos professores em atividade docente. A
SEDUC explica que o que ocorreu foi uma redistribuicdo das aulas de LI na Educacéo Bésica
Regular, conforme trecho do Oficio n°® 561/2017/SEDUC, uma vez que passou a ser oferecida
LI desde 0 1° ano do EF:

a) A nova Estrutura Curricular de 2017 mantém a disciplina com a mesma carga
horéria anterior, o que ocorreu foi uma redistribuicdo das aulas na educacdo
Basica Regular.

b) A disciplina passou a ser oferecida desde o 1° ano do Ensino Fundamental, com
uma aula em cada ano, totalizando cinco aulas.

c) Houve a reducéo de uma aula no 9° ano do Ensino Fundamental e quatro aulas
no Ensino Médio diurno (uma aula na 1% série) e noturno (trés aulas, uma em
cada série) totalizando cinco aulas.

Portanto, apds as implementacdes da SEDUC, nosso problema de pesquisa havia se
tornado maior. Afinal, de que maneira as escolas estaduais haviam ampliado a oferta de LI
para seus alunos? Quem seriam 0s atores nesse processo de ensino e quais critérios foram
utilizados para inserir a LIC no curriculo? Com essas perguntas em mente, retornamos ao
projeto inicial e reformulamos o objetivo da pesquisa, que passou a incluir a formacéo inicial
desses profissionais das escolas estaduais. Assim, buscamos responder a seguinte pergunta:
“De que forma se deu a implementacdo de LIC nas escolas estaduais do Estado do Tocantins
e, de igual modo, como se deu a reducao de aulas nos anos finais do EF e nivel médio?”. A
partir desse momento nos interessava também investigar de que forma as Universidades
proporcionavam aos professores a possibilidade de atuar no ensino de LIC. Relativo a essa
questdo, Pires (2004, p. 20 apud TONELLI, 2017, p. 59) assinala:

Quem termina um curso de graduacdo em Letras ou um bom curso livre de inglés e
tem um 6timo curriculo em lingua pode estar bem preparado para ensinar adultos e
adolescentes, mas ndo ter o menor conhecimento sobre educacdo de criangas
menores de seis anos de idade. J& quem cursou magistério ou pedagogia e/ou algum
outro curso de formacdo em educacdo infantil pode ser um excelente professor para
criancas de até seis anos, mas ndo possuir conhecimento de inglés suficiente para
ndo cometer erros de pronincia e de gramatica que podem comprometer o futuro de
seus alunos como estudantes de lingua estrangeira.

Tema idéntico é trazido a tona por Fernandez e Rinaldi (2009, apud TONELLI, 2017,
p. 59), tendo em vista que o curso de pedagogia oferece formacgdo sobre o desenvolvimento
infantil, mas ndo oferece formacdo em linguas, por ndo ser essa sua finalidade. Além disso, o
tema exposto por Tonelli (2017) é pertinente no que concerne a formacgéo docente do curso de
Letras/Inglés que, em geral, oferece formacdo de professores de lingua estrangeira

direcionada apenas para o ensino de alunos a partir do 6° ano e ensino médio.
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O tema é relevante, por se tratar, sobretudo, de uma politica de ensino de lingua
inglesa imposta pelas escolas publicas do Estado do Tocantins no ano de 2017. Considerando
que os professores de LI, mesmo passando por toda a formacdo académica, ainda se veem
despreparados para a pratica docente, o que dizer de professores que sequer tiveram formacéo

na lingua inglesa? A esse respeito refere Almeida Filho (2017, p. 14):

Os professores de linguas se orientam no seu trabalho a partir de um eu profissional
que vai se consolidando ao longo do tempo. Esse eu é composto por ideias ou
conceitos nucleados em uma filosofia ou abordagem que capacita o professor ou
professora para ensinar. Digo capacita porque me refiro a uma preparacdo que ainda
ndo € ensino. Para chegar as vias de fato, a pratica ensinadora, os professores
necessitam ainda evoluir, para configurar uma abordagem de ensinar [...].

Dessa forma, os questionamentos gerados por parte dos professores formadores e em
servigo, receosos com os rumos do ensino de LIC no estado do Tocantins, ndo séo vazios. E
sobre essa discussdo que se trava a respeito das normas da implantacdo dessa disciplina no
curriculo das escolas estaduais, Reis (2017) adverte para o fato de que, quando 0s espacos ja
estdo constituidos, a (ndo) formacdo de professores de Linguas Adicionais para Criancas
(LAC) pode acarretar problemas de ética, pois profissionais que ndo possuem formacao
especifica na area estdo assumindo papéis que ndo Ihes cabem. Portanto, os atores que atuam
diariamente nesses espacos devem ser preparados, ainda que minimamente, a fim de serem
valorizados e de “tornar o ensino e a aprendizagem de LI para criancas uma pratica
cuidadosamente planejada, para o bem delas” (REIS, 2017, p. 70). Outrossim, o paragrafo 1°
do Art. 31 da Resolugdo CNE/CEB n° 7 (BRASIL, 2010), que fixa o ensino fundamental de
nove anos, assim define: “[...] nas escolas que optarem por incluir Lingua Estrangeira nos
anos iniciais dos Ensino Fundamental, o professor devera ter licenciatura especifica no
componente curricular”. Portanto, é indispensavel que os professores de inglés sejam
licenciados e tenham experiéncia com a lingua, pois, do contrario, em vez de um ensino de
qualidade, podem estar contribuindo para um futuro desinteresse dos alunos na LI. Nessa
perspectiva, Cristovdo e Gamero (2009, p. 240-241) mencionam um estudo de Pires, em que a
autora cita os problemas de falta de material didatico apropriado para essa faixa etaria, bem
como a falta de professores com qualificacdo profissional especifica para o ensino de LIC.
Para Pires (2004, apud CRISTOVAO; GAMERO, 2009, p. 241):

[...] ambos os casos representam risco para a continuidade da aprendizagem dessa
lingua futuramente. Neste estudo, a autora apresenta fatores bioldgicos favoraveis ao
aprendizado precoce da lingua estrangeira, referindo-se a percepgdo fonética,
afirmando que o aluno seria, portanto, capaz de adquirir a lingua com fluéncia e
prondncias préximas a de um falante nativo.
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A questdo discutida no texto de Cristovdo e Gamero (2009) é sobre quais falantes
serdo esses a serem imitados? Nesse sentido, concordamos com as autoras, ao assim se

referirem:

Se o aluno vai reproduzir a pronuncia desses professores, concordamos com o
posicionamento da autora que considera essa exposi¢cdo um risco para o futuro
aprendizado da crianca por acreditarmos que o professor de LIC deve ser altamente
qualificado tanto no que diz respeito aos conhecimentos pedagdgicos, didaticos e
estético-culturais relevantes para a interagio com a crianga quanto aos
conhecimentos especificamente relacionados ao ensino de LIC (como conteldo
linguistico, procedimentos metodologicos sobre ensino de lingua estrangeira, entre
outros). (CRISTOVAO; GAMERO, 2009, p. 241).

Por conseguinte, o objetivo desta pesquisa é investigar quem sdo os atores do ensino
de LI dos anos iniciais nas escolas estaduais do Tocantins, bem como explicitar os efeitos da
formacdo académica em Letras/Inglés relacionada a pratica docente nos relatos dos
profissionais que atuam nas ETIs da rede municipal. Além disso, busca-se identificar se ha
politicas de formacdo e educacdo continuadas ofertadas pelo governo e quais materiais
didaticos e diretrizes curriculares sdo utilizados pelos professores em sala de aula.

Quanto a metodologia, trata-se de um estudo de caso coletivo (ANDRE, 2005, p. 19),
que ¢ “quando o pesquisador ndo se concentra num so caso, mas em varios”. Enquadra-se no
estudo de caso instrumental, visto que “o interesse do pesquisador pode ser uma questdo que
um caso particular vai ajudar a elucidar” (ANDRE, 2005, p. 18).

O interesse em pesquisar a oferta de lingua inglesa para criangas no municipio de
Palmas e a formacdo dos profissionais que exercem sua atividade junto as criancas dos anos
iniciais iniciou a partir da minha propria experiéncia, que em muitos momentos ndo sabia
como conduzir aulas para as criancas de 6 anos. Para Minayo (2013, p. 16), “nada pode ser
intelectualmente um problema se ndo tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida
pratica”. Foi assim que, com base em um desses contratempos da vida pratica, dentre outros
fatores contextuais, iniciei a minha jornada em busca da compreenséo das especificidades do
trabalho com criangas, considerando as caracteristicas da aprendizagem e desenvolvimento
infantil. Explico: ao contrario do que ocorre em outros cursos, como Pedagogia, por exemplo,
0 curso de Letras/Inglés, em geral, ndo oferece formacdo/disciplina adequada sobre o
desenvolvimento infantil, e muitas vezes, quando menos se espera, é 14, nos anos iniciais do

EF, que os profissionais da area se veem atuando.

Os cursos de Pedagogia oferecem formacgdo profunda sobre desenvolvimento
infantil e aprendizagem; “porém ndo oferecem formacgdo em lingua estrangeira por
ndo ser esse seu objetivo” (Fernandez e Rinaldi 2009, p. 359). Por outro lado, os
cursos de Letras se ocupam da formacdo de professores de linguas, materna ou
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estrangeiras, mas concentram-se apenas nas teorias voltadas ao ensino/aprendizagem
de idiomas por alunos a partir do 6° ano. (TONELLI; CRISTOVAO, 2010, p. 66).

Embora com formacdo académica na area e a vivéncia por algum tempo nos Estados
Unidos da Ameérica, compreendi que de nada valeria todo 0 meu preparo se ndao tomasse um
momento para reflexdo. Portanto, sem generalizar ou tentar encontrar receitas prontas, a
principio busquei o encantamento das criangas e 0 meu préprio, por meio da ludicidade e,
mais tarde, por meio de educacdes continuadas. Deu certo. Os alunos daquela escola saiam
da aula dizendo que inglés “era muito facil!”.

Contudo, naquele fatidico primeiro dia, ver-me diante de uma sala de aula de 1° ano
com mais de vinte criancas de 6 anos de idade, todos enfileirados em suas cadeiras,
ventiladores ligados a todo vapor. O barulho ndo ajudava a professora, de voz suave e baixa,
iSsO sem contar a temperatura, j& a quase 30 graus as 8 horas da manha (era agosto e a
temperatura na cidade de Palmas nessa época do ano é bastante elevada), criangas espertas,
olhinhos muito vivos, confesso, tudo isso foi um tanto desesperador.

No que diz respeito aos aspectos estruturais da escola, eu estava realmente surpresa. A
sala era ampla, havia cadeiras para todos e armarios para os professores nas salas de aula. As
instalacOes estavam em boas condi¢des, a manutencdo da escola estava em dia, enfim, a
escola era muito bem cuidada. Como se pode perceber, a realidade docente ndo era tdo ruim.
Porém, de repente aquelas criangas vivas queriam cada uma fazer algo diferente e o material
de que eu dispunha néo fazia o menor sentido para elas.

Comecavam ali as minhas inquietagcdes. Lembro-me, como se fosse hoje, das horas
passadas ao telefone e nos sites da internet em busca de materiais que dessem suporte para
ministrar aulas para aquele publico tdo particular e das horas de reflexdo sobre o que poderia
ser feito para prender-lhes a atencdo. Afinal, toda a estrutura da qual eu dispunha eram a lousa
da sala de aula (sim, naquela escola havia a propria sala de inglés), e a voz, que como
declarado é suave e baixa e ficava prejudicada com o barulho dos ventiladores e das vozes das
criangas. Mas isso me motivou a pesquisar e, para resumir a histéria, € possivel afirmar que
foi com aquelas criangas que eu cresci como professora de inglés dos anos iniciais.

Embora a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), recém-aprovada apés trés anos
de construgdo (BRASIL, 2017),2 tenha desconsiderado a LIC e o governo municipal ou
estadual ndo tenha elaborado um documento que a regulamente, no municipio de Palmas, as

Escolas de Tempo Integral oferecem essa disciplina em seu curriculo desde 2007.

2 Homologada em 20 de dezembro de 2017 e publicada em 22 de dezembro do mesmo ano (Diario Oficial [da]
Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, n. 145, Secéo 1, p. 30-44).
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Assim, ap6s minha experiéncia, passei a me questionar acerca de quais
conhecimentos, metodologias, abordagens e materiais de ensino aprendizagem os professores
de LIC mobilizavam em sua atuacdo. Em sentido mais amplo, era preciso saber até que ponto
a formacdo inicial contribui para essa pratica docente, considerando que nao ha, em geral, no
curso de Letras/Inglés, disciplina especifica voltada para o ensino de LIC.

Dessa forma, partindo do consenso de que a formagao/capacitacdo do professor em
servico deve se dar permanentemente, a pesquisa ndo aborda apenas a necessidade da
formacédo inicial, em especial no caso dos professores de LIC das unidades escolares do
Estado do Tocantins, mas também a necessidade de formacdo e educacdo continuadas
ofertadas pelo governo municipal e estadual e as alternativas para a superagdo das lacunas
existentes pelo proprio profissional docente. Para tanto, é imprescindivel ao educador que
produza saberes de seu préprio interesse e necessidade. De acordo com Paulo Freire (1996, p.

18), ensinar exige curiosidade:

Por isso, é fundamental que, na préatica da formacao docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha nos
guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrério, 0 pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
préprio aprendiz em comunh&o com o professor formador. E preciso, por outro lado,
reinsistir em que a matriz do pensar ingénuo como a do critico é a curiosidade
mesma, caracteristica do fendmeno vital. Neste sentido, indubitavelmente, é tdo
curioso o professor chamado leigo no interior de Pernambuco quanto o professor de
Filosofia da Educacdo na Universidade A ou B. O de que se precisa é possibilitar,
que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade
ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica.

Para Freire (1996), é a curiosidade que move o professor. Segundo o dicionario on-
line Aurélio (HOLLANDA, 2016), a palavra “curiosidade” significa: “1 - Tendéncia para
averiguar ou ver; 2 - Desejo indiscreto de saber; 3 - Modo de executar trabalhos que ndo séo
da propria profissdo; 4 - Gosto por coisas raras; 5 - Cuidado, esmero, zelo; 6 - Objetos raros; 7
- O que se cultiva em quintais ou hortas, junto das habitacdes”. Todas essas defini¢cdes levam
a um professor como um ser que busca sempre mais. Que ndo se furta a responsabilidade
intelectual e ndo se contenta com sua experiéncia limitadora.

Assim sendo, este estudo buscou esses profissionais em trés escolas de tempo integral
(ETI), localizadas em diferentes regides do municipio. Especificamente buscamos essas
instituicdes pelo fato de todas elas oferecerem a LI® nos anos iniciais em sua matriz curricular

e 0s mesmos professores que, em sua maioria, receberam formacéo académica para atuar

3 Resolugdo CME-Palmas-TO n° 1, de 27 de janeiro de 2011 (Anexo B).



17

apenas do 6° ao 9° ano e no Ensino Médio, na verdade estdo atuando como professores de
LIC. Diante disso, colocamos as seguintes perguntas de pesquisa: 1) De que maneira a
formagé&o inicial em Letras/Inglés contribui para o ensino de LIC do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental? 2) Visto que os Cursos de Letras/Inglés, em geral, ndo oferecem a formacéo ou
uma disciplina voltada para o ensino de LIC, quais os métodos e abordagens séo empregados
pelo professor em sua atuacdo docente? 3) Quais as diretrizes curriculares e 0s materiais
didaticos utilizados pelo professor de LIC em sua pratica docente?

Partindo desse objetivo geral, delineiam-se objetivos especificos para desenvolver esta
investigacdo: a) Investigar as diretrizes, metodologias e materiais aplicados nas aulas de LIC
nas escolas de tempo integral de Palmas; b) Identificar a aplicabilidade da formacao
universitaria em Letras/Inglés e a educacdo e formacao continuadas dos professores de LIC de
1° ao 5° ano; c) Explicitar de que modo se deu a ampliacdo da oferta de LIC nas escolas
estaduais do Estado do Tocantins.

Na primeira parte deste trabalho, expus o motivo que nos levou a escolha desse objeto
de estudo, ou seja, o fato de iniciar minha carreira docente ministrando aulas na rede publica
de ensino de Palmas para criangas do 1° ao 5° ano. Para tanto, considerando que, apesar do
titulo de licenciatura em Letras/Inglés, ndo julgava, naquela época, ter preparo para trabalhar
com aquele publico tdo especifico. Em seguida, apresentamos as perguntas e o objetivo que
interessam a este estudo, quais sejam: a) Aos professores de LIC nas ETIs municipais de
Palmas sdo ofertadas educacdo/formagdo continuada? b) Que diretrizes curriculares os
professores das ETIs municipais de Palmas utilizam e de que materiais didaticos dispdem? b)
De que forma se deu a implementacdo da LIC nas escolas estaduais do Estado do Tocantins e,
de igual modo, como se deu a reducdo de aulas nos anos finais do EF e nivel médio?

Nessa perspectiva, no Capitulo 1 descrevemos a fundamentacdo tedrica em que este
estudo se baseia. Nele, apresentamos outro importante ator deste estudo: a crianga. Para tanto,
examinamos os conceitos de “ser crianca”, pelo fato de se tratar de conhecimentos que sdo
fundamentais ao professor de LIC. Em seguida, discorreremos sobre “a relevancia e a
complexidade do desenvolvimento infantil”. Retomamos a questdo do processo de ensino-
aprendizagem com base em alguns principios do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa — PNAIC* (BRASIL, 2013-2017), buscando refletir a respeito dos direitos de

aprendizagens evidenciados durante todo o ciclo do Programa, relacionando-os a

4 Politica pUblica do Governo Federal cujo objetivo é garantir a alfabetizagdo plena de criancas até os 8 anos de
idade em todo o territério brasileiro, sendo suas a¢des integrantes organizadas em quatro eixos de atuacao:
formacdo continuada de professores alfabetizadores, materiais didaticos e pedagogicos, avaliacdo e gestdo,
controle social e mobilizacdo. (BRASIL, 2012).
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aprendizagem da LI. Por fim, considerando que existem dois personagens neste estudo de
caso, apresentamos nossa principal figura: o professor e a sua realidade no ensino da LIC.

O Capitulo 2 ocupa-se da metodologia desta pesquisa, bem como aponta algumas
reflexdes pertinentes ao ensino aprendizagem de LIC. Inicialmente, apresentamos a base
metodoldgica utilizada e dissertamos sobre o tipo de estudo realizado nesta pesquisa. Em
seguida, descrevemos os participantes da pesquisa e os instrumentos empregados na geracéo
de dados, relatando as estratégias e 0os mecanismos para analise. Ao final, examinamos a
proposta da Escola de Tempo Integral, contrapondo-a com a realidade das ETIs implantadas
na Capital Palmas, como promocéo de aprendizagens significativas e enriquecedoras para 0s
alunos.

O Capitulo 3 dedica-se a analise dos dados obtidos na pesquisa partir das respostas dos
participantes as perguntas elaboradas no roteiro das entrevistas. Nesse capitulo, utilizamos
tanto as concepgdes construtivistas de Piaget (1983) e Vygotsky (1991) — segundo as quais,
para que ocorra a aprendizagem significativa € necessaria a interagdo com 0 outro — quanto a
pedagogia pds-método (KUMARAVADIVELU, 2001), que concebe o professor como
idealizador de suas proprias teorias. Esses conceitos foram importantes para a andlise
cuidadosa das respostas dos participantes e igualmente forneceram direcionamentos para as
possibilidades que poderiam emergir para o efetivo ensino de LIC nas escolas publicas em
geral. Os principais assuntos e dados que foram gerados com 0s participantes estdo destacados
nesta pesquisa e também fundamentados por autores como Almeida Filho (1993, 2000, 2017),
Leffa (2013), Tonelli (2017), Donnini; Platero e Weigel (2013), Reis (2017), Luckesi (2014),
Harmer (2015) e Brown (2000, 2007), dentre outros, os quais buscamos como exemplos para
explicitar os pontos de vista em questdo. Assim, para a analise, utilizamos a triangulacdo dos
dados, uma vez que a geracdo de dados se deu em diferentes fontes, tais como entrevistas,
questionarios, documentos e diario de bordo.

No Capitulo 4, para finalizar esta dissertagdo, retomamos as teorias e metodologias
apresentadas, tecendo consideracfes acerca dos resultados encontrados. Sdo apontadas as
conclusdes a que chegamos, bem como indicamos as necessidades mais urgentes com o0

ensino de LIC em relacgdo as principais questdes da pesquisa.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo tem como objetivo pontuar algumas reflex6es tedricas importantes para a
pesquisa sobre o ensino aprendizagem de LIC. Assim, apresentaremos questdes como

métodos e abordagens, o ludico e a formacéo de professores.

2.1 Breve percurso dos métodos e abordagens para o ensino-aprendizagem da LI

Uma diversidade de pesquisadores tem buscado compreender o processo de aquisi¢do
e aprendizagem da LI. Para entender esse caminho percorrido € importante rever alguns dos
mais importantes métodos e abordagens de ensino de LI que se tém até hoje.

Porém, antes de se iniciar uma discussao sobre esse processo, traremos um resumo
acerca das diferencas entre método e abordagem. Richards e Rodgers (2001), dois linguistas
aplicados estadunidenses, assinalam que é importante fazer uma distingcdo entre esses dois
conceitos e esclarecer suas relagoes.

O terceiro autor a ser utilizado para explicar os conceitos de método e abordagem é
Edward Anthony (1963), também um linguista dos Estados Unidos, que sugere uma triade
composta por abordagem, método e técnica, 0s quais sdo organizados hierarquicamente.
Segundo a concepcao de Anthony, abordagem € a visdo que o professor tem a respeito do que
é a lingua e dos processos de ensino aprendizagem; ja método é o estagio intermediario entre
a abordagem de ensino e as técnicas adotadas pelo professor. Com base nessa visdo, 0 método
surge das abordagens e proporciona influéncia nas técnicas, que sao 0s recursos, as estratégias
ou atividades aplicadas na pratica docente da sala de aula. Método seria, portanto, o nivel em
que a teoria é posta em pratica e em que sdo feitas escolhas sobre quais habilidades devem ser
ensinadas, o0 conteudo a ser ensinado e a ordem de apresentacdo do contetdo (ANTHONY,
1963 apud RICHARD; RODGERS, 2001, p. 19).

Para Anthony (1963 apud RICHARD; RODGERS, 2001), dentro de uma abordagem
pode haver muitos métodos e varios fatores exercem influéncia na apresentacdo ordenada da
lingua do aluno em relagdo ao inglés. O autor enfatiza que ensinar inglés a falantes de chinés
é metodologicamente distinto. Segundo o autor, a idade do aluno, sua bagagem cultural e sua
experiéncia prévia com o inglés obrigam a fazer modificagdes no método empregado. A
experiéncia do professor e seu nivel de dominio da lingua inglesa também sao significativos.
Além disso, € preciso levar em conta se 0 objetivo do curso é a leitura, a fluéncia na fala ou a

assimilagdo de técnicas de traducio. Todos esses fatores modelam a metodologia. E oportuno
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também saber qual é a relevancia da lingua inglesa no curriculo do aluno e o tempo disponivel
para seu estudo. O autor considerava que era importante fazer avangos acerca de sua
concepgdo do método e abordagem e mostrava-se aberto a sugestfes de melhorias. Como ele
proprio diz: “E bem possivel que modificagdes e melhorias sejam ainda bem-vindas mais
adiante” (ANTHONY, 1963).

Anos mais tarde, Richards e Rodgers (2001) promovem uma ampliagdo aos conceitos
de método de Anthony. Eles propdem a retirada da hierarquia em que eram organizados e
acrescentam-lhes o termo design, que se constitui nos objetivos de ensino, programa de
ensino, papel do professor, do aluno, dos materiais instrucionais e tipos de tarefas. Ainda
seguindo as alteracBes propostas por esses autores, o conceito de técnica utilizado por
Anthony foi modificado e passou a se chamar procedimentos, constituindo-se 0 metodo numa
organizacao dos trés conceitos, a saber: abordagem, desenho (design) e procedimentos.

Para os autores, o conceito de método se diferencia. Para Anthony (1963 apud
RICHARDS; RODGERS, 2001), método é o estagio intermediario entre a abordagem de
ensino e as técnicas e tem fungdo central no planejamento do professor. Ja para Richards e
Rodgers (2001), método é a combinacdo de todos os trés elementos — abordagem, design e
procedimentos. Além disso, atribuem especial importancia ao papel do professor, papel do
aluno e ao papel dos materiais instrucionais.

O importante a destacar é que o professor deve ter uma concepcdo clara de quais
abordagens e métodos ird empregar em sua pratica docente. Isso porque suas visdes sobre o
ensino aprendizagem determinam significativamente sua atuacdo no ensino de LI. Em outras
palavras, se sua pratica docente ndo é permeada por uma concepg¢do clara sobre métodos e
abordagens, tanto seu planejamento quanto sua atuacdo em sala de aula podem tomar
direcionamentos diversos, por ndo apresentarem objetivos precisos, resultando em algo que

fica aquém de sua proposta de ensino.

2.2 Os principais métodos e abordagens para o ensino de LI

Em busca do método ideal, foram aparecendo inUmeros métodos e abordagens ao
longo das ultimas décadas. Alguns sdo usados até hoje. Nesta pesquisa, apresentamos, com
maior énfase, aqueles considerados mais relevantes para a compreensdo do seu percurso.

Entende-se que ndo hd um método perfeito, mas sim o resultado significativo da reunido de

5 Disponivel em: <http://eltj.oxfordjournals.org/content/XV11/2.toc>. Acesso em: 15 abr. 2017.
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varios elementos, tais como a metodologia e o tipo de abordagem, a interacdo entre professor
e aluno, interacdo aluno-aluno, recursos didaticos, o espago da sala de aula, fatores sociais e
afetivos, somente para citar alguns. A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2017, p. 15) —, em seu texto, assinala que “os sistemas de rede de ensino e as institui¢cdes
escolares devem se planejar com um foco claro na equidade, que pressupde reconhecer que as
necessidades dos estudantes sdo diferentes” (grifo nosso). Vale ressaltar que foi preciso trilhar
uma trajetéria de muitas transformagdes para se chegar a essa compreensdo acerca das

politicas de ensino de LI.

2.2.1 Método da gramatica e traducao ou método tradicional

De acordo com Donnini; Platero e Weigel (2010), o ensino oficial de Lingua Inglesa
no Brasil ocorre desde 1855 no ensino secundario (atualmente ensino médio). Naquela época,
dentre as linguas estrangeiras modernas, eram oferecidos no curriculo francés e alemao, em
carater obrigatdrio, além de italiano, facultativamente. Também as linguas mortas, latim e
grego classico. Como o objetivo do aprendizado dessas linguas era apenas a interpretacdo de
textos literarios, utilizavam-se, como método, a gramatica e a traducdo (DONNINI;
PLATERO; WEIGEL, 2010, p. 5).

O intuito, portanto, ndo era a comunicagdo por meio da fala, mas sim o
desenvolvimento de duas outras habilidades do ensino da LI: reading e writing (leitura e
escrita). Para isso, os alunos eram “treinados” com longas listas de vocabularios e intensa
gramatica, mediante processo em que o professor é o centro do conhecimento. Nesse caso, a
leitura e a traducdo de textos é que sdo fundamentais e o papel dos materiais passa a ter maior
valor no ensino-aprendizagem de LI.

Trata-se do primeiro método de ensino de que se tem noticia e, a despeito de toda a
critica contra ele, estd muito vivo nas salas de aula até os dias atuais. Leffa (1988, p. 215)
lembra que “a AGT (Abordagem da Gramatica e da Tradug@o) continua sendo empregada até
hoje, ainda que de modo bastante esporadico, com diversas adaptacdes e finalidades mais
especificas”.

S&0 as seguintes as principais caracteristicas do método de Gramatica e Tradugéo ou
Método Tradicional, de acordo com Prator e Celce-Murcia (1979, p. 3 apud BROWN, 2000,
p. 18-19):
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1) Classes sdo ensinadas na lingua nativa, com pouco uso da lingua alvo;

2) Vocabulérios séo ensinados sob a forma de listas de palavras isoladas;

3) Longas e elaboradas explicagdes sobre as complexidades da gramatica sdo
dadas;

4) A gramatica fornece as regras para juntar palavras, e as instrucdes geralmente se
concentram na forma e na flexao de palavras;

5) A leitura de textos classicos dificeis € iniciada no inicio;

6) E dada pouca atengfo ao contetdo dos textos, que sdo tratados como exercicios
de andlise gramatical;

7) Muitas vezes as Unicas praticas sdo exercicios para traduzir oragdes desconexas
da lingua alvo para a lingua materna;

8) Pouca ou nenhuma atencdo é dada a pronuncia.®

Para Brown (2000, p. 19), “¢ irdnico que este método ainda sobreviva, dentre tantos
modelos competitivos”,” uma vez que ndo faz nada para melhorar a capacidade comunicativa
do aluno na lingua. De acordo com Richards e Rodgers (1986, p. 4 apud BROWN, 2000, p.
19), é um método %“lembrado com aversio por milhares de estudantes, para quem o
aprendizado de linguas estrangeiras significava uma experiéncia tediosa de memorizar

infinitas listas de regras e vocabulario inutilizaveis ou tentativas de produzir tradugdes”.®

2.2.2 Método direto

Com o passar das décadas, o curriculo de linguas passaria por varias modificacdes.
Ocorre uma diminuicdo no numero de linguas estrangeiras modernas oferecidas, restando
apenas o inglés e francés ou alem&o. O grego cléssico sai e, em 1931, “pela primeira vez,
temos a recomendacdo oficial quanto a ado¢do do Método Direto para o ensino de LEMs
(Linguas Estrangeiras Modernas)” (DONNINI; PLATERO; WEIGEL, 2010, p. 6).

Apds essa importante decisao, financiamentos foram empreendidos para que linguistas
e metoddlogos pudessem realizar pesquisas de ensino, uma vez que somente orientaces
metodologicas ndo forneceriam suportes necessarios aos professores que demandavam
formacéo apropriada (DONNINI; PLATERO; WEIGEL, 2010).

6 1. Classes are taught in the mother tongue, with little active use of the target language. 2. Much vocabulary is
taught in the form of lists of isolated words. 3. Long, elaborate explanations of the intricacies of grammar are
given. 4. Grammar provides the rules for putting words together, and instruction often focuses on the form and
inflection of words. 5. Reading of difficult classical texts is begun early. 6. Little attention is paid to the content
of texts, which are treated as exercises in grammatical analysis; Often the only drills are exercises in translating
disconnected sentences from the target language into the mother tongue. 8. Little or no attention is given to
pronunciation. (BROWN, 2000, p. 18-19).

" It’s ironic that this method has until very recently been so stalwart among many competing models. It does
virtually nothing to enhance a student’s communicative ability in the language.

8 Todas as tradugdes deste trabalho séo de nossa autoria, sendo, portanto, de nossa responsabilidade.

® Remembered with distaste by thousands of school learners, for whom foreign language learning meant a
tedious experience of memorizing endless lists of unusable grammar rules and vocabulary and attempting to
produce perfect translations. of stilted or literary prose. (BROWN, 2000, p. 19).
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Assim, ganha destaque o chamado “método direto”, cujas caracteristicas, segundo

(RICHARD; RODGERS, 2001, p. 9 apud BROWN, 2000, p. 21), s&o as seguintes:

1) instrucdes de sala conduzidas exclusivamente na segunda lingua;

2) somente vocabularios e sentengas do dia-a-dia eram ensinados;

3) habilidades comunicativas orais eram construidas cuidadosamente, organizadas
em perguntas e respostas trocadas entre professores e alunos em turmas pequenas
e intensivas;

4) agramatica era ensinada indutivamente;

5) 0s novos pontos eram ensinados por intermédio de modelos e praticas;

6) o vocabulario concreto era ensinado por meio de demonstracao, objetos e
figuras, e 0 vocabulério abstrato era ensinado mediante associa¢do de ideias;

7) ambos o discurso e a compreensdo auditiva eram ensinados;

8) pronlncia e gramatica correta eram enfatizadas.*

Desse modo, nada mais justo que investimentos fossem aplicados para se alcancar
sucesso com o modelo pretendido.

Larsen-Freeman (2000), no seu livro Techniques and principles in language teaching,
explica que o método direto possui uma regra basica: ao contrario do método tradicional, a
traducdo ndo é permitida. Como seu nome sugere, 0 método direto prioriza a lingua-alvo e o
professor deve demonstrar o sentido das palavras. Mas nunca deve traduzir, e sim fazer com
que os alunos associem 0 objeto a lingua-alvo diretamente com suportes variados, tais como
uso de imagens e outros.

O avanco dado a esse método € a inclusdo de outras duas habilidades que ndo existiam
no método da gramatica e traducdo: Listening e Speaking (escuta e fala). Porém, como o0s
investimentos eram bastante altos, muitas escolas publicas ndo conseguiam dar conta de todas
as exigéncias e, por isso, ndo davam continuidade ao método. Além do que o método sofreu
muitas criticas, como o0 de que 0 éxito ndo se devia a sua base tedrica, mas a habilidade do
professor (LIMA; SILVA FILHO, 2013), que continuava a ser o centro do conhecimento.
Assim, mesmo com toda a notoriedade alcancada, o método direto foi deixado de lado e
muitas escolas retornaram ao método tradicional da gramaética e traducéo. Foi s6 em meados

do século XX que surge um novo método revolucionario: o0 método audiolingual.

10 Classroom instruction was conducted exclusively in the target language. 2. Only everyday vocabulary and
sentences were taught. 3. Oral communication skills were built up in a carefully traded progression organized
around question-and-answer exchanges between teachers and students in small, intensive classes. 4. Grammar
was taught inductively. 5. New teaching points were taught through modeling and practice. 6. Concrete
vocabulary was taught by association of ideas. 7. Both speech and listening comprehension weretaught. 8.
Correct pronunciation and grammar were emphasized. (BROWN, 2000, p. 21).
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2.2.3 Método audiolingual ou método de guerra

O método audiolingual também foi chamado de “método de guerra”, dada a
necessidade urgente, quando os Estados Unidos entraram na Segunda Guerra Mundial, de que
seus soldados se tornassem proficientes oralmente na linguagem de seus aliados e na
linguagem de seus inimigos. Os militares dos Estados Unidos concederam financiamento para
cursos especiais intensivos de linguas, com concentracdo em habilidades orais, submetendo 0s
aprendizes a exaustivas horas de repeticdo de padrGes de sentencas, no intuito de formar
soldados para se infiltrarem no exeército inimigo e derrota-lo mais rapidamente.

Basicamente, o método consiste em “quebrar” a sentenga em pequenas partes ¢
solicitar aos alunos que repitam o dialogo diversas vezes até que o aluno aprenda a falar e
adquira a pronuncia correta. Nesse método o erro ndo era aceito. Acreditava-se que isso
levaria a0 mau habito. Portanto, ao menor deslize na constru¢do gramatical o aluno era
imediatamente corrigido pelo professor, figura central do método.

De acordo com Paiva (2005), o método audiolingual teve como suporte da psicologia
o behaviorismo, que advogava que a aprendizagem é um comportamento observavel, produto
de estimulo e resposta, ou seja, de condicionamento. A lingua passa a ser vista como um
conjunto de habitos a serem automatizados e ndo mais como um conjunto de regras a serem
memorizadas. S&o 0s seguintes os principios que orientavam o método audiolingual, segundo
Paiva (2005, p. 127-140):

deve-se aprender a lingua e ndo sobre a lingua;

as estruturas devem vir em uma sequéncia gramatical;

as estruturas devem ser praticadas até serem automatizadas;

as regras gramaticais devem ser aprendidas intuitivamente através de analogia;
os habitos linguisticos sdo formados pela saturagdo da pratica.

agrwnE

De acordo com Larsen-Freeman (2000), diferentemente do método direto, 0 método
audiolingual possui uma base tedrica na Linguistica Estruturalista e na Psicologia
Comportamentalista de Skinner (1957 apud LARSEN-FREEMAN, 2000), pois se acreditava
que a aprendizagem de linguas realiza-se por um processo de formacgdo de habito, ou seja,
quanto mais algo é repetido, mais forte o habito se tornara e maior sera a aprendizagem.

O método audiolingual fez grande sucesso sobretudo entre os mais jovens. Aos adultos
gerava rapidamente cansaco, por causa das repeti¢cbes. Contudo, também chegou ao fim e

novos métodos ensaiaram, sem sucesso, seus métodos revolucionarios.
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Apresentamos, a seguir, alguns outros métodos que apareceram ap0s 0 método

audiolingual.

2.2.4 Suggestopedia

A suggestopedia € um método criado pelo psicélogo bulgaro Georgi Lozanov (1979
apud BROWN, 2000). Ele acreditava que a mente humana guarda um grande numero de
informagdes se estivesse em um ambiente favoravel, capaz de proporcionar relaxamento.
Nesse método o essencial é o estado de relaxamento da mente!! e, para alcancar esse
resultado, inicialmente usavam-se masicas, de preferéncia barrocas, e também confortaveis
cadeiras para os alunos. A preocupacao, acima de tudo, era com o ambiente fisico em que a
aprendizagem ocorria. Os estudantes precisavam estar confortaveis e relaxados, para que seu
filtro afetivo estivesse abaixado. Por meio desse método os alunos assumem nomes diferentes
e estabelecem uma relacao filho-pai com o professor. Os topicos traumaticos sdo evitados e,
mediante um procedimento de trés partes, o professor 1€ um dialogo previamente estudado
para 0 acompanhamento da musica. Dessa forma, os alunos tornam-se sugestionaveis. A
aprendizagem da lingua se da por meio dos principios infantis de assimilacdo da linguagem,
dada a compreensdo de que o modo como as criancas assimilam a lingua é o norteador de
qualquer aprendizado. Lozanov (1979, p. 279 apud BROWN, 2000, p. 27) descreve como se

desenvolve essa tipica atividade do método:

No inicio da sessdo, toda conversa para por um minuto ou dois e o professor escuta a
musica vinda de um gravador. Ele espera e escuta varias passagens até entrar no
clima da mdsica, entdo comeca a ler ou recitar o novo texto, sua voz modulada em
harmonia com as frases musicais. Os alunos seguem o texto em seus livros, onde
cada ligdo é traduzida para a lingua materna. Entre a primeira e a segunda parte do
concerto, ha varios minutos de siléncio solene. Em alguns casos, podem ser feitas
pausas ainda mais longas para permitir que os alunos se mexam um pouco. Antes do
inicio da segunda parte do concerto, hd novamente varios minutos de siléncio e
algumas frases da musica sdo ouvidas novamente antes que o professor comece a ler
o0 texto. Agora, os alunos fecham seus livros e escutam a leitura do professor. Ao
final, os estudantes deixam a sala, silenciosamente. Ndo lhes é dito que facam
qualquer tarefa para casa com a licdo que acabaram de ter, exceto ler com mais
rapidez uma vez antes de ir para a cama e novamente antes de levantar-se pela
manh4.*?

11 The human brain could process great quantities of material if given the right conditions for learning, among
which are a state of relaxation and giving over of control to the teacher. (BROWN, 2000, p. 27).

12 At the beggining of the session, all conversation stops for a minute or two, and the teacher listens to the music
coming from a tape-recorder. He waits and listens to several passages in order to enter into the mood of the
music and then begins to read or recite the new text, his voice modulated in harmony with the musical phrases.
The students follow the text in their textbooks where each lesson is translated into the mother tongue. Between
the first and second part of the concert, there are several minutes of solemn silence. In some cases, even longer
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Esse método foi bastante questionado pelos estudiosos da época, sob a alegacao de que
0 método ensina por meio de memorizacdo e que cadeiras confortdveis e musicas ndo sdo

elementos disponibilizados nas salas de aulas.

2.2.5 Silent Way

Criado por Caleb Gattegno, o Silent Way traz um pouco da experiéncia de Gattegno
como designer de métodos educacionais de ensino de leitura e matematica. Para ele, o
aprendizado ¢ facilitado se o aluno, em vez de repetir ¢ memorizar, aprender a “descobrir” a
lingua e criar dentro dela. Esse método foi muito importante, pois levou a descoberta de que 0
aprendizado autdbnomo era mais importante do que a imposi¢do do professor. As aulas eram
apresentadas com o auxilio de cartazes coloridos e o professor geralmente ndo se manifestava.
O aluno era o centro da aula, portanto o processo de aquisi¢cdo do novo idioma representava
também um processo de crescimento pessoal. O estudante era convidado a se tornar criador
do contelido e a construir suas proprias reflexdes sobre a lingua. Richards e Rodgers (2001, p.
81 apud BROWN, 2007b, p. 29) resumiram da seguinte forma o Silent Way:

1. O aprendizado é facilitado se o aluno descobre ou cria em vez de se lembrar e
repete o que deve ser aprendido;

2. Aaprendizagem é facilitada por objetos fisicos (mediadores) acompanhantes;

3. A aprendizagem é facilitada pela resolucéo de problemas envolvendo o material
a ser aprendido.®

O modo silencioso também teve sua parte da critica. De certo modo, o Silent Way era
um método muito rigido e o professor, por estar muito distante do aluno, ndo encorajava uma
atmosfera comunicativa. Os alunos muitas vezes precisam de mais orientacdo, o que o metodo
Silent Way ndo permitia, deixando-os horas ou dias para descobrir, por si s0, conceitos que, se

fossem guiados por um professor, seriam esclarecidos mais facilmente.

pauses can be given to permit the students to stir a little. Before the beginning of the second part of the concert,
there are again several minutes of silence and some phrases of the music are heard again before the teacher
begins to read the text. Now the students close their textbooks and listen to the teacher’s reading. At the end, the
students silently leave the room. They are not told to do any homework on the lesson they have just had except
for reading it cursorily once before going to bed and again before getting up in the morning. (BROWN, 2007b, p.
27).

131, The learning is facilitated if the learner discovers or creates rather than remembers and repeats what is to be
learned 2. Learnin is facilitated by accompanying (mediating) physical objects. 3. Learning is facilitated by
problem solving involving the material to be learned (BROWN, 2007, p. 29).
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2.2.6 Total Physical Response

O método Total Physical Response foi criado por James Asher (1977), que acreditava
que o aprendizado da lingua deveria estar associado a atividades fisicas, ou seja, a
psicomotricidade. Asher (1977 apud BROWN, 2007, p. 30) observou que as criangas
pareciam ouvir bastante a lingua materna antes de falar. Asher também estava convencido de
que as aulas de linguas eram muitas vezes o local de muita ansiedade, por isso desejava
elaborar um método téo livre de estresse quanto possivel, onde os alunos e professores ndo se
sentissem excessivamente autoconscientes e defensivos. Por essa razdo, criou um método que
propiciasse a ambos — aluno e professor — a confianca necessaria para ensinar e aprender. As
atividades de escrita e leitura eram baseadas na conversacao desenvolvida em sala de aula. O
Total Physical Response, entretanto, teve suas limitacGes: voltado para aprendizes iniciantes,
suas atividades tipicas seriam comandos que os fizessem se mover e se soltar nas aulas. Nao
eram necessarias respostas verbais, apenas respostas aos comandos que vinham no
imperativo: “Abra a janela; Feche a porta; Levante-se; Sente-se; Pegue o livro; Entregue-o ao
John e assim por diante”** (BROWN, 2007b, p. 30). Por conseguinte, assim que esses
aprendizes saissem da defensiva e se sentissem mais confiantes para falar, outros métodos se

faziam necessarios.

2.2.7 Abordagem Natural

Esta abordagem defende a ideia de que o aluno precisa desenvolver habilidades orais
mediante situacdes do cotidiano, 0 mais proximo possivel ao que acontece quando uma
crianca adquire sua lingua materna. Foi criado por Tracy Terrel e sua proposta é baseada nas
teorias de assimilacdo natural da linguagem de Krashen (1987), que acreditava que os alunos
deveriam sentir-se a vontade durante o aprendizado e que a comunicacdo e a assimilacdo
deveriam dar lugar as analises.

Na abordagem natural, os aprendizes, de acordo com Krashen e Terrel (1983 apud

BROWN, 2007b, p. 31), passavam por trés estagios, assim descritos:

14 Open the window, close the door, stand up, sit down, pick up the book, give it to John, and so on (BROWN,
2007b, p. 30).
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a. O estagio de pré-producdo é o desenvolvimento da habilidade de compreensao
auditiva;

b. A fase de producdo precoce geralmente é marcada com erros a medida que o
aluno luta com o idioma. O professor se concentra no significado aqui, ndo na
forma e, portanto, o professor ndo faz questdo de corrigir erros durante esta etapa
(a menos que sejam erros grosseiros que bloqueiam ou impegam o significado);

c. O Ultimo estagio é o de ampliar a producdo em longos periodos de discurso
envolvendo jogos mais complexos, pegas, didlogos abertos, discussoes e trabalho
em grupo pequeno e extenso. Uma vez que o objetivo nesta etapa é promover a
fluéncia, os professores séo solicitados a serem muito esporadicos na correcao de
erros.'®

H& uma série de possiveis metas de médio a longo alcance no aprendizado de linguas.
Em alguns casos, uma segunda lingua é aprendida para a comunicacgéo oral, em outros casos
para a comunicagdo escrita e, em outros, pode ser por motivos académicos, ouvir palestras,
falar em um contexto de sala de aula ou escrever um documento de pesquisa. O objetivo do
Natural Approach era construir as habilidades basicas de comunicacdo necessarias para
situacOes de linguagem cotidiana. O papel do professor era fornecer input compreensivel para
o0 aprendiz um pouco além do seu nivel. Portanto, nessa fase de aprendizado, o aluno apenas
ouvia, ndo precisava falar nada até que estivesse pronto para fazé-lo. Era o “periodo do
siléncio”. E foi justamente esse periodo do siléncio o mais controverso da abordagem natural,

pois 0s estudiosos acreditavam que atrasaria a producéo oral dos aprendizes.

2.2.8 Abordagem Comunicativa

“A maioria dos professores no mundo diria que seu método de ensino ¢ a Abordagem
Comunicativa. Entretanto, ha um problema ao tentar definir o ensino dessa abordagem, pois
esse é um conceito que significa coisas diferentes para pessoas diferentes” (HARMER, 2015,
p. 57)¥ A outra vertente principal dessa abordagem e que a distingue dos outros métodos
centra-se na crenca essencial de que, se a linguagem é comunicacéo, os alunos devem estar
envolvidos em tarefas comunicativas focadas no sentido, de modo que o aprendizado de

linguas cuide de si mesmo. Atividades tipicas da abordagem comunicativa envolvem

15 In the Natural Approach, learners presumably move through what Krashen and Terrel defined as three stages:
(@) The reproduction stage is the development of listening comprehension skills. (b) The early production stage
is usually marked with error as students sttrugles with the language. The teacher focuses on learning here, not on
form, and therefore the teacher does not make a point of correcting errors during this stage (unless they are gross
errors that block or hinder meaning entirely). (c) The last stage is one of extending production into longer
stretches of discourse involving more complex games, role-plays, open-ended dialogues, discussions, and
extending small-group work. Since the objective in this stage is to promote fluency, teachers are asked to be very
sparse in their correction of erros. (BROWN, 2007b, p. 31).

16 Most English teachers in the world today would say that they teach communicatively [...] However, there is a
problem when attempting to define communicative language teaching (CLT — or the communicative approach as
it was originally called)). This is because it means different things to different people. (HARMER, 2015, p. 57).
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estudantes em situacdo real de uso da lingua, em que a tarefa comunicativa que realizam é tdo
importante quanto a corre¢cdo do uso da linguagem. Dessa forma, encenacdes e simulacOes
foram muito utilizadas como técnicas de ensino dentro da abordagem comunicativa, tornando-
se 0 oposto dos métodos tradicionais de ensino, como por exemplo o tipo de repeticdo do
método audiolingual ou o psicomotor do método Total Physical Response. Para Harmer
(2015), a abordagem comunicativa ndo suportou seu conceito — de que “o0 aprendizado da
lingua toma conta de si mesmo”. E o fato de os professores dizerem que usam a abordagem
comunicativa em suas aulas revela mais ser uma filosofia que enfatiza a natureza
comunicativa da linguagem do que uma descricao precisa de um método.

Segundo Hymes (1972) definiu, ser comunicativamente competente vai além de saber
formas e usos, consistindo em um conceito principal para a formulacdo da abordagem
comunicativa. Por isso, suas contribui¢cdes foram muito importantes para defini-la, mais como
uma abordagem do que propriamente um método. Algumas das principais caracteristicas da

abordagem comunicativa, segundo Paiva (2005, p. 159), sdo as seguintes:

a) alingua deve ser entendida como discurso, ou seja, um sistema para expressar
sentido;

b) deve-se ensinar a lingua e ndo sobre a lingua;

c) a funcdo principal da lingua é a interagdo com propdsitos comunicativos;

d) os aprendizes devem ter contato com amostras de lingua auténtica;

e) afluéncia é tdo importante quanto a precisdo gramatical;

f) acompeténcia é construida pelo uso da lingua;

g) deve-se incentivar a criatividade dos alunos;

h) o erro deve ser visto como testagem de hipéteses;

i) areflexdo sobre os processos de aprendizagem deve ser estimulada de forma a
contribuir para a autonomia dos aprendizes;

j) asalade aula deve propiciar a aprendizagem colaborativa.

De acordo com Richards e Rodgers (2001), ndo ha uma unica forma, ou modelo
universal que defina a abordagem comunicativa. Ha, no entanto, principios gerais que a

definem, como segue:

a) Comunicacdo como objetivo principal do aprendizado;

b) A comunicagdo na sala de aula deve ser a mais auténtica possivel, buscando a
troca de informac@es;

c) Os alunos devem ser encorajados a trabalhar colaborativamente;

d) O aprendizado é um processo, e 0s erros fazem parte do mesmo;

e) A comunicacdo envolve o desenvolvimento de diferentes habilidades, como ler,
ouvir, falar e escrever;

f) Fluéncia faz parte da comunicacéo;

g) A lingua é também um instrumento de comunicacao na sala de aula.
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Na abordagem comunicativa, os erros fazem parte do processo de aprendizado e séo
vistos pelo professor como parte de um aprendizado construtivo. Nessa direcdo, 0s erros néo
sdo corrigidos imediatamente, mas sdo retomados em um segundo momento em uma situagéo
de pratica com o aluno. A figura do professor também toma uma nova forma: ele ja nédo é
mais o dono do saber e sim um mediador do processo de constru¢cdo do conhecimento,
responsavel por promover situacdes de uso efetivo e real da lingua a ser aprendida na sala de
aula.

Conforme relatam Lima e Silva Filho (2013), a década de 1970 foi uma das mais
importantes para o ensino de uma segunda lingua. Em primeiro lugar porque a pesquisa no
ensino aprendizagem de uma lingua surgiu de um campo da linguistica e passou a ser uma
disciplina de prestigio. Em segundo lugar, porque foi também nessa época que inspirados
pelas teorias de Carl Rogers e Stephen Krashen, os quais defendem que os fatores afetivos
influenciam na aquisicdo de uma segunda lingua, o papel do professor passou a ser visto

como fundamental, uma vez que o professor é quem mais conhece o aluno.

2.2.9 A Pedagogia P6s-Método

Com base no pressuposto de que o papel do professor ¢ fundamental para o ensino
aprendizagem, surge a pedagogia pés-método (KUMARAVADIVELU, 2001). Trata-se da
desconstrucdo de métodos e teorias prontas, produzidas por especialistas, que faziam do
professor um mero consumidor. Para Kumaravadivelu (2001), o método era entendido como
um conjunto fechado de procedimentos e estratégias, elaborados por tedricos, sem levar em
conta as necessidades locais de alunos e professores.

A pedagogia p6s-método seria, portanto, um resgate de todos 0os métodos e o que mais
se aproxima daquilo que se espera de um professor na sala de aula. Como uma ciéncia social,
a Pedagogia esta conectada com as particularidades da sociedade e também com as diretrizes
curriculares do pais, no sentido de considerar as necessidades do aluno nas dificuldades de
aprendizagem no processo educativo. Por essa razdo, a pedagogia pds-método considera que
as praticas pedagdgicas, para atingir os objetos de conhecimento, ndo fardo sentido sem o
papel fundamental do professor autbnomo no processo educacional.

A pedagogia p6s-método surgiu, portanto, com Kumaravadivelu (2001, p. 539), para
quem “toda pedagogia, como toda politica, ¢ local e ignorar as exigéncias locais € ignorar as
experiéncias vividas”. O autor diz que o professor precisa ter a consciéncia do que estd

ocorrendo na sua sala de aula e precisa avaliar sua prépria pratica a fim de identificar os
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problemas e assim buscar solu¢Bes. Dessa forma, apos ver o que da certo e 0 que néao
funciona, o professor deve tentar outras possibilidades. Kumaravadivelu (2001) afirma ainda
que ndo existe um método pronto a espera do professor e que mesmo os dois autores dos dois
livros mais usados sobre métodos nos Estados Unidos ndo estavam certos sobre a eficicia dos
métodos que recomendavam. “Nosso objetivo € que os professores se tornem mais bem
informados sobre a natureza, os pontos fortes e fracos dos métodos e abordagens para que
possam chegar ao seu proprio julgamento e decisdo” (RICHARDS; RODGERS, 1986, p. 8
apud KUMARAVADIVELU, 2003, p. 28).

Kumaravadivelu (2001) afirma que o professor deve refletir sobre a sua préatica e
critica a forma como as teorias sdo feitas por especialistas que ndo estdo em salas de aula e
querem que estas sejam seguidas pelos professores. Para Kumaravadivelu (2001), tais teorias
somente terdo sucesso quando o professor tiver construido seu proprio conhecimento, tiver
descoberto suas habilidades e demonstrar atitude e autonomia necessarias para o fazer
pedagogico, fazendo de sua préatica de ensino a sua prépria pratica de pesquisa e tornando-se
um individuo auténomo. “Vivemos a era P6s-Método e, conforme propde Leffa, chega-se a
concluséo de que cabe ao professor decidir o que fazer na sua sala de aula, partindo de seu
contexto de atuacdo, considerando a realidade dos alunos e a relacdo com outras areas de
conhecimento” (CALTABIANO, 2017, p. 24).

Por acreditar em uma pedagogia tridimensional, Kumaravadivelu (2001) propde trés
principios que fundamentam a sua proposta de uma era pds-método: o da particularidade, que
consiste em facilitar o avanco de uma linguagem sensivel ao contexto, baseada em uma
verdadeira compreensdo das particularidades linguisticas, socioculturais e politicas locais; o
da praticidade, que reside na ruptura de papéis preestabelecidos por tedricos, permitindo que
0s professores construam sua propria teoria com base em sua pratica; e, por fim, o parametro
da possibilidade, abracada por Paulo Freire (1987), que expressa a dominagdo de uma
pedagogia usada para manter a discriminacdo social. O p6s-método, com o pardmetro da
possibilidade, restaura a consciéncia sociopolitica que os alunos participantes trazem consigo
na busca de formacéo de identidade e transformagao social (KUMARAVADIVELU, 2001).

2.3 Lacunas Curriculares, a proposta do PNAIC e suas aproximacgfes com a Pedagogia
Po6s-Método

A busca por modelos auténticos para o ensino e aprendizado de LI remete a recente

aprovacdo da BNCC (BRASIL, 2017) na sua 3? versao, apos trés anos de estudos e consultas
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as mais diversas areas de conhecimento. O documento inicia apresentando 0 compromisso de
indicar o resultado do que considera o “conjunto de aprendizagens essenciais a que todos os
estudantes tém direito” (BRASIL, 2017, p. 5). Menciona ainda igualdade e equidade,
reafirmando a politica de reducao de desigualdades no Brasil e a qualidade da Educacao.

O texto se refere também a diversidade de cultura dos alunos e as experiéncias que
eles trazem consigo, esclarecendo o motivo pelo qual o pais necessita trabalhar um curriculo
diferenciado, a depender de cada realidade. E dessa forma que se avalia a pedagogia pos-
método, ou seja, a depender de cada realidade, a depender de cada experiéncia que o aprendiz
e o professor levam para a sala de aula, sera adotado um método que melhor se adéqua as
necessidades e objetivos de cada aluno. Sendo assim, ndo se trata mais de como se ensina,
mas sim de como se aprende. Esse € o pardmetro da particularidade, que comeca com a
pratica dos professores, individualmente ou coletivamente, observando seus préprios atos de
ensino, avaliando seus resultados, identificando problemas, encontrando solugdes e
experimentando, para ver mais uma vez o0 que funciona e o que ndo funciona
(KUMARAVADIVELU, 2001).

N&o ha no MEC nem na Secretaria da Educacdo Municipal de Palmas documentos
oficiais que direcionem o ensino de LIC. No entanto, em sua 22 versdo, a BNCC (BRASIL,
2016) reconheceu que escolas municipais ofertam em seus curriculos o ensino de LIC em
diversas escolas brasileiras, fazendo claras referéncias a importancia desses projetos. Vejamos
0 que expressa a BNCC, em sua 22 verséo:

No que se refere a Lingua estrangeira nos Anos Iniciais do Ensino fundamental, néo
h& disposic¢des legais ou orienta¢bes curriculares para seu ensino. Ao mesmo tempo
em que se reconhece a existéncia de projetos locais de oferta de Lingua Estrangeira
Moderna nos anos iniciais do Ensino Fundamental em diversas redes municipais e
estaduais brasileiras, e que se considera necessario avaliar a relevancia e o impacto
de tais iniciativas, cabe a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) tratar dos
objetivos de aprendizagem para as etapas previstas nas leis e regulamentos vigentes.
(BRASIL, 2016, p. 130-131).

Esse texto, apesar de promissor, ndo avancou, e a 32 versao da BNCC, que trata da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, continuou com a oferta do ensino da LI apenas
para alunos a partir do 6° ano, ignorando totalmente o texto da sua 22 versdo. Avaliamos que
esse resultado da BNCC ¢ lacunar e ndo trouxe avancos para o ensino de LI de 1° ao 5° ano,
pois, apds todo um processo de debate organizado por especialistas de todo o Brasil para se
chegar ao entendimento de uma proposta para a formagdo humana integral, seria de se esperar

gue o processo critico-reflexivo ja tivesse tido o pontapé inicial, conforme sinalizava a
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segunda versdo da BNCC. Afinal, na segunda edicdo ja se reconhecia a existéncia de projetos
locais de ensino de LIC em diversas redes municipais e estaduais brasileiras.

Nesse sentido, 0 ensino de Lingua Inglesa do 1° ao 5° ano do EF n&o foi contemplado
na BNCC, o que deixa um hiato na proposta inicial de atender a todos os direitos dos
estudantes e ainda de se alinhar aos melhores e mais qualificados sistemas educacionais do
mundo, conforme descrito na sua proposta inicial: “Ao homologar a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, o Brasil inicia uma
nova era na educacdo brasileira e se alinha aos melhores e mais qualificados sistemas
educacionais do mundo” (BRASIL, 2017, p. 5). Por certo, uma proposta curricular para o
ensino de LIC contribuiria para o éxito do aprendizado da LI nos anos finais do Ensino
Fundamental, isto é, do 6° ao 9° ano, uma vez que os alunos teriam o primeiro contato com a
LI previamente, de 1° ao 5° ano, e ndo somente a partir do 6° ano do Ensino Fundamental.

De fato, uma possivel consequéncia dessa falta de contato com a LI desde o inicio da
escolarizacdo €, em muitos casos, um bloqueio para os alunos que de imediato ja se opGem ao
aprendizado da LI, ao passo que, quando esse contato € promovido ainda na tenra idade,

percebe-se a aceitacdo naturalmente. A esse respeito assinala Leffa (2013, p. 15):

Antes de ir para a escola, qualquer crianga quer aprender tudo, inclusive a ler,
escrever e a falar uma lingua estrangeira. Em pesquisas informais que fiz durante
muitos anos, ao perguntar para as criangas, em sua primeira aula de inglés, se
queriam aprender a lingua, a quase totalidade respondia afirmativamente. A
pergunta “professor, pra que aprender inglés?” s6 vem mais tarde. Por que sera que
isso acontece?”.

A resposta que Leffa (2013) apresenta € impactante. Ele faz criticas categéricas a
escola excludente que existe até os dias de hoje quanto ao ensino de LI, e inclusive afirma que
“criam-se todas as barreiras possiveis para que a aprendizagem ndo ocorra, impondo-se 0
mundo de faz de conta. O professor é incentivado a fazer de conta que ensina e os alunos a
fazer de conta que aprendem” (LEFFA, 2013, p. 116).

Além das lacunas apontadas, assinale-se que o professor de LIC nas escolas publicas
ndo dispde de diretrizes ou material didatico fornecido pelo Ministério da Educagéo (MEC).
Ademais, sua formacdo em Letras/Inglés, em geral, ndo o preparou para lidar com criangas
dessa faixa etéria. Para trabalhar com criangas de 1° ao 5° ano, é importante pensar, além de
aulas diversificadas, na individualizagcéo de abordagem e personalizagéo de ensino, de acordo
com 0s pressupostos da pedagogia pos-método e PNAIC. O PNAIC expde em seu Caderno

de Apresentacdo que, nos seus cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, a tarefa bésica
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seria “ampliar o universo de referéncias culturais das criangas, bem como contribuir para
ampliar e aprofundar suas praticas de letramento” (BRASIL, 2012, p. 7). Richards e Rodgers
(1986, p. 156) de sua parte, j& observavam a necessidade de um trabalho auténtico com os

alunos:

Quando o diretor de uma escola ou instituto de linguas anuncia ao seu quadro de
professores que um novo grupo de alunos sera formado por 45 homens de negécios
japoneses que exigem um curso intensivo de seis semanas de conversacao de inglés,
os professores ndo irdo saltar aos seus pés e exclamar "vamos usar 0 Método
Silencioso!" ou "vamos usar o Método Total Physical Response!”. As perguntas de
interesse imediato seriam qual a identidade dos alunos, seu nivel de proficiéncia
linguistica, necessidades comunicativas, circunstancias em que gostariam de usar o
inglés no futuro, e assim por diante”.

A experiéncia de mais de sete anos como professora de LI para criangas do EF 1 e
como orientadora de estudos do PNAIC desde seu inicio, no Tocantins, em 2013 até janeiro
de 2017, contribuiu muito para minha educacdo continuada e pratica docente. Por isso,
acredito na proposta do PNAIC para refletir acerca do ensino de LIC. Diante disso, é
impossivel ndo relacionar a natureza do Pacto, como é popularmente conhecido, com a
pedagogia pos-método, que prioriza 0 conhecimento prévio do aluno e a interacdo na sala de
aula.

O PNAIC também desconstréi a crenca de que existe um método a seguir e incentiva o
professor a ser pesquisador de sua préatica, estimulando-o a usar o0 método que funcionar com
seu aluno. Portanto, trata-se de uma proposta que se assemelha a da pedagogia p6s-método
(KUMARAVADIVELU, 2001). E € nessa perspectiva que se verifica o qudo alinhadas estéo
a pedagogia p6s-método como resposta para o ensino de LIC e a proposta do PNAIC.

O PNAIC teve inicio, no Estado do Tocantins, em 2013, com foco na alfabetizacéo e
letramento e seu objetivo era assegurar os direitos de alfabetizacdo das criangas até os oito
anos de idade'’, ou seja, até o 3° ano do EF. O eixo de formagéo continuada (entendido aqui
como educacéo continuada) presencial, oferecida pelo PNAIC aos professores, foi organizado
de forma hierarquica. Compde-se de uma coordenacdo estadual, responsavel pela
implementacdo e monitoramento das a¢fes em sua rede e pelo apoio & implementacdo nos
municipios; uma coordenacdo municipal, responsavel pela implementacdo e monitoramento
das acBes na sua rede; formadores de estudo, subordinados a coordenacdo municipal e
selecionados pela universidade parceira; orientadores de estudos selecionados pelo municipio,

dentre seus professores e que recebiam a formacgéo dos formadores de estudo nas cidades

17 A BNCC alterou esse direito de aprendizagem, anteriormente fixado para até o 2° ano do EF, para os 7 anos de
idade.
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polos e, por Gltimo, mas ndo menos importante, professores alfabetizadores regentes das
classes do 1° ao 3° ano, que recebiam a formac&o dos orientadores de estudos. Até 0 momento
esse foi o maior programa de formacdo de professores alfabetizadores ja desenvolvido pelo
MEC (BRASIL, 2015, p. 20). Todos os participantes recebiam bolsas de estudo, que variavam
de R$ 200 a R$ 2 mil reais.

Em 2014, o foco do PNAIC foi na alfabetizacdo e letramento matematico. Em 2015-
2016, a novidade foi sua ampliagdo para as demais areas do conhecimento, de forma
interdisciplinar, e a partir de janeiro de 2017 ofertou-se a gestdo da sala de aula.

Ao aderir ao PNAIC, os entes governamentais se comprometeram a:

a) alfabetizar todas as criancas em lingua portuguesa e em matematica;

b) realizar avaliacdes anuais universais, aplicadas pelo INEP, junto aos

concluintes do 3° ano do EF ¢;

C) no caso dos estados, apoiar os municipios que aderiram as acdes do PNAIC,

para sua efetiva implementacéo.

Participei do Programa como orientadora de estudos desde sua implementacdo, em
2013, em Palmas, até o inicio de 2017. Como um programa de politicas publicas de ampla
dimensdo, houve grandes desafios. Contudo, o PNAIC trouxe para muitos docentes a
oportunidade de refletir a sua prética, teoriza-la e colocéa-la em acéo.

O PNAIC néo propde um método especifico. N&o obstante, apresenta varias
abordagens e sugestbes metodoldgicas. Assim como no ensino de LIC, ha também uma
grande preocupacdo com o uso em contexto real da lingua quando se trata da alfabetizacdo da
lingua materna em sala de aula. Os livros didaticos ou as antigas cartilhas com frases do tipo
“Eva viu a uva” ou “a ave ¢ do Ivo” (FREIRE, 1996) s6 para ensinar a letra “v”, por exemplo,
descontextualizadas, ndo contribuirdo para que os alunos leiam e escrevam textos com
autonomia, em situacfes sociais, como é o objetivo do PNAIC. Ainda que atualmente
cartilhas assim ndo sejam mais tdo comuns, uma vez que o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) exerce um controle mais rigoroso na escolha dos livros, sempre havera
professores adeptos do sistema tradicional. E quem podera condena-los? O problema desse
tipo de atividade citada no exemplo é que, em um pais desigual e culturalmente diversificado
como o Brasil, podem ainda existir criangas que nunca experimentaram ou sequer viram uma
uva, de modo que atividades como essas ndo tém o menor sentido e, consequentemente, sao
de dificil assimilacdo. Vale lembrar que, conforme a teoria de Piaget (1983), a assimilagdo é a
classificacdo de uma informagdo nova de acordo com um conhecimento prévio. Para Freire

(1996), o problema néo € Eva ter visto a uva, mas em que condic¢éo Eva viu a uva.
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A questdo que se apresenta aqui é que tanto na lingua materna como na LI, para que o
aprendizado ocorra € necessario que o professor esteja atento ndo somente aos métodos e
abordagens que iré utilizar, mas também aos materiais (técnica) que utiliza para alcancar seu
objetivo, ou seja, se a intencdo € a aprendizagem, ha de se pensar em materiais auténticos, do
cotidiano da vida da crianga, algo que faca sentido. Freire (1996, p. 40) ensina: “[...] dai a
énfase, no caso ainda da alfabetizacéo, com que insisti sempre na critica aos ba-be-bi-bo-bu, a
memoriza¢do mecanica de letras e de silabas, aos Eva viu a uva”.

A partir do momento em que a alfabetizacdo mecénica, aquela que apenas cumpria seu
papel de decodificacdo das palavras, ndo conseguiu desempenhar seu papel dentro das
préticas sociais de leitura e escrita, surgiu uma nova proposta de ensino — o letramento —,'® o
que, de acordo com Magda Soares (2011), significa ser alfabetizado na perspectiva ndo
apenas de traduzir ou decodificar o texto em letras e silabas, mas principalmente de
compreender 0 que esta escrito e processar o seu significado.

Para o PNAIC (BRASIL, 2012, p. 28), “nessa proposta, a0 mesmo tempo em que vao
dominando o Sistema de Escrita Alfabética, os alunos vao se apropriando de conhecimentos
sobre os mais diversos géneros textuais escritos, vdo aprendendo suas caracteristicas,
finalidades, lugares onde circulam”. De igual maneira deve ocorrer o aprendizado em LI,

associado a realidade do aluno:

Desse modo, é imprescindivel que se considere a realidade do aluno, ser social em
sala de aula, focando-se a interagdo e compreendendo-se 0 ensino/aprendizagem
como um processo social, historico e cultural, como uma forma de socializagdo da
lingua entre individuos (VYGOTSKY, 1933). Como o aluno devera ser capaz de
agir no mundo, o aprendizado vai-se construindo de forma contextualizada.
(CRISTOVAO; GAMERO, 2009, p. 240).

A BNCC do EF trouxe em seu texto as normas que auxiliardo na formulacdo dos
curriculos de todo o Pais visando assegurar os direitos de aprendizagem de todos os alunos na
Educacgdo Bésica. Apesar da semelhanca com o PNAIC, a BNCC apresentou os direitos de
aprendizagens com algumas mudancas. Uma dessas mudangas refere-se ao fato de que a partir
de 2018 as criancas deverdo ser alfabetizadas um pouco mais cedo, aos 7 anos de idade. Essa
noticia causou uma certa preocupacdo, pois esse direito de aprendizagem, anteriormente
fixado para o 3° ano, ainda ndo havia sido totalmente consolidado. Porém, na visdo dos
autores do texto da BNCC e especialistas, as criancas da escola publica tém o direito de

equiparar-se as criancas que estdo nas escolas particulares. Outra mudanca que a BNCC

18 N&do vamos abordar letramento de forma aprofundada neste momento, visto que o propdsito é identificar como
se da a pratica docente no ensino de lingua inglesa no EF 1.
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apresenta com relacdo aos antigos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) € a
obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa, que passa ao reconhecimento de “lingua franca”
e inclui a lingua inglesa, agora lingua adicional, como idioma obrigatério para ser ensinado
nas salas de aula a partir do 6° ano do Ensino Fundamental.

Sem sombra de davidas que um mundo muito mais amplo se abre para essas criancas
leitoras, e isso ndo estd em discussdo. Tampouco se discutem as camadas menos favorecidas
ou direito a igualdade. O que emerge desse tema € a discussao das circunstancias das salas de
aula das escolas publicas versus escolas privadas, bem como outras particularidades. Contudo,
ndo iremos adentrar esses debates, evitando enveredar por outras demandas que ndo Sdo o
foco da pesquisa. Além disso, ndo iremos aprofundar no letramento na perspectiva do PNAIC,
tendo em vista que o objetivo aqui é o ensino de LIC, e a discussdo da alfabetizacdo na
perspectiva do letramento dedica-se a aquisi¢do da lingua materna, o que ndo é a finalidade
desta pesquisa.

Assim sendo, este estudo se desenvolvera com fundamento na pedagogia p6s-método,
que igualmente desenvolve préticas de letramento articuladas ao ensino aprendizado, uma vez
que sua pratica docente é reflexiva e baseada no professor pesquisador da sua propria prética,

de forma que teoria e pratica se articulem reciprocamente.

2.3.1 Aproximactes do PNAIC e Pedagogia Pds-Método

De modo geral, Kumaravadivelu (2001), em sua Postmethod Pedagogy, descreve
alguns aspectos que devem ser levados em conta em um programa de formacdo de
professores. Dentre eles, cita a importancia de reconhecer as vozes e as visdes dos professores
e encoraja-los a pensar criticamente.

O autor € um critico contundente de teorias desenvolvidas por especialistas para 0s
professores aplicarem em suas salas de aula. Para Kumaravadivelu (2001), o professor tem de
deixar de ser um simples consumidor e passar a ser o protagonista, desenvolvendo, a partir de
suas praticas, as suas proprias teorias. Como forma de pbr em pratica esse pensamento e
articular suas vozes e visdes, 0 autor sugere uma revista eletrébnica na qual os professores
possam gravar e compartilhar com outros estudantes-professores em classe suas crengas
pessoais em evolugédo, suposicdes e conhecimentos sobre aprendizagem e ensino de linguas
(KUMARAVADIVELU, 2003, p. 552-553). Nesse sentido, no PNAIC (2013-2015), os
estudantes-professores puderam colocar em pratica suas vozes e visGes, ndo em revista

eletrdnica, mas em encontros presenciais que se davam quinzenalmente ou, em alguns casos,
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mensalmente. Os encontros eram destinados a trocas de experiéncias entre os professores, € 0
material pedagdgico que era recebido para direcionar os estudos estimulavam os professores a
ser pesquisadores da propria pratica pedagdgica.

Os quatro principios centrais do desenvolvimento do trabalho pedagdgico do PNAIC,
apresentados a seguir, aproximam-se das propostas da pedagogia pds-método:

1) O sistema de escrita alfabética € complexo e exige um ensino sistemético e

problematizador.

A busca por uma escola que ensine o aluno e o futuro professor a ter uma consciéncia
critica ja era defendida por Paulo Freire, para quem a Pedagogia deve servir como local em
que se questionam a construcdo da identidade e a transformacdo social. Dessa forma,
encontra-se, no parametro da particularidade de Kumaravadivelu (2001, p. 538-539), uma
aproximacdo com este ensino sistematico e problematizador, tendo em vista que, do ponto de
vista pedagogico, a particularidade ¢ ao mesmo tempo um processo de meios e fins, bem
como um trabalho simultaneo para e por meio da particularidade. De acordo com o autor, € a
consciéncia critica das exigéncias locais que desencadeiam a exploracdo e a realizacdo dessa
pedagogia da particularidade que comeca com a pratica dos professores, individualmente ou
coletivamente, observando seus proprios atos de ensino, avaliando seus resultados,
identificando problemas, encontrando solugdes e experimentando, para ver mais uma vez o
que funciona e o que ndo funciona.

2) O desenvolvimento das capacidades de leitura e de producéo de textos ocorre

durante todo o processo de escolarizacao.

O processo de leitura e producdo de textos deve ser iniciado logo no inicio da
Educacdo Basica, garantindo acesso precoce a géneros discursivos de circulacdo social e a
situacOes de interacdo em que as criancgas se reconhecam como protagonistas de suas proprias
historias. Igualmente encontramos no PNAIC semelhanca com a pedagogia pds-método e o
principio da particularidade e praticidade.

3) Conhecimentos oriundos das diferentes areas podem e devem ser apropriados
pelas criangas, de modo que elas possam ouvir, falar, ler, escrever sobre temas
diversos e agir na sociedade.

Em relacéo aos itens 2 e 3, Kumaravadivelu (2001, p. 551) diz que as criangas devem
ser encorajadas por seus professores a assumirem papel de pequenos etnografos, para que
possam investigar e compreender como as regras e 0 uso da linguagem sao socialmente

estruturados, além de também explorar a que interesses essas regras servem. Como formas de
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incentivar esse protagonismo do aluno, o autor d& exemplos de diarios em que os alunos
registram diretamente suas proprias historias de aprendizagem e, assim, possam refletir
continuamente sobre suas observacgdes e as observacdes de seus pares. Nessa perspectiva, o
papel do professor ndo se resume a selecionar contetdo ou a escolher técnicas para aplica-las;
ele igualmente proporciona aos alunos um momento para possibilitar que os aprendizes
reflitam sobre seu papel na sociedade e como a linguagem esta estruturada. Nesse caso, trata-
se dos principios da particularidade e praticidade.

4) A ludicidade e o cuidado com as criancas sdo condic¢des basicas nos processos

de ensino e de aprendizagem.

Em uma anélise mais atenta, verifica-se que o desenvolvimento de uma pedagogia da
particularidade ocorre com a préatica de professores teorizando a partir de suas praticas em
sala de aula, observando seus atos de ensino, avaliando seus resultados, identificando
problemas, encontrando solugdes, experimentando para ver mais uma vez o que funciona e o
que ndo funciona e se tal ciclo continuo de observacdo, acdo e reacdo, de acordo com
Kumaravadivelu (2001, p. 540), é um pré-requisito para o desenvolvimento de conhecimento
pedagogico sensivel ao contexto. Desta forma, o professor que tiver um olhar mais cuidadoso

sabera encontrar meios de fazer da ludicidade uma constante na sua praxis pedagdgica.

2.4 Fatores afetivos e a ludicidade no ensino de LIC

Além da diversidade de métodos, como neste estudo abordamos o ensino de LIC, ¢é
necessario pensarmos também em formas capazes de deixar as aulas de inglés para criancas
motivadoras, sem esquecer que nessa fase o brincar faz parte de seu mundo. Emerge-se assim
a reflex@o a tematica da ludicidade e de que forma ela pode ser utilizada no ensino de LIC
como uma ferramenta de auxilio da aprendizagem. Mas antes de dar inicio a esse tema, €

essencial compreender o que é a infancia e o que € ser crianca.

2.4.1 Afinal, o que é ser crianca?

N&o intencionamos aqui exaurir esse conceito, que . No entanto, é pertinente fazer
uma incursdo pelo tema, inicialmente com Ariés (1986), e seu livro Histdria social da crianca
e da familia, que traca um panorama da grande transformacéo pela qual passou a crianca — e a
infancia — desde o século XVII até a atualidade. Naquele século era muito comum o

infanticidio, dada a pouca importancia atribuida a infancia e a crianca. Faltavam o
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entendimento e o respeito que se tem hoje pela vida da crianca. Para Aries, a infancia era
apenas uma fase sem importancia, que néo fazia sentido fixar na lembrancga. Se as criangas

morriam, logo eram substituidas por outras, como um objeto descartavel, como explica:

O infanticidio era um crime severamente punido. No entanto, era praticado em
segredo, correntemente, talvez, camuflado, sob a forma de um acidente: as criancas
morriam asfixiadas naturalmente na cama dos pais, onde dormiam. Néao se fazia
nada para conserva-las ou para salva-las. (ARIES, 1986, p. 17).

A palavra infancia teve sua origem de forma diferente da que conhecemos hoje. No
diciondrio Aurélio (HOLLANDA, 2016), por exemplo, se 1&: “Infancia: Periodo de vida
humana desde o nascimento até a puberdade; As criangas; Comeco, principio, 0s primeiros
anos.”

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil — DCNEI —, Resolucéo
CNE/CEB n° 5/2009, em seu Art. 4°, definem a crianca como sujeito histérico e de direitos.
“[...] nas interac¢les, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constrdéi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL,
2009a).

No entanto, até o século XVIII, segundo Ariés (1986, p. 41), “a adolescéncia foi
confundida com a infancia”. A palavra enfant (infancia), do francés, poderia se aplicar tanto a
uma crianga quanto a adolescentes e até mesmo a jovens adultos. Vejamos: “Segundo um
calendario das idades do século XVI 26 aos 24 anos ‘€ a crianga forte e virtuosa’, ¢ assim
acontece com as criancas quando elas tém 18 anos" (ARIES, 1986, p. 42). Esse cenario
comecgou a mudar quando surgiu um novo costume entre a burguesia, e o conceito de infancia
foi substituido pela subserviéncia e dependéncia. Ou seja, aqueles que serviam as classes mais
abastadas seriam os infantes. Dessa maneira, a infancia servia para designar as pessoas de
baixa condi¢édo ou 0s servis.

Mas, na mesma época, comecavam a ser chamadas de petit enfant (do francés,
criancinha, crianca pequena) as criangas com mesma idade como sdo denominadas hoje.
Porém, somente as criancas filhas dos nobres. A partir de entdo se entrava em uma outra
esfera de visibilidade da figura da crianca. Se antes era insignificante perder um filho, e
ninguém mandava pintar um retrato, pois nem passava pela cabeca guardar lembrangas de
algo desnecessario, passou-se a retratar as “fofurices” dos pequenos em pinturas. E notavel,

nesse periodo, uma sensibilidade nova em relagdo as criancas que antes ndo existia.
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A taxa de mortalidade também diminuiu e, conforme escreve Ariés (1986, p. 61),
“algumas familias entdo fizeram questdo de vacinar suas criangas”. Até na forma de vestir
houve transformacdo. Os miniadultos de outrora agora se diferenciavam com seus trajes
tipicos de criancas. A crianca também deveria ter seu traje proprio reconhecido. Se fosse
ainda um bebg, era enrolado em cueiros. Se ja houvesse passado dessa fase de recém-nascido,
até seus 6 anos em média, usava um vestido (um tipo de tunica) e apds essa idade j& poderia
usar calgas, mas ainda com o vestido por cima das calcas. Somente apds essa idade se
tornariam homens, e se juntariam aos adultos nas batalhas, no direito ou no comércio.
Convém salientar, no entanto, que isso s6 ocorreu nas familias nobres e burguesas. Para as
criangas “do povo” nada mudou: continuaram a se vestir como miniadultos, como era antes do
século XVII, e a levar a mesma vida de antes, trabalhando lado a lado com os adultos, sem
noc¢ao do significado de ser crianca.

O PNAIC ressalta o que é a infancia:

Infancia é uma construgdo sécio-histdrica, ou seja, a infancia é produzida pelo
conjunto da sociedade a partir de ideias, praticas e valores, que se referem,
sobretudo, as criangas, sendo que esses elementos sdo estabelecidos, difundidos e
reproduzidos social e culturalmente. Infancia néo é natural, mas um fato social, ou
seja, € uma construcdo coletiva que assume uma forma, tem um sentido e um
contelido, os quais sdo estabelecidos a partir das formas de agir, pensar e/ou sentir
de uma coletividade. Portanto, independentemente das manifestagdes individuais,
quando as criangas nascem sdo inseridas nessa geragdo e em um contexto socio-
historico, quer elas queiram ou ndo. Ademais, a infancia ndo termina quando as
criangas crescem. Essa geragdo continua a existir e a receber novas criancas.
Infancia € uma geracdo, pois compde a estrutura da sociedade, tem uma fungéo, uma
posicdo e esta sujeita a0os mesmos parametros — econdémico, tecnoldgico e cultural,
por exemplo — que as demais geraces. (QVORTRUP, 2010, apud BRASIL, 2015,

p. 9).

O que ¢ relevante perceber nesse levantamento histérico € que, por muitos seculos, a
infancia e a crianca, notadamente, ndo foram respeitadas. Pode parecer que no0sSsoS
antepassados eram insensiveis por trata-las da forma como faziam, como seres invisiveis,
seres sem almas. Mas 0 que pensar de pessoas que, em pleno século XX, possivelmente ainda
em nosso século, dizem que a “crianca ndo tem querer”. A esse respeito Paulo Freire (1996, p.

25) assim ensina:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosédia; o
professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que “ele se ponha em seu
lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se
furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora
do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia.
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A obra de Aries ajuda a compreender e esclarecer muitos pontos acerca das formas
incoerentes como foram tratadas as criangas até pouco tempo. Felizmente, essa realidade aos
poucos vem sendo transformada. Os documentos oficiais evidenciam um olhar mais humano
na forma de compreender a infancia e a crianca, assegurando seus direitos.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA —, lei de 13 de julho de 1990
(BRASIL, 1990), define no Art. 2° que, legalmente, crianca é a pessoa até doze de anos de
idade, incompletos. O Parecer CEB 022/1998 (BRASIL, 1998), que versa sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil — DCNEI —, assim confirma, citando o escritor
Paulo Leminsky: “Criangas pequenas sdo seres humanos portadores de todas as melhores

potencialidades da espécie”:

a) Inteligentes, curiosas, animadas, brincalhonas em busca de relacionamentos gratificantes, pois
descobertas, entendimento, afeto, amor, brincadeira, bom humor e seguranca trazem bem-estar e
felicidade;

b) Tagarelas, desvendando todos 0s sentidos e significados das multiplas linguagens de comunicag&o,
por onde a vida se explica;

c) Inquietas, pois tudo deve ser descoberto e compreendido, num mundo que é sempre novo a cada
manha;

d) Encantadas, fascinadas, solidarias e cooperativas desde que o contexto ao seu redor, e
principalmente, nés adultos/educadores, saibamos responder, provocar e apoiar 0 encantamento, a
fascinagdo, que levam ao conhecimento, a generosidade e a participagdo. (BRASIL, 1998).

Como se nota, as criangas ndo poderiam ter sido mais bem descritas. Por todas essas
qualidades, na educacdo infantil se fazem ainda mais necessarias a dedicacdo e
disponibilidade do professor dentro de sala de aula, tendo em vista qudo inteligentes e
curiosas sdo as criancas. O que torna constrangedor o fato de ainda se encontrar professores
que, ao trabalharem com esse publico, esperem em suas turmas criangas quietas e caladas.

Ainda que o Parecer aborde a Educacéao Infantil (El), isto é, criancas de 0 a 5 anos de
idade, é importante ter em mente que a transi¢cdo para o EF ndo pode se dar de forma abrupta
e, nesse sentido, quando a crianga ingressa no EF, especialmente no caso de alunos de escolas
de tempo integral, sua realidade se transforma consideravelmente. Ao chegar as ETIs, um
mundo totalmente novo se descortinara para essas criangas. Tratando-se de estrutura, sabe-se
que o mobiliario j& ndo sera 0 mesmo: as mesas ja nao se encaixam para fazer as rodas como
antes, nos centros infantis e creches de onde vieram. E dependendo do tamanho da sala de
aula, o professor se vé impossibilitado de constituir os grupos de alunos, restando somente as
cadeiras enfileiradas, portanto sem as condicOes ideais e necessarias para as atividades

pedagdgicas com criancas nessa faixa etaria. O horario do “soninho” a que estavam
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acostumados ndo existird mais e, por esse motivo, muitos alunos dormem nas suas cadeiras no
contraturno, cansados que estdo da longa rotina.

Portanto, ao se pensar 0s anos iniciais como uma continuacéo da educacao infantil é
importante lembrar que os jogos e as brincadeiras também fazem parte do aprendizado das

criancas. Esse é outro grande desafio para os professores de LIC.

2.4.2 O papel da ludicidade nos anos iniciais no ensino de L1

Encontrar maneiras de envolver as criangas nos anos iniciais em meio a um curriculo
tdo diversificado das ETIs deveria ser tarefa facil para os professores de LIC. Mas ndo o é. A
rotina das criancas onde sao realizadas esta pesquisa é longa. S&o nove horas em meio a um
cotidiano rigoroso, repleto de contetidos programaticos de disciplinas diversas. Nao seria essa
a razdo dos muitos relatos de professores de que as criangas estdo desmotivadas?! Pelo longo
e exaustivo dia da escola? Ancorada no conceito segundo Luckesi (2014) de que é ludico tudo
aquilo que propicia a “plenitude da experiéncia”, pode-se afirmar que as criangas precisam de
ludicidade e atividades ludicas para seu desenvolvimento interno e integral. Luckesi (2014)
focaliza a experiéncia ladica como uma experiéncia interna do sujeito que a vivencia. Para o
autor, as atividades ludicas sdo aquelas que proporcionam experiéncias de completude,

permitindo o envolvimento por inteiro, saudavelmente.

Deste modo, quando estamos definindo ludicidade como um estado de consciéncia,
onde se da uma experiéncia em estado de plenitude, ndo estamos falando, em si, das
atividades objetivas que podem ser descritas sociol6gica e culturalmente como
atividade ludica, como jogos ou coisa semelhante. Estamos, sim, falando do estado
interno do sujeito que vivencia a experiéncia lidica. Mesmo quando o sujeito esta
vivenciando essa experiéncia com outros, a ludicidade é interna; a partilha e a
convivéncia poderdo oferecer-lhe, e certamente oferecem, sensacfes do prazer da
convivéncia, mas, ainda assim, essa sensagdo € interna de cada um, ainda que o
grupo possa harmonizar-se nessa sensagdo comum; porém um grupo, como grupo,
ndo sente, mas soma e engloba um sentimento que se torna comum; porém,
em Ultima instancia, quem sente é o sujeito. (LUCKESI, 2014, p. 6).

Ladico € um adjetivo masculino que provém do latim ludus e que estd diretamente
ligado a diverséo, jogo e ilusdo. Uma atividade ludica é uma atividade que assume diversos
significados e que, associada a aprendizagem, da prazer e diverte as pessoas envolvidas. Se
nos atentarmos para seu significado, veremos que o ludico esta presente na vida de todas as
pessoas, sejam elas criancas adolescentes ou adultas. Para Luckesi (2014) a ludicidade € um
estado interno do sujeito, somente ele pode senti-la. E dependendo dos sentimentos que faz

aflorar, pode ser ndo ludica. Riso obtido com incdmodo alheio ndo é ludico, porisso o
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professor precisa conhecer muito bem seu aluno antes de propor atividades de ludicidade. O
que pode proporcionar prazer para alguns, pode causar descontentamento para outros. Na
ludicidade ndo ha receita pronta, o professor precisa conhecer seu aluno, experimentar
sensacOes, saber 0 que para ele e seu aluno geram prazer e plenitude, posto que também o
professor necessita experimentar essa ludicidade que vem de dentro, afirma Luckesi (2014).

Foram 7 anos de sala de aula dedicados ao ensino de LIC, portanto, além do hiato na
formacao inicial, o ludico passou a ser parte intrinseca das minhas inquietacdes didaticas. Se
faltava material pedagogico na escola, sobrava em mim talvez o mais importante: o interesse
real nos alunos. Portanto, levar para a sala de aula os brinquedos das minhas filhas e, neste
caso, se fazia calor, ir com os alunos para um ambiente externo, onde organizdvamos bacias
com &gua e davamos banhos nas bonecas, passaram a fazer parte das atividades. Desta forma,
aproveitava para aplicar contedo como “body parts” ou “toys”, por exemplo, de uma forma
divertida. Outras criancas que nao se interessavam por essa ou aquela brincadeira formavam
grupos e brincavam espontaneamente, cada qual no seu mundo de faz-de-conta, enquanto eu
ficava a observa-las. E assim a aula se desenvolvia em meio a diversas brincadeiras, que eu
realizava intuitivamente. Reconhego que ndo era facil, a turma era numerosa, meninos e
meninas tinham diferentes interesses, uma professora inexperiente e que trabalhava
desacompanhada. Porém, era muito prazeroso. Gracas as brincadeiras era possivel eu também
me divertir e interagir com as criancas, criando lagos, sentimentos e sensagdes. Luckesi (2014,
p. 17) enfatiza o papel dos livros na ludicidade:

Ensinam como praticar atividades ladicas junto aos educandos; os livros de historia
das atividades ladicas abordam como povos, culturas e grupos humanos praticaram
atividades que foram consideradas como ludicas; e, por altimo, os livros de
sociologia do brinquedo ou das atividades lidicas abordam essas atividades no seio
das variaveis que compdem uma sociedade, permitindo compreendé-las dentro desse
contexto sociocultural. Nenhuma dessas abordagens toma como objeto do seu
estudo o sujeito que as vivencia. Todas elas sempre abordam a atividade de modo
externo e objetivamente, nunca do ponto de vista do sujeito.

Sobre essa questdo, Brougere (2002) chamou de “pedagogia do artificio” aquilo que,
segundo o autor, a crianga é submetida as escolhas que o adulto ou a instituicdo fazem para
ela, segundo a sua idade. Para o autor, s6 pode haver real interesse educativo envolvido se a
crianga dispbe de autonomia para escolher uma atividade ludica voltada para o seu
divertimento. Em outras palavras, a atividade lddica deve acontecer partindo do interesse do
aluno. Ndo pode ser imposta, ou ndo sera prazerosa. Todavia, as atividades ludicas, como

jogos e brincadeiras, também sdo importantes suportes para a pratica pedagogica. Naquele
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momento de minha descoberta intuitiva eu sé ndo sabia ainda como usa-las. Faltava em mim a
formacéo académica especifica, bem como educacdo continuada, que aos poucos fui buscando
aprimorar.

Miranda (2003 apud CRISTOVAO; GAMERO, 2009) desenvolve um estudo
fundamentado em Vygotsky e Bakhtin, no qual discute o papel do aluno e do professor em
sala de aula, conceituando o individuo como um ser que age em um contexto histérico-
cultural. Em sua abordagem, a autora aborda a perspectiva sdcio-historica de Vygotsky e
apresenta o individuo como uma pessoa com necessidades e interesses que devem ser
privilegiados pelo processo de ensino-aprendizagem. A pesquisa tinha como proposito
propiciar um aprendizado centrado na acdo das criangas, propondo a brincadeira com o
objetivo de possibilitar acdes mais significativas para as criangas. Cristovao e Gamero (2009,

p. 240) destacam, nesse sentido:

Miranda (2003) desenvolve seu trabalho sob a premissa da brincadeira enquanto
atividade no processo de ensino/aprendizagem. Como um conceito vygotskyano, a
brincadeira é compreendida como fundamental para a inser¢do social do individuo,
pois é brincando que a crianca amplia a zona de desenvolvimento proximal. Ao
brincar, as criancas em idade escolar buscam satisfazer necessidades que sdo o
motivo de suas acBes, motivos estes que variam de acordo com a idade, mas,
segundo a autora, o interesse continua sendo um aspecto importante na colocacdo da
brincadeira como uma forma de atividade. A crianca passa a utilizar o brinquedo
como meio de realizagdo de desejos néo realizaveis de imediato. E no brinquedo que
estdo embutidas as regras de comportamento para conseguir jogar e realizar aqueles
desejos. E é por intermédio do brincar que as criangas podem adquirir tais regras.

De acordo com o PNAIC, “a preocupagdo com os conteidos e com as metodologias
pode levar ao esquecimento de que os alunos precisam de alguns estimulos para que se
envolvam mais efetivamente com o que a escola selecionou para eles e, assim, se
desenvolvam intelectualmente” (BRASIL, 2012, p. 6). No entanto, a brincadeira ndo ¢ para
ser usada somente com o0 objetivo de aprendizado. S&o importantes para a crianga 0S
momentos de descobertas, o brincar pelo brincar, o que é fundamental para que ela
desenvolva sua criatividade e interaja com outras criangas. Nessa forma de ensinar, cabe ao
professor o papel de mediador dos conflitos que porventura possa aparecer. E esse o olhar
atento que o professor deve ter. Segundo o caderno do PNAIC, sobre o tema ludicidade e o
que foi apresentado por alguns autores aqui citados, sdo variados 0s conceitos do termo
ludicidade. O que ficou demonstrado é que o teor de ludicidade proposto pelo PNAIC acerca
das préaticas pedagodgicas refere-se, ao mesmo tempo, as func¢des educativas direcionadas e a
experiéncia interna de consciéncia do “eu” e do “outro”.

Luckesi (2014), em seus estudos, identifica a ludicidade como um estado interior do
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sujeito. De acordo com o autor, ainda que as atividades Iudicas sejam externas, observaveis e
possam ser descritas por observadores, a experiéncia € interna ao sujeito e s6 pode ser
percebida e expressa pelo sujeito que a vivencia. No entanto, Luckesi alerta para o fato de que
o0 professor, como mediador, necessitara estar permanentemente atento a si mesmo para atuar

junto aos educandos. Vejamos como 0 autor se expressa:

Ele ¢ o lider da sala de aula, cujo “tom” serd o “seu tom”. Se ele for competente, sua
sala de aula também o sera; se ele for amistoso, sua sala também o sera; se ele for
agressivo, sua sala também o serd; se for ludico, sua sala também o sera. O lider da
tom ao espaco por ele liderado, seja para o lado positivo, seja para o negativo e isso
dependerd de sua filosofia existencial, traduzida em atos praticos no cotidiano e dos
cuidados consigo mesmo. (LUCKESI, 2014, p. 21-22).

A BNCC confirma que as brincadeiras sdo atividades essenciais na infancia:

A interagdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo
muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criangas. Ao
observar as interacdes e a brincadeira entre as criancas e delas com os adultos, é
possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediacdo das
frustracdes, a resolucdo de conflitos e a regulacdo das emoces. (BRASIL, 2017, p.
35).

A esse respeito afirma Brougére (2002, p. 6-7), “ndo nos enganemos: ndo ¢ o jogo que
é educativo, € o olhar que analisa diferentemente a atividade da crianca, com novas nocdes e
novos valores. Além disso, novas praticas ludicas sdo instauradas, modificando a imagem que
se pode fazer do jogo”.

Importa observar que cabe, entdo, ndo somente ao professor, mas a toda a escola, se
aprimorar com metodologias que se aproximem dos alunos e despertem neles o interesse pela
aprendizagem, sem negligenciar também a motivagdo intrinseca e extrinseca. As categorias
para a motivacao intrinseca das quais tratamos aqui sdo a autodeterminacdo, a competéncia, 0
envolvimento na tarefa, curiosidade e interesse. O aluno intrinsicamente motivado nao
necessita de pressdes externas ou prémios para realizar uma tarefa escolar, pois o simples fato
de estar participando dela é uma realizacdo pessoal. J& a motivacdo extrinseca se relaciona
com a preocupacao com a avaliagdo, preocupacdo com o reconhecimento e preocupagdo com
a competicdo. No caso do aluno extrinsecamente motivado, o que ocorre na vida dele
influencia em sua motivacgdo e interesse pelo aprendizado. Para evitar puni¢des ou receber

recompensas e elogios, ele pode buscar uma tarefa escolar para melhorar suas notas. Segundo
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Brown!® (2000, p. 72), “motivagdo é a medida em que vocé faz a escolha sobre o objetivo a
alcangar e o esfor¢o que vocé vai dedicar a essa busca”.

Embora muito corrente no ambito escolar, a palavra “motivagdo” parece ainda pouco
compreendida. Ha pouco tempo, em um conselho de classe de uma escola ndo participante
desta pesquisa, dentre variaveis apontadas pelos professores ao indicarem as razdes do
fracasso na aprendizagem dos alunos, a mais citada foi “motivagdo”. Questionados se haviam
pensado em alguma estratégia de intervencdo quanto a essa condicdo, os professores
responderam basicamente que “ninguém motiva ninguém”. Indagados se o que faziam quando
levavam os alunos a passeios ou quando premiavam aqueles que obtinham bons desempenhos
nas avaliagbes externas (SAEB, Provinha Brasil, IDEB) ndo os estava motivando
extrinsecamente, pude perceber que ndo havia, entre eles, um discernimento entre motivagéo
extrinseca e intrinseca. Relativo a este assunto, Brown (2000) destaca que o aluno motivado
extrinsecamente € aquele que persegue um objetivo apenas para receber uma recompensa
externa, isto é, o reconhecimento de outros. E que o aluno motivado intrinsecamente € aquele
que busca o conhecimento para alcancar seus objetivos pessoais.

Com base no que foi afirmado, devemos ter em mente que um dos fatores que
motivam o aluno, além da motivacdo externa, € também o ambiente acolhedor que ele
encontrard na sala de aula, que podera influenciar até mesmo sua autoestima e personalidade.
Vale ressaltar que a BNCC (BRASIL, 2017) traz em seu texto a importancia também do
acolhimento afetivo nesta fase em que a crianca estara transitando da pré-escola para os anos
iniciais, de forma a evitar uma descontinuidade das experiéncias vivenciadas na Educacéao
Infantil. Segundo o documento (BRASIL, 2017, p. 34-35):

Para potencializar as aprendizagens e o desenvolvimento das criancgas, a pratica do
didlogo e o compartilhnamento de responsabilidades entre a instituicdo de Educacédo
Infantil e a familia sdo essenciais. Além disso, a instituigdo precisa conhecer e
trabalhar com as culturas plurais, dialogando com a riqueza/diversidade cultural das
familias e da comunidade.

Sobre isso, vale recordar um episédio recente envolvendo a minha filha, de 10 anos de
idade. Ela, que adorava matematica desde bem pequena e era a camped da sua turma,
repentinamente declarou ndo gostar mais desse componente curricular, mas sim de lingua
portuguesa. Argumentei que ela poderia gostar das duas disciplinas, no entanto, ela,

veemente, afirmou que ndo gostava mais de matematica, explicando o motivo: “Mamae, eu

19 Motivation is the extent to which you make choices about (a) goals to pursue and (b) the effort you will devote
to that pursuit. (BROWN, 2000, p. 72).
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gosto da matéria que a professora gosta de mim. E a professora Bruna?® é muito legal, ela
gosta de mim. Por isso, agora eu gosto muito de portugués. Portugués ¢ muito facil”.
Imediatamente aquela conversa informal levou-me a refletir sobre esta pesquisa. As criancas,
assim como minha filha, sentem quando s@o acolhidas e isso reflete na sua motivagéo e,
consequentemente, no seu aprendizado.

Por outro lado, se o professor tem atitudes insensiveis ou se é intransigente, pode
causar medo e inseguranca no aluno. A esse respeito, Maldonado (1994, p. 39) faz a seguinte
adverténcia:

Atitudes rispidas, grosseiras e agressivas expressam, com frequéncia, a necessidade
de formar uma carapuca protetora contra 0 medo de ser rejeitado, contra sentimentos
de inadequagdo (“ja que sou mesmo incompetente para tantas coisas, por ai eu me
destaco”) e contra a dor do desamor (“ninguém gosta de mim mesmo, quero mais ¢é
explodir o mundo”).

Por esse motivo € necessario que o professor esteja atento e conheca as caracteristicas
de seus alunos, para ndo confundir essas emoc¢6es da criangca com indisciplina. Eis por que se
reitera a necessidade da formacdo e educacdo continuadas especificas para o professor de
LIC. E imprescindivel que ele tenha conhecimento aprofundado sobre o desenvolvimento

infantil.

2.5 A formacdao e educacao continuadas do professor

Fatores como educacéo e formacdo continuadas de professores, falta de infraestrutura,
falta de material didatico adequado nas escolas publicas, organizacdo escolar, dentre outros,
atuam como determinantes na dura realidade educacional brasileira. Por outro lado, cada vez
mais pesquisadores dedicam seus estudos e pesquisas a educacdo e formacgéo continuadas, ao
desenvolvimento de recursos tecnologicos, materiais didaticos e metodos que possam
capacitar e prover condi¢Oes para o ensino aprendizagem da LI. Celani (2010, p. 9),

abordando esse cenario, assim se manifesta:

Embora a histéria da formacdo inicial e continuada de professores em geral e de
professores de linguas em particular, no Brasil, ndo seja muito longa, em
comparagao a de outros contextos, relatos e discussbes de pesquisas relativos a
educacdo de professores, tanto inicial quanto continuada, tém se tornado cada vez
mais frequentes no ambito académico. E um sinal dos mais auspiciosos do
robustecimento de area das mais carentes no cenario da educagédo nacional, embora
dela mesma dependa grande parte do que vai resultar em acfes de sala de aula no
processo educativo e, em Gltima instancia, em aprendizagem.

20 Alteramos 0 nome da professora para preservar a sua identidade.
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Esse cenario carente da educacdo brasileira, conforme afirma Celani (2010), é
facilmente observado. Mesmo assim, as pesquisas em Linguistica Aplicada apontam que €
grande o numero de professores que seguem 0s mesmos métodos que experimentaram quando
eram estudantes, sem ao menos refletir ou buscar novos conhecimentos para aprimorar sua

pratica docente. Como claramente exposto por Celani (2010, p. 61):

Né&o Ihes foi proporcionada uma educagéo reflexiva sobre o ensinar, sobre o ensinar
uma lingua estrangeira e, particularmente sobre o ensinar uma lingua estrangeira em
situacOes adversas. A formacdo pré-servico é inadequada e insuficiente. Talvez ai
esteja a razdo da crenga generalizada de que “lingua estrangeira ndo se aprende na
escola”. De fato, ndo se aprende, com professores despreparados.

Para Leffa (2001) e Almeida Filho (2001), porém, a universidade ndo € a Unica
responsavel pela formacdo do professor reflexivo. Segundo Leffa (2001), achar que ha tempo
para tudo isso em quatro anos é uma ilusdo. Ja para Almeida Filho (2001) a formacdo do
professor ndo acontecera exclusivamente na universidade. Mais recentemente,
compartilhando da mesma visdo desses dois autores, Mizukami (2013) ratifica a escola como
um local de formag&o de um professor reflexivo de sua préatica para além da universidade.

Na avaliacdo de Consolo (2017), a falta de exigéncia de um teste de proficiéncia para
os candidatos de Lingua Estrangeira (LE) ocasiona um processo deficiente nos ensinos
Fundamental e Médio, pois esse mesmo aluno que se licencia como professor é o que vai

ministrar aulas no ensino regular, causando um “circulo vicioso”.

Talvez, o problema nédo seja exclusivamente da universidade, mas de uma situacéo
mais ampla, caracterizada pela ineficiéncia de LES em grande parte das escolas de
Educacédo Bésica e de Ensino Médio, e pela descrenga de que seja possivel oferecer,
nos contextos da escola regular e até mesmo da universidade, um ensino de LE de
alta qualidade. (CONSOLO, 2017, p. 153).

Para Brown?! (2000, p. 90), ensinar criancas exige intuicio e habilidades especificas
diferentes daquelas que séo utilizadas com adultos. Tonelli (2017, p. 59), por sua vez, fala em
profissionalizagdo dessa area de ensino. “Falar em profissionalizagdo, necessariamente
implica considerar a existéncia de um profissional formado em uma determinada area do
conhecimento e que atua em um determinado contexto”. A autora explica que o expressivo

aumento da oferta de LIC nas escolas do Brasil (TONELLI; CRISTOVAO, 2010 apud

21 Although many of the “rules” to teach children can apply in some ways to teach adults the latter age group
poses some diferentes, special considerations for the classroom teacher. Adults have superior cognitive abilities
that can render them more successful in certain classroom endeavors. (BROWN, 2000, p. 90).
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TONELLLI, 2017, p. 59) demanda profissionalizar uma profissao que, aparentemente, nao

existe oficialmente:

[...] reforgo, portanto, a necessidade de considerarmos o acelerado e vertiginoso
aumento da oferta da lingua inglesa nos primeiros anos de escolarizagdo (Educacédo
Infantil e Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental), o que implica na urgéncia do
delineamento de quem s&o os atores que exercem sua atividade nesse novo contexto
— 0 ensino de LIC—, bem como quais os caminhos que podem (ou devem) ser
tomados para a profissionalizacdo do docente que atua (ou atuara) nesse espago. O
que significa, em Gltima instancia, reconhecer definitivamente a existéncia de uma
profissdo Unica: ser professor de inglés para atuar junto a criangas.

Felizmente ja comecam a surgir pesquisas indicando que se trata de cenario em

mudangas e que algumas universidades, pouco a pouco, comecam a oferecer em seus

curriculos uma disciplina especifica para o ensino de LIC, bem como programas de pos-

graduacOes lato e strictu sensu que, de acordo com Reis (2017), sdo iniciativas que visam

tornar mais completas as lacunas demonstradas na formacéo inicial dos professores de linguas

estrangeiras. Como contribui¢do, Brown (2000, p. 87-90) apresenta algumas abordagens

préticas para o ensino de LIC, as quais ele dividiu em cinco categorias:

1

Intellectual Development — Para o desenvolvimento intelectual, conceitos e regras
gramaticais sdo desnecessarias para as criangas. Evite termos como “present
progressive” ou “relative clause”. Em vez disso, mostre-lhes como sdo usadas as
frases para se comunicar efetivamente. Se necessario, repita algumas vezes, tomando o

cuidado para néo ficar cansativo;

Attention Span — A capacidade de atencdo das criancas é diferente do adulto. Para ter

sua atencéo, o objeto de ensino deve ser interessante, vivo e divertido;

Sensory Input — Em uma sala de aula, as atividades devem ir muito além dos modos
visuais e auditivos que sdo geralmente utilizados como suficientes para o ensino-

aprendizagem de LI para criangas;

Affective Factors — Quando se trata de fatores afetivos, esses podem ser uma barreira
que inibem o aprendizado, pois na infancia a crianga ainda se preocupa com 0 que 0S
outros véao pensar dela, especialmente os colegas de sala de aula. Portanto, ao tentar
falar inglés, se cometerem algum engano, os professores precisam estar atentos e

ajuda-los a superar tais barreiras potenciais a aprendizagem;
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5. Authentic, Meaningful Language — Criancas querem aprender uma lingua para o uso
aqui e agora. Portanto, se a atividade ndo é auténtica, se a linguagem é
descontextualizada, seré facilmente rejeitada pelos alunos.

Dessa forma, é necessario que a reflexdo venha seguida de acGes em sala de aula,
como afirma Celani (2009), mas também ¢é urgente que as universidades preparem
minimamente os futuros professores de LIC, o que também é garantido pela legislacdo
(BRASIL, 2017, p. 8).

A BNCC integra a politica nacional da Educacdo Basica e vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e agBes, em ambito federal, estadual e municipal,
referentes & formacdo de professores, & avaliacdo, a elaboragdo de conteldos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educacéo.

Refletindo sobre a funcdo do professor na atualidade, deparamos com a recente
afirmacdo da BNCC de que o papel do professor é levar o aluno ao nivel seguinte da
aprendizagem. Para tanto, teoria e pratica devem andar juntas na sala de aula. E para que isso

se concretize, espera-se que:

[...] o professor tenha, ele prdprio, dominio sobre esses conteldos que ird transmitir
aos alunos, sem o que tal transmisséo seria prejudicada. E a questdo da competéncia
profissional do professor. Tal competéncia, porém, ndo é algo que se adquire do dia
para a noite, € nem mesmo ao término de um curso universitario [...] Dai a
necessidade de que o professor seja formado por instituicbes de ensino sérias e de
qualidade; por outro lado, é também, e principalmente, na pratica, isto é, no
emaranhado concreto da agdo pedagégica cotidiana que a competéncia profissional
do educador vai sendo efetivamente construida e aprimorada. Trata-se, no fundo, de
uma competéncia na qual teoria e pratica devem estar intrinsecamente articuladas.
(SILVEIRA, 1995, p. 28).

De acordo com a BNCC, compete ao professor ensinar por meio da ludicidade, pois de
acordo com o documento essa € uma forma de dar continuidade ao que se construiu na
Educagéo Infantil. Essa meta da BNCC de ndo efetuar a transi¢cdo da Educagéo Infantil para o
EF de forma abrupta é compreensivel, no entanto é importante reforcar a ideia da necessidade
premente da educacdo continuada do professor de LIC para o sucesso dessa complexa fase de
aprendizagem. Obviamente o tema é muito rico e requer uma boa formacdo por parte ndo
somente do docente, mas de toda a equipe gestora da institui¢ao escolar.

Diversos sdo os fatores que justificam a aprendizagem da lingua inglesa. Na

atualidade, é indispensavel falar a LI diante das mudancas globais que justificam a sua
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aquisicdo, uma vez que o Inglés recebe, atualmente, o status de “lingua franca”,?? dimensdo
que nenhuma outra lingua conseguiu até o presente momento. E por ter esse status, com
diferentes repertorios linguisticos e culturais, é preciso reconhecer que existem diferentes
formas de aprender e diferentes formas de ensinar. E essencial que o professor conheca bem
seus alunos, suas dificuldades e capacidades e inove em suas aulas, para ndo mais apresentar
ao aluno somente o modelo estruturalista de aprender lingua, mediante uma lista de
vocabulario e normas para formar enunciados ja estabelecidos. O aluno do século XXI requer
uma aprendizagem dinamica da compreensao do funcionamento sistémico do inglés, de forma
indutiva, por meio de praticas de uso, analise e reflexdo sobre a lingua, conforme estabelece a
BNCC.

Outra questdo relevante em relacdo a aprendizagem da lingua inglesa estd no acesso
facilitado a internet, pois muitos sites proporcionam um contato direto com o idioma.
Segundo Crystal (2005), o inglés é destaque, em nivel mundial, na economia, na imprensa, na
propaganda, na radiodifusdo, no cinema, na musica popular, nas viagens internacionais, na
seguranca, na educagdo e na comunicagéo.

Conforme Oliveira (2009, p. 27), ao estudar uma LE, “[...] o estudante entra em
contato com outra cultura, o que contribui para que ele conheca aspectos culturais diferentes
daqueles presentes na sua comunidade. I1sso pode levar o estudante a um processo de reflex@o
acerca do outro e de si proprio”.

Ja nas palavras de Rajagopalan (2003), trata-se de uma mercadoria altamente
valorizada, principalmente em paises periféricos como o Brasil, onde ensinar e aprender
inglés transformou-se em um grande negdcio ao redor do qual “esta sendo construido um
poderoso fetichismo, que os demiurgos do mundo do marketing rapidamente passaram a
explorar” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 115).

Portanto, saber inglés hoje em dia faz parte da preocupacdo mundial de “educar
cidaddos para dar conta de uma sociedade altamente especializada e dependente de
conhecimento atualizado” (MOTTA-ROTH, 2001, p. 177-178). Contudo, ainda ha uma série
de desafios e limitagcbes no ensino aprendizagem de LI. Em particular, o ensino de LIC
apresenta limitacOes relativas a propostas curriculares e a formacao especifica de professores.
Com relacdo a essa matéria, Leffa (2011, p. 21) ¢é categérico ao afirmar que: “[...] O grande

paradoxo da educacéo publica brasileira no ensino fundamental e médio é que o professor

22 O termo “lingua franca” é empregado para definir uma lingua de comunicagdo entre diferentes povos, de
diferentes culturas e que falam, cada um, uma lingua diferente, mas que adotam uma lingua, intencionalmente,
para se comunicar uns com 0s outros.
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ensina para o aluno algo que ele mesmo ndo conhece”. Entretanto, se o objetivo dos
educadores é o de ampliar o conhecimento dos alunos em determinada &rea, eles precisam de
habilidade para lutar contra os fracassos pessoais, os fracassos de seus alunos e até mesmo
contra a desmotivacao, que pode acometer individualmente um aluno ou um grupo deles e até
mesmo o proprio professor.

Neste sentido, Miccoli (2017, p. 74) observa o que segue:

Entre os elementos envolvidos nesse estado de coisas encontra-se a ma formagéo de
professores que, orientados por conhecimentos tedricos adquiridos na graduagdo,
entram no mercado de trabalho sem ter desenvolvido habilidades necessérias para
lidar com os desafios da pratica — definigdo, planejamento e manejo do ensino em
sala de aula, compreenséo das dificuldades dos alunos, intervengdes para diminuir as
diferengas de aprendizagem e controle da disciplina, em contextos caracterizados
por uma carga horaria de ensino reduzida, o grande nimero de alunos e em
condi¢des nem sempre favoraveis a aprendizagem.

Referente ao ensino de LIC, os atores que atuam nesses espacgos, ainda que licenciados
em Letras/Inglés, cumulam outro desafio: a maior parte desses professores nunca recebeu
formagdo especifica para o ensino de LIC. Essa situacdo relaciona-se com a néo
obrigatoriedade da oferta de LI nos anos iniciais e por isso a maioria das universidades se
limita a disponibilizar nos seus curriculos apenas as disciplinas que atendem aos anos finais
do EF, ou seja, do 6° ano em diante. Entretanto, para Tonelli (2017), a universidade é
responsavel pela formacdo e complementacdo da formacdo dos professores, cabendo a ela
observar as demandas que ocorrem na sociedade. Quanto a isso, a autora: sustenta que “os
professores formadores de inglés ainda ndo se conscientizaram da realidade que € a oferta de
LIC, ndo incluindo esta questdo nas agendas de discussdo de formadores de professores”
(TONELLLI, 2017, p. 69).

Aliado a tudo isso, contudo, ha as limitacGes da formacéo e educacéo continuadas que
o professor enfrenta na busca para suprir a lacuna deixada pela universidade. Miccoli (2017,
p. 79) cita 3 limita¢des na formagdo e educagdo continuadas do professor: “[...] pode exigir
investimento financeiro, quando ndo realizada em instituicGes publicas; implica disputa de
limitadas vagas, seja em contexto publico ou particular, e investimento de tempo”. Para a
autora, 0s programas cumprem papeis importantes no desenvolvimento profissional dos
professores, porém, ainda que a Meta 16 do PNE seja oferecer mais vagas aos professores da
Educacgdo Bésica, essas sdo0 menos acessiveis. Nessa perspectiva, como forma de minimizar as
falhas das capacitacdes, Miccoli (2017) propde que sejam pensadas outras estratégias de

aprimoramento e sugere o desenvolvimento de um Programa para Desenvolvimento
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Profissional de Professores. Trata-se de programa que objetiva formar o professor dentro da
escola, partindo da pratica de ensino para a reflexdo, com a ajuda de um coach, um orientador

para o ensino. Consoante Miccoli (2017, p. 87):

Nos programas para desenvolvimento profissional de professores, parte-se das
experiéncias em sala de aula para promover uma reflexéo sobre a préatica, integrando
teoria, quando necessario, e incentivando intervencdes diferenciadas para melhorar o
ensino e a aprendizagem. Isso os diferencia da formacédo continuada e dos programas
de educacdo continuada com agendas definidas, sem considerar as necessidades dos
participantes. Por esses motivos, 0s programas para desenvolvimento profissional
podem atender a interesses multiplos institucionais, educacionais e profissionais.

Todos esses elementos citados estdo em consonancia com dois temas primordiais desta
pesquisa: a oferta cada vez maior de lingua inglesa para criancas em um contexto mundial e a
necessidade de formacao especifica para os professores que atuam no ensino de LIC. Diante
da totalidade de questdes apresentadas pelos diversos autores, a pedagogia pés-método, que é
a base tedrica desta pesquisa, aliada a abordagens préaticas (BROWN, 2000), busca promover
reflexdes sobre a pratica e intervir para melhorar o ensino e a aprendizagem, considerando as

necessidades dos participantes.
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3 METODOLOGIA

3.1 A escolha metodoldgica

Nessa abordagem descritivo-interpretativa, a base metodologica que se pretende
desenvolver serd fundamentada no estudo de caso, conforme apresentado por André (2005),
uma forma particular de estudo apropriado para a compreensdo e interpretacdo dos fendmenos
educacionais diretamente ligados ao ensino aprendizagem da lingua inglesa. O estudo de caso
é um tipo de pesquisa qualitativa, com énfase maior na exploracdo e descricdo detalhada de
um determinado evento ou situacgdo, sem a preocupacao de descobrir uma verdade universal e
generalizavel. Suas aplica¢des ndo se restringem apenas a pesquisa, mas se estendem também
a educacao, como técnica de ensino, e a clinica, como instrumento de trabalho. Da-se a voz
também a quem ndo tem voz e nem poder, procurando ver a questdo de todos os angulos,
incluindo individuos e grupos, direta ou indiretamente envolvidos. Registra-se o que cada um
tem a dizer e tenta-se estabelecer as interacfes possiveis entre as diferentes vozes. Chizzotti
(2010, p. 79) explica esse tipo de abordagem:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo dindmica entre
o0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado
inerte e neutro; esta possuido de significados e relagfes que sujeitos concretos criam
em suas agdes.

Para André (2005, p. 18), o estudo de caso ¢ “um estudo de um fendmeno educacional,
com énfase na sua singularidade”. No estudo de caso educacional, o pesquisador esta
preocupado “ndo com teoria social nem com julgamento avaliativo, mas com a compreensao
da acdo educativa” (ANDRE, 2005, p. 20). Ja Leffa (2006, p. 15) assim define: “Estudo de
Caso € a investigacdo profunda e exaustiva de um participante ou pequeno grupo. Procura-se
investigar tudo o que é possivel saber sobre o sujeito ou grupo escolhido e que achamos que

possa ser relevante para a pesquisa” (LEFFA, 2006, p. 15). Consoante André (2005, p. 97):

Se o0 interesse é investigar fendmenos educacionais no contexto natural em que
ocorrem, os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois o contato direto e
prolongado do pesquisador com os eventos e situagBes investigadas possibilita
descrever acBes e comportamentos, captar significados, analisar interagdes,
compreender e interpretar linguagens, estudar representacdes, sem desvincula-los do
contexto e das circunstancias especiais em que se manifestam. Assim, permitem
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compreender ndo s6 como surgem e se desenvolvem esses fendmenos, mas também
como evoluem num dado periodo de tempo.

Além disso, André (2005, p. 18), retomando os estudos de Stake (1994), classifica o
estudo de caso em intrinseco, quando o pesquisador quer conhecer melhor um caso particular;
instrumental, quando o pesquisador quer compreender uma questdo especifica e um caso
particular vai ajudar a entender essa questdo. Além disso, André (2005, p. 19) discute o estudo
de caso coletivo, que é “quando o pesquisador ndo se concentra num sO caso, mas Varios,
como por exemplo, em varias escolas ou varios professores, com a finalidade intrinseca ou
instrumental”. Nesta pesquisa, adotamos o estudo de caso coletivo, pois s3o analisados os
relatos de préaticas docentes de professores de trés escolas de tempo integral da cidade de
Palmas. Quanto a finalidade é instrumental, pois pretendemos conhecer também como se deu
ainclusdo de LIC no curriculo das escolas estaduais.

A escolha pelo estudo de caso se deu pela necessidade de se compreender fenémenos
sociais relevantes, tal como: quais desafios os professores de Lingua inglesa do municipio de

Palmas experimentam no ensino de LIC? A esse respeito Yin (2001, p. 21) destaca:

Em resumo, o estudo de caso permite uma investigacdo para Se preservar as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real — tais como ciclos
de vida individuais, processos organizacionais e administrativos, mudangas
ocorridas em regiBes urbanas, relagdes internacionais e a maturacdo de alguns
setores.

Sob a perspectiva de Yin (2001), a pesquisa com estudo de caso deve ser
fundamentada sobre fontes de evidéncia diversas, com elementos necessariamente em
consonancia com a totalidade de dados para fins de triangulacdo, bem como valer-se das
proposicOes tedricas para orientar a coleta e a anélise de dados. Dessa forma, a geragdo de
dados se deu por meio de documentagdo, registros em arquivo, entrevistas e questionarios
semiestruturados com os professores participantes, a equipe gestora das ETIs e diretoria do
Centro de Linguas da SEDUC. Associadas a esses, foram feitas observacdes dos espacos
fisicos das escolas e anotacbes em diario de bordo, cada qual com seus pontos fortes e
fragilidades na comparacdo umas com as outras, como forma de complementar as

informac0des obtidas para analise dos resultados desta pesquisa.
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3.2 Participantes

Palmas € a capital do Tocantins, 0 mais novo estado brasileiro, mas ainda é um
municipio muito pequeno, onde facilmente se identificam as pessoas e os espacos. Dados de
agosto de 2017 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) estimam que ha no
Estado 1.550.194 habitantes, sendo 286 mil habitantes na sua capital. Por essa razdo, a fim de
manter a integridade dos participantes, conforme preconiza o Cédigo de Etica em Pesquisa
(CEP), optamos por identificar as ETIs como ETI 1, ETI 2 e ETI 3. Por questfes éticas, foi
solicitado aos professores que escolhessem nomes ficticios. Eles se nomearam Kate, Lua
Nova e Fred. Dois/duas professores(as) escolheram nomes com géneros diferentes, para
manterem o sigilo. Por isso, respeitando suas escolhas, todos serdo chamados de professor ou
professora de acordo com o género indicado, mesmo que ndo tenha sido objeto de nenhum
dos critérios aqui adotados. De igual modo, como ndo foi sugerido aos gestores que
escolhessem seus nomes ficticios, utilizaremos os termos G1, G2 e G3, para Gestor 1,
referente & ETI 1, Gestor 2, responsavel pela ETI 2, e Gestor 3, relativo a ETI 3,
respectivamente.

Definir os participantes nem sempre é uma tarefa fécil, principalmente por se tratar de
colegas de profissdo. Por essa razdo, estabelecemos como estratégia da pesquisa buscar
professores com quem ndo houvesse relacionamento ou referéncia. Assim sendo, a pesquisa
buscou esses profissionais em trés ETIs, localizadas em diferentes regiées do municipio. Os
critérios escolhidos para a selecdo foram: professores graduados em Letras/Inglés; efetivos;
com atuacdo hé& pelo menos cinco anos no ensino de LIC nas ETIs da rede municipal de
Palmas. Desse modo, os trés integrantes, com idades que variam entre 29 e 48 anos, atendem
aos parametros estabelecidos.

a) ETI 1 — Professora Kate: 41 anos, graduada em Letras/Inglés pela Universidade
Federal de Goias (UFG) em 2002/1 e Secretariado Executivo Bilingue pela
Universidade Catélica no ano de 2002/2. E especialista em Psicopedagogia
institucional e clinica pela Faculdade Brasileira de Educacédo e Cultura de Brasilia
(FABEC); efetivou-se na rede municipal de Palmas em 2010 e desde entdo vem
atuando no ensino de LIC na mesma ETI.

b) ETI 2 — Professora Lua Nova: 48 anos, graduada em Letras/Inglés pela
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), Palmas, em 2000. E especialista em
Linguistica e efetiva na rede municipal de Palmas desde 2003. Atua no ensino de

LIC na mesma ETI ha mais de sete anos.
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c) ETI 3 — Professor Fred: 29 anos, graduado em Letras Portugués/Inglés pela
Fundacdo Unirg — Centro Universitario de Gurupi — 2009/2; especialista em
Recursos Humanos; efetivo na rede municipal de Palmas desde 2010; atua no
ensino de LIC na mesma ETI desde ent&o.

Uma das ETIs em que os referidos professores atuam esta localizada na regido sul de

Palmas e as outras duas na regido Norte.

3.3 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Partindo do pressuposto de que em uma pesquisa cientifica ndo sdo apenas as técnicas
que definem o seu tipo, mas o conhecimento que é originado mediante o estudo (ANDRE,
2005), resguardam-se, em cada técnica, particularidades e objetivos especificos.

Para a geracdo dos dados, foram utilizados dois questionarios dialogados e duas
entrevistas semiestruturadas, gravadas em audio. Primeiramente, foi aplicado o questionario
para identificar aspectos gerais da formacdo de cada professor, sua atuacdo e de um modo
geral obter uma ideia da sua realidade docente. Em seguida foi realizada uma entrevista, a fim
de coletar uma quantidade suficiente de dados sobre a sua pratica docente no ensino de LIC,
bem como sua realidade na escola e de igual modo conhecer a sua percepcdo do papel de
professor e ensino-aprendizagem da LI. Posteriormente, com um ano de intervalo, foi
aplicado um segundo questionario semiestruturado, com a finalidade de solidificar o que
havia sido mencionado anteriormente, tanto no primeiro questionario quanto na entrevista.

Como instrumentos de geracdo de dados foi utilizado aparelho de telefone celular
como uma tecnologia que proporciona alta qualidade de som para gravacdo em audio com 0s
participantes. O mesmo aparelho foi empregado para tirar fotos das visitas as escolas, visando
a um levantamento de forma exploratoria dos recursos visuais colocados a disposicdo dos
docentes, como apoio para as aulas, assim como para o0 diagndstico da infraestrutura
disponivel a comunidade escolar. Foi também elaborado diario de bordo durante todo o
projeto, para registro das impressdes colhidas no percurso da investigagdo. Esse recurso foi
bastante significativo, especialmente por ndo ser esta uma pesquisa com observacdo da pratica
pedagogica e ainda constituir uma heranga de aprendizado com o PNAIC.

Foram gravadas em audio, com o proposito de melhor conduzir a coleta de dados,
treze entrevistas no periodo de janeiro de 2017 a fevereiro de 2018 e preenchidos seis
questionarios durante o periodo de janeiro de 2017 a janeiro de 2018. Destas, trés entrevistas
foram feitas com gestores das ETIs, duas entrevista foi com o secretario da unidade, uma
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entrevista com a supervisora pedagdgica, uma entrevista com o diretor da SEDUC e seis
entrevistas com os professores participantes. Relativo aos questionarios, estes foram aplicados
somente aos docentes, sendo o primeiro aplicado em conjunto com a entrevista e o segundo
com um intervalo de um ano.

Todas as gravacbes foram transcritas e arquivadas em word. Esse procedimento foi
importante para 0 momento da analise, para a retomada das falas e para a triangula¢do dos
dados para que pudessem ajudar a responder as questfes que sdo objeto desta pesquisa. As
laudas transcritas ndo estdo anexadas em respeito aos termos de confidencialidade firmados

com os participantes.

3.4 A Escola de Tempo Integral no municipio de Palmas

Do ponto de vista educacional, o municipio de Palmas vem empreendendo um alto
nivel de comprometimento na implementacdo das ETIs, desde a primeira unidade de Tempo
Integral de Palmas, a ETI Padre Josimo Morais Tavares, implantada em 2007. Outrossim, a
Educacdo do municipio de Palmas vem se destacando a frente de muitos outros municipios e
Estados pelo cumprimento & Meta 6,2 do Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado em
2014. Por isso, as escolas do municipio tém recebido muitos visitantes de outras regies do
Brasil e até mesmo do exterior, para conhecer sua organizacao e funcionamento, bem como
Sua arquitetura, para o que chamam de Escola Padrdo de Tempo Integral.

De fato, suas escolas modelo-padrdo tém um projeto arquitetdnico de exceléncia. Sdo
sete ETIs-Padrdo que contam com consultério odontoldgico, piscinas semiolimpicas, campo
society, quadra poliesportiva, auditorio, laboratorios, salas para artes marciais e danca, todas
com capacidade para atender 1.200 alunos. Todavia, importa ressaltar também as Escolas de
Tempo Integral Adaptadas, que sdo as escolas de jornada ampliada, como é o caso de duas
escolas participantes desta pesquisa, bem como da escola onde ocorreu a minha primeira
experiéncias. Das dezessete ETIs existentes atualmente no municipio, onze sdo Escolas
Integrais Adaptadas, ou seja, Escola Parcial (quatro horas) que passou para uma jornada
ampliada de nove horas diarias. Essas ETIs adaptadas em nada diferem das ETIs-Padréo
quanto & organizacdo curricular, mas tdo somente referente a infraestrutura. Em um periddico
da prefeitura, chamado Revista Tempo Integral da Prefeitura de Palmas (2017, p. 6) e

distribuido para fins de divulgacéo, estabelece:

23 Oferecer educacédo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos(as) alunos(as) da educacao basica.
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A Educacdo integral em Jornada Ampliada é ofertada em unidades educacionais
ampliadas e adaptadas, durante 8 horas diarias. A municipalidade tem projetado
acles para que todos os demais espacos da Rede favorecam o mesmo tipo de
atendimento, universalizando, assim, a educacdo integral.

No que concerne a imprecisdo dos dados da jornada diaria nas ETIs, incluimos no
calculo de horas também o momento do descanso das criangas, uma vez que ndo lhes é
permitido irem &s suas casas. Por essa razdo, considerando que o atendimento aos alunos é das
8 as 17 horas, com um intervalo de uma hora para o descanso, a jornada deles na escola perfaz
nove horas.

O Parecer CME-PALMAS-TO n° 004/2007,2* da Prefeitura Municipal de Palmas,
aprovado em 17 de setembro de 2007, dispde sobre a institui¢do do Projeto da 12 ETI Modelo
Padrdo de Palmas — Escola Municipal de Tempo Integral Padre Josimo Tavares. Consta no

parecer:

[..] a educacdo é presenca fundamental no dia a dia de criangas e jovens por
desempenhar papel relevante na dindmica das sociedades [e] a importancia de se
oferecer aos estudantes do Ensino Fundamental a oportunidade de estender o tempo
de participacdo na escola em atividades que ampliem suas possibilidades de
aprender e a necessidade de atender as expectativas da comunidade intra e
extraescolar e desenvolver a¢des que integram a politica de inclus&o.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, em seu Art. 34, § 2° (BRASIL,
1996, p. 24), preconiza: “O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo

integral, a crédito dos sistemas de ensino”. O PNE (Diretriz 2.2) propde:

O atendimento em tempo integral, oportunizando orientacdo no cumprimento dos
deveres escolares, préaticas de esportes, desenvolvimento de atividades artisticas e
alimentacdo adequada, no minimo duas refei¢cBes, € um avanco significativo para
diminuir as desigualdades sociais e ampliar democraticamente as oportunidades de
aprendizagem.

Assim, com a necessidade de serem ofertados outros componentes curriculares, de
forma a assegurar a formacgéo bésica, os valores culturais e artisticos, nacionais e regionais,
conforme preconiza a Carta Magna em seu Art. 210, incluiu-se também o ensino de LIC (1° a
5° anos).

Quanto as outras disciplinas do curriculo, esse ndo foi o interesse desta pesquisa, razao
pela qual voltaremos ao foco do estudo, que séo as ETIs participantes.

Inicialmente, vale dizer que, nas duas Escolas Adaptadas, observa-se uma logistica

com os alunos que € comum a essas escolas: em um turno sdo ministradas aulas regenciais do

2 Anexo D.
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nacleo comum — lingua portuguesa, matematica, ciéncias, dentre outras — e no contraturno
diversas atividades como lingua inglesa, xadrez, musica, refor¢o escolar, entre outras. As
refeicdes — o café da manha, o almogo e o lanche da tarde — sdo servidas na propria escola,
algumas dentro da sala de aula, devido ao pouco espaco de que dispdem os refeitorios das
ETIs adaptadas. O periodo do almoco é incluido no periodo de aula e a escola oferece refeicao
também aos docentes, ficando a critério deles aceitarem ou néo o alimento oferecido.

As ETIs separam seus horérios no refeitério, para evitar que os alunos dos anos
iniciais (1° ao 5° ano) se encontrem com os alunos dos anos finais (6° ao 9° ano), mas, na
pratica, o que se percebe é que quando os alunos chegam do ensino infantil no 1° ano do EF,
sobretudo no 1° bimestre do ano, como eles ainda s&o muito inocentes, ficam bastante
perdidos naquela nova rotina. E lamentavelmente ainda se ouve de alguns professores frases
como: “Aqui agora ndo ¢ mais brincadeira, agora ¢ hora de estudar!”.

Apo6s 0 almocgo, ha uma hora de intervalo e os alunos ndo podem sair da escola. Em
Palmas, TO, a temperatura media é de 36 graus Celsius. Em virtude disso, nesse horério de
descanso que ocorre ap6s o almogo, os alunos do EF 1 e EF 2 sdo divididos e mantidos sob
supervisdo em salas de aula, auditério e quadra esportiva, uma vez que as escolas ndo
comportam ambiente adequado para todos.

Quanto a infraestrutura da unidade escolar modelo adaptado, os dados levantados
demonstram que nem todas as escolas contam com salas de aula climatizadas, mas somente as
salas da gestdo, secretaria, coordenacao, laboratério de informatica, biblioteca e orientacédo
escolar. No entanto, as salas de aula sdo arejadas, com amplas janelas, e todas tém arvores
plantadas em suas proximidades, o que serve para amenizar o calor.

Na ETI modelo padrdo, o grande diferencial é sua estrutura. A Escola foi preparada
para receber os 1.200 alunos em tempo integral e para isso ha espagos suficientes para todos.
As salas de aula sdo climatizadas, 0os ambientes sdo amplos, ha laboratérios para aulas de
ciéncias e matematica, piscina semiolimpica para as aulas de Educagdo Fisica e ar-
condicionado em todas as salas de aula, garantindo maior conforto aos alunos e professores.
Ja nas ETIs adaptadas, os condicionadores de ar estdo ainda em processo de implantacéo,
havendo muita queixa por parte da comunidade escolar, por causa das altas temperaturas nas
salas de aula. Por isso € sempre importante lembrar que, quando se trata de uma escola de
tempo integral, é preciso considerar, além da ampliacdo da jornada escolar, o espaco da escola
onde se dara a expansdo desse tempo.

Existem diversas discussdes acerca da extensdo do tempo para o desenvolvimento das

aprendizagens de criancas e jovens, uma vez que o importante é ressaltar o carater educativo
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do espaco-tempo escolar. A expansdo da jornada escolar s se justifica se essa concepcdo de
educacéo integral representar uma ampliacdo de oportunidades e situagbes que promovam
aprendizagens expressivas e enriquecedoras aos alunos. Com isso, ndo se quer negar a
importancia dessas atividades culturais para a formacao escolar. Contudo, o que se espera de
fato é que elas facam sentido em um projeto de escola de tempo integral, ou seja, € preciso
que elas se tornem “intencionalmente” educativas.

A palavra integral, por definicéo, quer dizer total, inteiro, global. E é exatamente o que
se pretende com a educacdo integral: educar de forma completa, em sua totalidade. Muito
mais do que o tempo em sala de aula, a educacdo integral reorganiza espacos e conteldos.
Contudo, enfatiza Gadotti (2009, p. 64): “ha que se ter cuidado quando se fala em educagao
integral para ndo se confundir esse rico conceito com iniciativas que visam mais a ocupar o
tempo das criancas com atividades chamadas ‘culturais’, mas que pouco contribuem com o
projeto educacional das escolas”.

Entretanto, esclarecendo a questdo, a BNCC (BRASIL, 2017, p. 14) apresenta o
conceito de educacdo integral com a qual estd comprometida:

Independentemente da duracdo da jornada escolar, o conceito de educagdo integral
com o qual a BNCC estd comprometida se refere a construcdo intencional de
processos educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com o0s
desafios da sociedade contemporanea. Isso sup8e considerar as diferentes infancias e
juventudes, as diversas culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas de
existir.

Apesar da preocupacdo evidenciada pela BNCC com as diferentes infancias, percebe-
se que ha uma lacuna na formacéo/educacdo continuada dos professores no que diz respeito a
promogcéo do elo na transicdo da educacgéo infantil para o 1° ano do EF, assim como nas fases
seguintes. Afinal, € necessario haver a continuidade da educacdo infantil presente no ensino
aprendizagem do 1° ano do EF, pois ndo ha davidas de que, mesmo tendo ingressado no EF,
esses alunos ainda continuam sendo criangas. Nessa nova etapa, os alunos terdo diferentes
professores, diferentes salas de aulas, levando-os a trocas constantes de ambientes, diferentes
disciplinas/contetidos, muitos cadernos e filas, muitas filas! Filas para o refeitorio, filas para o
banheiro, filas para a troca de aula, fila para o descanso, fila para a volta do descanso, fila
para ir embora. Por esse motivo, torna-se “necessario estabelecer estratégias de acolhimento e
adaptacdo tanto para as criancas quanto para os docentes, de modo que a nova etapa se
construa com base no que a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de

continuidade de seu percurso educativo” (BRASIL, 2017, p. 51).
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As duas outras ETIs participantes desta pesquisa sdo adaptadas e se assemelham em
sua estrutura. Ambas as instituigdes contam com ampla quadra de esportes, refeitorio para 0s
alunos, biblioteca, salas arejadas e com grandes janelas. Uma dessas escolas, localizada na
regido norte, atende alunos de classe econdmica baixa, em sua maioria, e muitos deles
provenientes do meio rural, de acordo com informacGes da secretaria da escola. Chamou a
atencdo nessa unidade educacional a existéncia de uma pequena sala de video dentro da
biblioteca. De acordo com a professora participante, trata-se do laboratorio. E nesse
laboratdrio e biblioteca que estdo os recursos multimidia de que a escola dispde. Na pequena
sala, ha 25 cadeiras dispostas e outras 15 empilhadas, mas no minusculo ambiente ndo cabem
mais que trinta estudantes, e ainda assim, bem juntinhos. O Unico ar-condicionado da sala esta
estragado e desmontado. L4 estéo caixas de som, DVDs, um ventilador, projetor de imagem e
uma TV 29 polegadas, de tubo. A professora menciona que eventualmente utiliza a TV para
mostrar videos para as criancas. Em relacdo ao projetor de imagens que fica na biblioteca, a
professora ndo menciona se usa, mas afirma que é reservado mais para os professores das
disciplinas de ciéncias e geografia (entrevista, 14 jan. 2017). A segunda ETI adaptada
participante deste estudo fica na regido sul e atende alunos de classes sociais variadas. De
acordo com o gestor, seu publico vem de todas as partes da cidade, uma vez que sdo, em sua
maioria, filhos de pais que trabalham naquela regiao.

Dentre as ETIs-Padrdo, uma se sobressai no contexto do ensino de LIC, embora ndo
faca parte desta pesquisa. Trata-se da ETI Almirante Tamandaré, resultado da parceria entre a
Marinha do Brasil, representada no Tocantins pela Capitania Fluvial do Araguaia-Tocantins e
a Prefeitura Municipal de Palmas. A nova escola conta com tecnologia e projetos inovadores,
com destaque para o sistema de captacdo de agua pluvial para aproveitamento na limpeza e
irrigacdo do seu paisagismo, além de placas de captacéo de energia solar.

A divulgacéo da nova ETI?® na Revista de Tempo Integral (2017, p. 14) informa que o
seu diferencial pedagdgico estd no modelo de Educagdo Trilingue, com ensino de linguas
inglesa e espanhola. Todavia, 0 conceito de uma escola trilingue é distinto do que esta
pesquisa identificou nas informacdes obtidas referente as aulas ofertadas na ETI em questéo,
porque, para um estabelecimento de ensino ser considerado bilingue, ou no caso em questao
trilingue, é necessario observar certas condi¢cbes, como ndmero de horas/aulas e algumas
disciplinas ministradas na lingua em estudo. Contudo, analisamos como positiva a iniciativa

e, embora ndo esteja dentro do conceito de uma escola trilingue, é possivel considerar a ETI

% ANEXO E
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Almirante Tamandaré como uma Escola com Enfase em Linguas Estrangeiras, pelo
diferencial que foi adotado naquela unidade.

Esse projeto diferenciado da ETI Almirante Tamandaré foi possivel com a
implantacdo do Centro de Idiomas da Almirante Tamandaré (CIAT) com professores de
Lingua Inglesa e Lingua Espanhola (LE) da rede municipal, dentro da ETI.
Excepcionalmente, nessa ET]I, todos os alunos tém uma hora a mais de LI. Ressalte-se que os
professores do CIAT sdo exclusivos para esse fim, o que se considera como favoravel para
um ensino de qualidade. Os alunos de 1° ao 9° ano tém em seu curriculo as aulas regulares de
linguas inglesa e espanhola e uma vez por semana seguem para o CIAT para mais uma hora
de aula nos componentes curriculares LI e LE, com diferentes professores de Letras, onde
somente sdo aceitos, no maximo, vinte alunos por turma. Dessa forma, as turmas se dividem:
uma metade vai para LI e a outra metade para LE. No CIAT, os livros didaticos ndo sdo
provenientes do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), mas adquiridos pela prépria
escola de acordo com a escolha dos docentes do CIAT e somente ha a quantidade para uma
turma de cada ano, de maneira que os alunos os utilizam de forma compartilhada. Portanto, a
ETI Almirante Tamandaré oferta aulas de LI e Espanhol de forma diferenciada, dobrando-se a
carga horaria dos alunos, um dos temas de constantes reclamacgfes dos professores de LI.

Outro ponto favoravel do CIAT, além do material didatico, € a sala de aula propria de linguas.
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4 ANALISE DOS DADOS

Retomam-se 0s objetivos da pesquisa, buscando explicitar a aplicabilidade da
formacgdo académica Letras/Inglés relacionada a pratica no ensino de LIC nas ETIs do
municipio de Palmas e identificar se hd politica de formacdo continuada ofertada pelo
governo. Além disso, procura-se verificar se o professor busca alternativas, caso haja lacunas
nessa formagéo, e ainda quais materiais séo utilizados em sala de aula. Para tanto, segue uma
apresentacdo da analise dos questionarios e entrevistas com 0s participantes e resultados

alcancados.

4.1 O papel do professor

Os estudos de Piaget (1998) trazem uma reflexdo de especial relevancia acerca do
papel do professor nos processos de ensino aprendizagem de linguas. Conforme a teoria
piagetiana (PIAGET, 1983), o desenvolvimento cognitivo da crianga passa por estagios
universais (sensorio motor, pré-operatorio, operatério concreto e operatorio formal) e, em
cada um deles, a crianca desenvolve capacidades necessarias para chegar ao estagio posterior.
Segundo essa concepgdo, Piaget (1983, 1998) propde que o conhecimento ndo nasce no
sujeito, nem no objeto, mas origina-se da interacdo "sujeito-objeto”.

Vygotsky (1991) da um lugar de destaque as relacBes de desenvolvimento e
aprendizagem em suas obras. Para ele, a crianca inicia seu aprendizado muito antes de chegar
a escola, mas o aprendizado escolar vai introduzir elementos novos no seu desenvolvimento.
Tanto para Piaget quanto para Vygotsky (1991), o professor € um mediador do conhecimento
e deve levar em consideracdo que, embora o aluno ja tenha vencido as fases iniciais no que
tange ao desenvolvimento cognitivo, deve apropriar-se de um novo sistema linguistico.
Ambos os autores compartilham ideias construtivistas, segundo as quais a aprendizagem
significativa é aquela que ocorre por meio da interacdo entre sujeito, objetos e outros sujeitos.
Por se tratar de um processo continuo, a educacdo é avaliada de acordo com os niveis de
aprendizagens. Dai a necessidade da interagdo com o outro. Assim, de acordo com Vygotsky
(1991, p. 24), “o caminho do objeto até a crianga e desta até 0 objeto passa através de outra
pessoa”. Esse conceito de que o professor ¢ tdo importante para a aprendizagem da crianga
tem a ver com o fato de ele representar esse elo entre o aluno e o conhecimento disponivel no

espaco fisico em que ele se encontra.
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Dessa forma, o professor, como mediador da aprendizagem, tem um papel de grande
responsabilidade. A aprendizagem também se d& na troca com seus pares, mas, como adverte
Maria Teresa de Assuncdo Freitas (2018), docente da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), "os momentos de internalizacdo sdo essenciais para consolidar o aprendizado. Eles
sdo individuais e reflexivos por definicdo e precisam ser considerados na rotina das aulas”
(MONROE, 2018). Portanto, é preciso muito cuidado para ndo se equivocar com tao rico
conceito do papel de mediador. A aprendizagem nao se efetuara, por exemplo, se o professor
colocar alunos em grupos o tempo todo. “Além de ser o sujeito mais experiente, sua interagao
tem planejamento e intencionalidade educativos”, completa Maria Tereza (MONROE, 2018).

Na geracdo dos dados, percebe-se que um dos métodos usados pela professora Kate é
0 da Gramética e Traducdo, com foco em lista de vocabularios. Ela também explicara que
seus problemas atuais dizem respeito a infraestrutura e material didatico que a escola nédo
oferece. “Usar o que eu utilizo atualmente nas aulas, lista de vocabularios. No momento eu
utilizo as copias para resolver o meu problema imediato [...]” (entrevista, 14 jan. 2017).

Como se nota, a professora adota um método de ensino muito utilizado nos anos finais
do ensino fundamental e no ensino médio. Ela mobiliza os conhecimentos da graduacéo, bem
como da sua pratica do 6° ao 9° ano e do ensino médio, em que tem experiéncia. Ndo se vé
como um problema fazer listas de vocabularios, uma vez que os alunos precisam também
adquirir vocabulario. O grande problema detectado nessa metodologia, sem foco na
comunicacdo, € centrar-se somente em listas de vocabulos, principalmente nessa faixa etéria.
No caso de Kate, fica dificil encontrar alternativas, dada a nao disponibilidade de recursos,
tampouco livro didatico.

Kate tem consciéncia de que o bom professor, além de uma postura ética, deve ser
possuidor de certas competéncias. “O objetivo ndo ¢ ensinar?! Nao ¢ pelo menos trazer um
vocabulério pra que eles possam ficar mais independentes nas outras fases?”. Mas reconhece
os limites que o sistema de ensino Ihe impde e que ndo tem muitos recursos para ir além
disso. Na viséo critico-reflexiva da professora, além da lousa e da possibilidade de fazer

copias, ela conta com a sua criatividade.

[...] entdo pra resolver essas coisas eu uso de criatividade, eu abro a aula, brinco as
vezes com eles, coloco um desenho, pecgo pra eles terminar de fazer algumas partes,
a gente descobre o nome, por exemplo se for o corpo humano, o0 que que ta faltando
aqui... entdo eu uso mais mesmo é desenho, alguns pictures que eu tenho dos livros,
alguns flash cards e vou tentando colocar coisas visuais pra eles ja que eu ndo tenho
outros meios, utilizo algumas musicas que aprendi. (Entrevista, 14 jan. 2017).
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Um professor, além de critico-reflexivo, de acordo com Almeida Filho (1993, p. 20),

deve reunir as seguintes competéncias:

a) competéncia implicita (conjunto de crengas, intui¢des e experiéncias adquiridas);

b) competéncia linguistico-comunicativa (o uso satisfatdrio da lingua que seensina);

c) competéncia tedrica (o conhecimento das teorias de ensino/aprendizagem);

d) competéncia aplicada (a vivéncia dos conceitos tedricos no cotidiano da sala de
aula);

e) competéncia profissional (a consciéncia que o professor deve ter de seu papel
formador, profissional e politico).

Nesse sentido, percebe-se que Kate tem consciéncia critico-reflexiva e reline a maioria
das competéncias expostas pelo autor (competéncia implicita, competéncia aplicada e
competéncia profissional). A professora, nesses anos de experiéncia adquirida em sala de
aula, gerou para si um conjunto de habilidades para lidar com suas turmas mesmo sem a
formacdo necessaria para lidar com os anos iniciais, demonstrando a consciéncia de seu papel
de levar o aluno ao nivel seguinte de aprendizagem. Lamentavelmente a escola ndo tem
infraestrutura suficiente para que ela possa melhorar sua pratica.

Quando voltei a falar com Kate, um ano ap0s, sua situacdo havia mudado. N&o para
melhor, infelizmente. Suas copias agora haviam diminuido. Disse ela: “A Escola ndo oferece
nada. [...] Eu tenho um quadro, tenho um pincel para escrever no quadro e uma hora para ficar
com cada turma” (entrevista, 5 jan. 2018). Questionada quanto a sua proficiéncia linguistica,
Kate respondeu que se autoavalia com competéncia “intermediaria, devido a falta da
espontaneidade da fala... um medo, inseguranca”. A esse respeito, Celani (2010) chama a
atencdo para a formacao inicial falha e ineficaz, bem como sugere que ndo ha como aprender
inglés com professores que ndo estejam bem preparados. No entanto, de acordo com Almeida
Filho (2001), além de ter uma formag&o de exceléncia nos cursos de graduacéo, o professor
precisa manter-se em formac&o continua. No caso de Kate, pelos seus relatos, verifica-se que
ndo é apenas a formacdo recebida que constitui seu obstaculo. Afinal, sua escola ndo lhe
oferece nada além da lousa e pincel. Assim sendo, sem material didatico, sem infraestrutura e
sem educacdo continuada ofertada pelo governo municipal, é constrangedor falar em ensino
de LIC de qualidade.

Kate reconhece sua limitagdo: “Como que eu vou fazer sem material nenhum e
preparar esses meninos? Tudo no quadro? Ou eu falando, falando? Uma hora falando? Sendo
que a atengao deles ¢ uns vinte, trinta minutos, depois acaba... E ai?”. Como se percebe, o
problema sempre recai na infraestrutura escolar ou na falta de material didatico, o que

impossibilita um trabalho além da lousa e da voz. Todavia, ha um esforco por parte da
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professora, que utiliza flashcards, brincadeiras, jogos e imagens em suas aulas, como se vera
adiante. Kate tem consciéncia de que precisa melhorar sua prética e credita esse insucesso a
falta de interesse dos alunos:

Professora Kate: ... nao sei se o inglés poderia ficar pras pessoas se inscrever so se
realmente tiver interesse, ndo sei...por que ter uma turma cheia, com alunos que
querem, outros alunos que ndo tem interesse atrapalham aqueles que querem e
aqueles que querem, de repente, sdo de certa forma afetados pelo ndo interesse dos
outros e ai acontece o qué? VVocé perde o seu objetivo. (Entrevista, 14 jan. 2017).

E declara: “Os meninos aqui mesmo no municipio, desde o 1° ano estuda inglés. Eles
chegam no 9° ano, eles parecem que nunca viram, ou se viram t4 muito fraco, ta muito assim,
td muito solto, acho que precisa de algo mais, eu ndo sei o qué [...]”. H4 uma concepgao
generalizada de quanto mais cedo melhor para aprender uma lingua estrangeira e talvez seja
por esse motivo que todos esperam que 0s alunos dos anos iniciais cheguem ao 6° ano com
um aprendizado adequado para aquele ano académico, esquecendo-se dos fatores negativos
que geram tantas reivindicagdes, tais como salas de aulas lotadas, carga horéria baixa,
indisciplina dos alunos, falta de material, falta de diretrizes, e tantas outras. O fato de estarem
muito fracos e parecer que nunca viram a LI, como afirma Kate, pode ser facilmente

justificado por esses fatores. Rocha (2009, p. 249) esclarece:

Corroborando o pensamento de Moon (2000), Mckay (2006) prossegue enfatizando
os resultados da aprendizagem de linguas por criancas dependem substancialmente
de diversos fatores tais como o tempo de exposicdo a lingua-alvo, a qualidade e a
variedade dessa exposi¢ao, a adequacgdo dos objetivos ao contexto de ensino, o nivel
de proficiéncia que se deseja alcancar, (SCARAMUCCI, 2000) como também as
habilidades e conhecimentos do professor em relacdo aos modos como a crianga
pensa e aprende linguas (WOOD, 1998).

Kate reflete se o inglés deveria ficar apenas para quem tem interesse. Nesse

seguimento, Rocha (2009, p. 250) ensina:

Diferentemente dos adolescentes ou adultos, a imprevisibilidade é uma caracteristica
bastante marcante. Quando ainda criangas, portanto, os alunos mostram-se bastante
instaveis e aparentam perder o controle de suas agdes muito facilmente quando estdo
aborrecidos, entediados ou zangados, 0 que se evidencia através de um
comportamento inquieto, agressivo ou inoportuno em sala de aula.

A desmotivacdo é um outro grande problema que aflige a maioria dos professores e é

citada por Kate:
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Professora Kate: Esse é um problema muito sério, né... eu fico desmotivada porque
eu nao tenho material, eu ndo estou preparada, uso o que eu posso fazer para usar...
do pouco que eu tenho eu utilizo, tento vencer, tento inventar alguma coisa para que
eles possam entender, mas ndo é suficiente, ndo da, ndo da... € dificil. (Entrevista, 14
jan. 2017).

Nesse caso, verifica-se uma contradicdo, porque de um lado hd um professor critico-
reflexivo, consciente do seu papel, e de outro a auséncia de condi¢Oes de trabalho. Vale
ressaltar que Kate ministra aulas para alunos do 1° ao 9° ano, isto &, criangas de 6 a 14 anos de
idade, e o faz utilizando apenas lousa, voz e pincel. Ainda assim percebe-se em Kate uma
continua busca por solugdo no seu cotidiano de sala de aula.

Mesmo com 0s parcos recursos, a docente Kate tem a percep¢do de que os alunos
precisam ser autdnomos nas fases seguintes. Contudo, ndo cabe somente a ela. Para isso, a
instituicdo precisa oferecer condicOes de trabalho concretas. A professora se esforcga, mas nao
se sente motivada diante das dificuldades, ficando a desejar a sua pratica docente. Acerca da
motivacdo, como visto anteriormente, Brown?® (2000, p. 72) diz que se trata de fator de
grande importancia para o ensino-aprendizagem de lingua inglesa: “motivagdo ¢ a medida em
que voceé faz a escolha sobre o objetivo a alcancar e o esforgo que vocé vai dedicar a essa
busca”. Assim, a desmotivagdo da professora pode afetar a motivagdo dos alunos, no caso a

motivacao extrinseca dos alunos. Leffa (2013, p. 120) reitera:

O trabalho do professor é sempre cercado de obstaculos, desde a falta de recursos
materiais até uma possivel resisténcia dos alunos. Para vencer esses obstaculos, é
preciso contaminar os outros com nosso entusiasmo. Trata-se essencialmente de
processo de seducdo, movido pelo desejo. Mas ndo basta ao professor apenas saber e
desejar; é preciso também fazer.

Na escola em que Kate trabalha, a percepgéo do gestor da instituicdo sobre o papel do

professor expressa 0 mesmo discurso de Kate quanto a falta de recursos para as aulas.

G1: Eu vejo ela muito limitada, assim na estrutura... eu vejo uma luta diéria, eu vejo
assim gue na maioria das vezes é s6 quadro, é livro [...]. (Entrevista, 9 jan. 2018).

O gestor reconhece as limitacOes da escola em termos de infraestrutura e cita os livros,
provavelmente confundindo os anos iniciais com os anos finais, uma vez que ndo ha livros
didaticos nos anos iniciais, ou talvez esteja referindo-se as copias dos livros que a professora

utilizava em suas aulas. Como se nota, ela busca materiais por conta propria, uma estratégia

% Motivation is the extent to which you make choices about (a) goals to pursue and (b) the effort you will devote
to that pursuit. (BROWN, 2000, p. 72).
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do pds-método, e os adapta a realidade dos alunos. Essa atitude é proposta por
Kumaravadivelu (2001) no parametro da particularidade, que se refere ao fato de que cada
contexto é Unico, assim como cada grupo de alunos e cada professor tém suas
particularidades, que devem ser levadas em conta no processo de ensino aprendizagem. Sendo
assim, o processo de ensino-aprendizagem de linguas deve buscar atender aos interesses e
necessidades dos alunos, que sdo particulares, assim como sdo diferentes os contextos onde
esse processo ocorre. E Kate adapta os materiais pensando nas necessidades do aluno.

As falas da professora e do gestor sdo coerentes e mostram as dificuldades enfrentadas
pela docente. Como solucdo para essa questdo, ele propde uma sala ambiente de lingua
inglesa:

G1: [..] entdo a gente precisava ter um ambiente ja voltado, um ambiente
humanizado para o inglés, [...] ndo s6 para o inglés, que a gente tem ai também o
espanhol, que a gente ta tentando... entdo é... eu acho que uma sala voltada pra isso...
é interessante. (Entrevista, 9 jan. 2018).

Portanto, ao mencionar um ambiente humanizado, entendemos que o0 gestor ndo esteja
se referindo a presenca da afetividade no processo ensino-aprendizagem, mas sim ao
reconhecimento de que Kate e seus alunos necessitam de um espaco fixo com alguma
tecnologia para o ensino de LIC.

Ja a segunda participante, nomeada Lua Nova, esclarece que precisou se capacitar
novamente para voltar a ensinar para esse publico e critica 0 pouco tempo destinado a lingua
inglesa, que nos anos iniciais é apenas de uma hora semanal, o que, em sua opinido, é um
tempo insuficiente para que os alunos aprendam. A professora tem a percepcdo de que 0s
alunos dos anos iniciais precisam de metodologia, materiais e até uma linguagem diferenciada

dos alunos dos anos finais.

Professora Lua Nova: E o seguinte, eu acredito que vai muito da vontade de
conviver, de aprender com eles [..] eu tive que me adaptar, voltar a minha
linguagem especifica para essa faixa etaria, porque ndo d4 para vocé tratar tipo com
aluno de 2° ano como se fosse de 8° ou de 9° ano. Eu tive que me readaptar voltado a
este publico e consequentemente buscando materiais que viessem suprir a
necessidade desse publico. E outra coisa, uma aula por semana, como € que a gente
aprende uma lingua estrangeira com uma aula por semana? (Entrevista, 7 ago.
2017).

Lua Nova esta correta em suas afirmacgdes. Ensinar criangas exige uma linguagem
diferente daquela que é usada para ensinar adolescentes e adultos. Tonelli (2017, p. 59),

citando Pires (2004), assinala:



71

Quem termina um curso de graduacdo em Letras ou um bom curso livre de inglés e
tem um 6timo curriculo em lingua pode estar bem preparado para ensinar adultos e
adolescentes, mas ndo ter o menor conhecimento sobre educacdo de criancas
menores de seis anos de idade.

Em relacdo ao método de ensino e materiais didaticos, Lua Nova faz a seguinte
afirmacéo:

Professora Lua Nova: Busco seguir varias linhas, uma que eu ndo sigo é a da
Traducdo. Nem aqui no 1° aninho, nem no ensino médio, nem em lugar nenhum. Até
0 2° ano eu diria que banner e folders, eu exploro muito essa questdo da imagem
com eles pra eles identificar tanto cor, pessoas, nimeros, tudo que for possivel
explorar dentro daquela imagem. Eu busco explorar. Ai do 3° ano em diante eu ja
comeco explorar o que é uma gramética, 0 que é uma regra pra eles poderem se
familiarizar também. Utilizo bingo, |4 para o 3° ano, eles gostam muito. Video, uso
muito a Pepa Pig com os pequenos, nos primeiros anos. Ela estd o tempo todo
inserindo palavras em inglés, ai eles ficam “tio, o que ¢é isso, o que ela disse?”.
Entdo, eles despertam esse interesse. Até 0 2° ano eu diria que banner e folders, eu
exploro muito essa questdo da imagem com eles pra eles identificar tanto cor,
pessoas, nimeros, tudo que for possivel explorar dentro daquela imagem, eu busco
explorar. Mas assim, qual filésofo, qual pensador, ndo, ndo sigo isso nao.
(Entrevista, 7 ago. 2017).

Lua Nova afirma que ndo adota a traducdo em sala de aula, mas utiliza folderes,
banners e imagem nos primeiros e segundos anos. Na verdade, a docente também trabalha
com ensino de vocabulario, o que reflete uma concepcao do método da gramatica e traducéo.
No terceiro ano, ela comeca a explorar a gramatica, o que também, de alguma forma, esta
relacionado com o método gramatica e traducdo. Lua Nova, ao se pensar na perspectiva de
Rod Ellis, adota uma abordagem de ensino adequada: "[...] pode ser necessario concentrar-se
nesses (e mais geralmente no vocabulario) com os alunos iniciantes, atrasando o ensino da
gramatica até mais tarde”?’ (ELLIS apud HARMER, 2015, p. 49). No entanto, s&0 necessarias
também estratégias que enfoquem a comunicacao nas aulas, de modo a permitir que os alunos
aprendam o vocabulario da lingua em uso.

No discurso do Gestor da instituicdo quanto ao papel do professor, este afirmou que

deve haver a formacao continuada e que Lua Nova esta sempre buscando se aperfeigoar.

G2: Se o professor quer se capacitar ele busca meios. Agora, quando o professor se
inscreve e ndo vai, ja € uma pequena corrupgdo. Porque ninguém é obrigado a se
inscrever, mas se se inscreveu, entdo tem que ir até o fim. Vocé imagina o valor em
recurso publico que estd sendo desperdicado? Agora tem muito professor
preguicoso, desculpa falar... (Entrevista, 21 jul. 2017).

27 Thus, according to Rod Ellis: “It may pay to focus on these (and more generally on vocabulary) with beginner
learners, delaying the teaching of grammar until later.” (HARMER, 2015, p. 33).
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Aqui o gestor reconhece a necessidade e importancia de se capacitar e critica a falta de
comprometimento dos docentes nas capacitacdes. Contudo, ndo leva em consideracdo que
muitas vezes o0s eventos de formagao nédo séo divulgados nas escolas.

Por exemplo, as professoras Kate e Lua Nova citam um fato em que a Embaixada
Americana, em parceria com o0 municipio, ofertou uma formacdo de LI, mas muitos
professores ndo foram informados sobre o curso. Além disso, o horario de realizacdo dos
encontros era 0 mesmo das aulas, impossibilitando a participacdo dos docentes. E com isso,

dado o pouco publico, a formacgéo ndo passou do segundo encontro.

Professora Lua Nova: Em 2015 o municipio fez uma parceria com a Embaixada
Americana, éramos 43 professores e, destes, oito ficaram até o 2° encontro e no 3°
encontro restou apenas eu, e os demais foram desistindo [...] e quando foi em maio
de 2015 foi encerrado por falta de participantes. Quando tem alguma coisa é
promovido pela APLITINS.% (Entrevista, 7 ago. 2017).

Professora Kate: Em 2013 iniciou um curso pelo municipio, mas ndo houve a
concluséo, pois ndo houve a continuidade dos médulos pelo fato de ndo ter publico.
As pessoas foram diminuindo ao ponto de deixar de acontecer o curso porque a
SEMED viu que ndo tinha... ndo teve sucesso junto aos professores. Ndo teve
conclusdo e o curso trabalhava a aplicabilidade na sala de aula, trazendo assim uma
coisa do dia a dia para o ensino da Lingua Inglesa, mas o publico era o Ensino
Fundamental 2 e ndo o Ensino Fundamental 1. De repente chegou aquele convite e
eu tive que organizar as aulas para que eu pudesse ir para aqueles encontros. Entdo
tinha vez que eu tinha que ir para o curso e voltar para dar uma aula & tarde, entéo
era bem complicado. Ficou dificil conciliar o curso e o meu trabalho na escola, entéo
acho que foi isso também que muitos professores terminaram desistindo do curso.
(Entrevista, 5 jan. 2018).

Percebemos, nas falas de Lua Nova e Kate, datas divergentes quanto ao treinamento
ofertado pelo municipio de Palmas. Por isso, foi refeita a pergunta as participantes da
pesquisa, para se ter clareza da época de sua realizacdo. Esclareceu-se que ambas falavam da
mesma formacé&o, que aconteceu no ano de 2015 e ndo em 2013.

Possivelmente, o Gestor, a par das formacgdes do governo estadual em parceria com a
Embaixada Americana, fez confusdo entre as esferas administrativas. Portanto, a critica do G2
quanto a corrupcao dos professores, é infundada. Falta a formacéo especifica ofertada pelo
municipio. Ou quando é ofertada, trata-se de formacdo pedagdgica, e ndo de formacéo
especifica para LI, com estratégias e técnicas de ensino. Essa formacdo de Lingua Inglesa em
parceria com a Embaixada Americana foi a Unica da qual se teve conhecimento por ocasido da
realizacdo desta pesquisa, e ainda assim ndo teve continuidade. O governo municipal ofertou a

formacao, porém ndo ofereceu condi¢des eficazes para os professores participarem.

28 Associacdo de Professores de Lingua Inglesa do Tocantins (APLITINS).
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Professor Fred: O que a gente busca é sempre ta estudando, assim, é... ndo buscar
um curso especifico, mas assim, busca aprofundar mesmo com os da internet, com
os videos, mas ndo num curso especifico, porque até antes eu ja tinha feito né, mais
o curso de inglés em si, mas depois que eu entrei, ndo. Busco pela internet mesmo
buscar conhecimento. As vezes eles cobram: “Faz um jogo, faz isso, faz um
grupo...”. Quando vocé vai fazer uma aula diferente com a aula superlotada, meu
Deus! O que é isso?! Ai vocé tenta fazer um jogo, ai divide os grupos, fica
insuportavel, vocé ndo consegue. Até ja tentei, foi um jogo que foram até os
préprios alunos que fizeram. Era sobre as palavras que ja existem em inglés. Com o
regente, eles até conseguem um dominio melhor porque ficam o dia inteiro com
eles, né... (Entrevista, 9 ago. 2017).

Fred reconhece a necessidade de se aperfeicoar e tenta de varias formas se atualizar.
Busca inovar na sua aula, utilizando-se de jogos. Mas enfrenta problemas, pelo fato de as
salas serem superlotadas e o tempo de aula ser curto. Questionado quanto a sua proficiéncia
linguistica, Fred se autoavaliou com competéncia intermediaria e reconhece que desde que
comecou a trabalhar com criangas ndo se dedicou mais a fluéncia como antes.

De acordo com Brown (2000, p. 486), professores nunca param de aprender e Fred,
em seu discurso, demonstra ter consciéncia disso. Na entrevista e questionario, o professor
manifesta-se bastante reflexivo sobre sua préatica de ensino. Segundo Brown (2000, p. 486),
“os professores podem se beneficiar muito da reflexdo do exame critico de suas proprias
experiéncias de ensino, que levam a melhorias e desenvolvimento”. Percebe-se, assim, que ha
reflexdo por parte do professor, 0 que mostra uma preocupacao com o ensino de qualidade.

No entanto, G3 pontua as dificuldades dos alunos no sexto ano como sendo iguais aos

dos anos iniciais:

G3: A minha expectativa enquanto gestor, enquanto professor, era que essa
disciplina levasse os alunos a chegar 14 no 6° ano ou no 7° ano com um pouco mais
de facilidade na linguagem de inglés e eu percebo que os alunos que tém inglés nas
ETlIs, as vezes la no 6° ano, eles tém as mesmas dificuldades da crianca que ndo teve
0 inglés nas séries iniciais. (Entrevista, 28 jul. 2017).

Pelo que se percebe, G3 ndo leva em conta os fatores negativos que podem estar
influenciando essa realidade, como por exemplo, a falta de formacdo continuada para os
professores da rede municipal, as salas de aula lotadas, o nimero reduzido de horas destinadas
as aulas e o grande numero de turmas por professor. De acordo com informacdes do secretario

da escola, a ETI conta com:

a) cinco turmas de 1° ano com 25 alunos cada, em média;

b) quatro turmas de 2° ano, com 27 alunos cada, em média;

c) trés turmas de 3° ano, com 32 alunos cada, em média;

d) trés turmas de 4° ano, com 35 alunos cada, em média;

e) quatro turmas de 5° ano, com 35 alunos, em média, totalizando 19 turmas de LIC nos anos iniciais.
(Entrevista, 20 jul. 2017).
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Ademais, pode-se aduzir que ha uma sobrecarga para o professor, que ministra aulas
em todas as turmas do 1° ao 5° ano e, além de ndo receber formacdo para o ensino de LIC,
cursos ou workshops de como trabalhar com turmas grandes, ndo dispGe do tempo necessario
para se dedicar a cada crianca, tendo em vista o que ela necessita. Nessa perspectiva, Rocha
(2009, p. 250) explica:

Se comparadas aos adolescentes ou adultos, as criancas sdo ainda normalmente
descritas como aprendizes mais vagarosos, que tendem a esquecer as coisas com
facilidade. Na infancia, os aprendizes também nédo apreendem com facilidade as
razbes pelas quais estdo desempenhando certas atividades ou o0s objetivos
subjacentes as préaticas de sala de aula. Essas caracteristicas demandam cuidado e
atencgdo por parte do professor, uma vez que os alunos, nesse periodo, necessitam de
apoio e supervisdo constantes, para que consigam desempenhar as tarefas
estabelecidas efetivamente. Faz-se aqui importante mencionar que, embora as
criancas apresentem caracteristicas comuns no que se refere ao seu perfil como
aprendiz de uma nova lingua, elas ndo possuem uma maneira uniforme de aprendé-
las.

Para G3, em entrevista realizada em 28 de julho de 2017, se o professor tem
dificuldades, ele precisa esforcar-se mais para atingir os resultados: “Mas se eu tenho
dificuldade, eu tenho que correr atras, eu tenho que buscar”. Pode-se concordar com G3, visto
que de fato o professor precisa buscar sua formacdo continuada e estar sempre se
aperfeicoando. De igual modo, é imprescindivel que a Secretaria da Educacdo Municipal de
Palmas oferte aos seus professores de LIC educacdo continua. Além disso, defendemos que
este é o papel fundamental da universidade na sua formacéo inicial. No entanto, G3 pondera e
atribui essa falta a escola como um todo: “Nao ¢ da professora, ¢ minha também. Eu nao vejo,
ah, t& é a professora... ndo... ¢ uma fraqueza da escola... N&o é do professor”.

Essa consciéncia critico-reflexiva de G3 € imperiosa para 0 sucesso da professora e
dos alunos no processo de ensino-aprendizado. E com base na analise de onde est&o as falhas
gue mecanismos poderdo ser buscados para que elas sejam corrigidas.

Eram férias de julho e G3 estava se preparando para receber os professores para o0 2°
semestre quando o Gestor foi entrevistado. Ele demonstrou ser muito empenhado naquilo que
pretende e relatou que as aulas de LI funcionavam em sala especifica: “A sala de inglés, eu
caracterizei como laboratério, tem TV pra trabalhar com data show, toda a sala colorida de
cima a baixo pra trabalhar com lingua inglesa. Pra qué?? Pra nada!!! Deixaram acabar!”. Mas
afirmou que ira refazer a sala ambiente de LI: “Eu vou fazer uma reunido com eles e eles tém
que zelar e eles tambem tém que buscar. N&o € so receber tudo, tudo, tudo e nem mastigado,

eles também tém que gostar daquilo 14 e tem também que ir atras”. G3 refere-se aos
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professores de LI da ETI sob seu comando. Fred é o responsavel pelos anos iniciais e outro

docente pelos anos finais.

G3: Aqui compra materiais, eu ponho pra comprar material, porque se o pai compra
na escola particular porque que ndo compra na publica? Faz reunido, compra livros.
De 1° a0 3° ano usa 0 mesmo material do S&o Francisco. O pai compra o0 material,
porque ndo é caro, é 100 reais o kit integrado. Os pais ajudam, dependem do
envolvimento do pai com a comunidade. [...] Agora eu quero pedir a Professora X2
pra vir aqui dar uma formacéo aqui para os dois professores de LI. Aquela coisa de
s6 colegas, sentar [...], porque a gente cobra, mas também tem que dar condicao.
(Entrevista, 27 jul. 2017).

A partir da narracdo, percebe-se o visivel esforco do Gestor em assegurar condi¢oes
concretas de trabalho ao professor relativo a materiais didaticos para os alunos e seu
empreendimento em propiciar a sala ambiente para LI1. A Escola S&o Francisco, a qual G3 se
refere, € uma escola de ensino fundamental, privada. No entanto, tudo isso ainda ndo é o
bastante se o professor ndo estiver bem preparado, e G3, reconhecendo a importancia de
ofertar capacitagdo para a sua equipe, planeja uma formacdo entre escolas, com uma
professora mais experiente.

Ao final da entrevista, G3 é categorico: se apds todos esses esforcos ndo houver
avanco no aprendizado de LI, sua deciséo sera excluir a disciplina da grade curricular daquela
ETI:

G3: A gente avalia a matriz curricular... eu ja tirei varias disciplinas. A gente leva
pro conselho e eu digo: “Nao ta funcionando”. Qual ¢ o resultado? Pra que o inglés?
Entdo se ndo ta tendo o resultado eu vou botar essa disciplina como portugués. Se
continuar assim, ndo da. (Entrevista, 28 jul. 2017).

Sobre a referida exclusdo, pode-se fazer uma analise apoiando-se no que Leffa (2013,
p. 123) observa:

Em nenhuma outra disciplina do curriculo escolar talvez seja tdo facil excluir o
aluno como no caso da lingua estrangeira. Ha inimeros mecanismos para isso, desde
as insinuacgdes ideoldgicas a falta de patriotismo, de ameaca a cultura nacional e a
prépria lingua, até a autoexclusdo, sutilmente incutida no aluno pela sociedade. Ndo
conhecer uma lingua estrangeira no mundo atual é como desconhecer a escrita numa
sociedade letrada, ou ndo ter acesso a informacdo numa economia baseada no
conhecimento; apenas mais uma garantia de ser excluido dos bens que a sociedade
tenta preservar para o usufruto de seus eleitos, tanto em termos de trabalho como de
lazer.

Donnini; Platero e Weigel (2010, p. 6), convergindo com Leffa, criticam a diminuigdo

da importancia da disciplina e o descaso com os alunos:

29 A professora X é professora de LI da rede municipal, é efetiva e mestre em Linguistica Aplicada. Omitimos
seu nome para resguardar-lhe a identidade.
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Pode parecer ousado, porém necessario, indagar qual outro componente curricular
teve seu status alterado pela constatacdo da ineficiéncia de seu ensino. No contexto
atual da educacdo, assistimos a um quadro triste de formacdo deficitaria da
competéncia de leitura e de escrita em lingua portuguesa dos alunos que completam
o Ensino Fundamental. A pergunta que ndo podemos deixar de fazer é se, diante
dessa ineficiéncia, seria prudente — ou ao menos admissivel — sugerir a diminuicao
do ndmero de aulas da area de linguagem, especificamente de lingua portuguesa, do
curriculo.

A pergunta dos autores € pertinente, particularmente diante do quadro que se instalou
na Educacdo pablica de LI e que se pdde presenciar na ETI participante. Perante o exposto,
pode-se afirmar que, se h& lacunas na formacdo do professor, bem como no ensino
aprendizagem, conforme opinides e analises dos participantes, seria razoavel identifica-las e
preenché-las, ao contrario de excluir da grade curricular uma disciplina que tem se mostrado

cada vez mais importante no contexto mundial.

4.2 O papel da educagdo/formacéo inicial e continuada

Para Moita Lopes (1996), um grande problema que se enfrenta quanto a formacéo do
professor de lingua no Brasil diz respeito aos cursos de formacéo inicial, que ndo conseguem
desenvolver a competéncia linguistica do professor. Dessa forma, o profissional de linguas
estrangeiras apresenta, muitas vezes, dificuldade para fazer escolhas “sobre o qué, o como e o
porqué ensinar que sejam informadas teoricamente” (MOITA LOPES, 1996, p. 179). Celani

(2010, p. 61) explica por que isso acontece:

N&o lhes foi proporcionada uma educacéo reflexiva sobre o ensinar, sobre o ensinar
uma lingua estrangeira e, particularmente, sobre o ensinar uma lingua estrangeira em
situagdes adversas. A formacdo pré-servico é inadequada e insuficiente. Talvez ai
esteja a razdo da crenca generalizada de que “lingua estrangeira ndo se aprende na
escola”. De fato, ndo se aprende, com professores despreparados.)

Almeida Filho (2000) corrobora com Celani ao afirmar que, ao se formar, o professor
ndo esta realmente “formado”. Em contrapartida, também diz que o professor deve buscar
aperfeicoar-se permanentemente no decorrer do exercicio de sua profissdo, ndo deixando

somente a cargo da universidade essa tarefa:

O professor seguramente necessita de cuidadosa iniciacdo formadora (mesmo que
ndo esteja realmente "formado" ao formar-se!) nos cursos de graduacdo, durante o
Programa Geral de Formacdo de Professores (a Licenciatura) e depois
permanentemente ao longo da vida profissional. O responsavel maior pela educacao
permanente é o proprio professor (a partir do entendimento a ele propiciado pela sua
competéncia profissional) mas seus interlocutores e parceiros serdo os professores-
pesquisadores das universidades com programas de pés-graduacao em pesquisa
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aplicada na area da linguagem, as associacfes de professores e érgdos publicos de
assessoria ao professor e a docéncia. (ALMEIDA FILHO, 2000, p. 33-47).

Ainda que Leffa (2013) negue haver tempo para tudo isso em quatro anos e que a
formacéo ndo se dara exclusivamente na universidade, o autor refor¢a, no entanto, o papel das

faculdades e universidades na formacao do professor de lingua estrangeira. Assim declara:

Todos os estabelecimentos de ensino superior devem preparar os alunos nas quatro
habilidades. Formar professores de idiomas que ndo falam a lingua estrangeira em
nada contribui para melhorar o nivel das escolas secundarias, publicas ou
particulares. Estabelecer como meta o ensino exclusivo de leitura em lingua
estrangeira (e nada mais!), ndo motiva as faculdades e universidades a melhorarem
0s programas de ensino em lingua estrangeira. Uma politica de ensino de linguas
que enfatiza somente a leitura enfraquece o perfil do professor de lingua, e existe o
perigo de escolas contratarem professores de outras &reas que saibam ler, talvez
precariamente, na lingua estrangeira com a finalidade de resolver o problema da
“falta de professor” de qualquer jeito. A lingua estrangeira tende a ser a matéria
“prima pobre” nas escolas. (LEFFA, 2013, p. 18).

No tocante a esse tema, convém voltar a questdo da ampliacdo da oferta de LI em todo
0 Estado do Tocantins, efetivada no ano letivo de 2017 e que segue até a presente data.
Afinal, de que maneira as escolas estaduais ofertam o ensino de LIC e quem s&o os atores
nesse processo de ensino-aprendizagem?

Para responder a essas questfes, buscamos respostas na SEDUC, que indicou ser o
Centro de Linguas o setor responsavel pelo projeto. Inicialmente foi procurado o setor de
Ensino Fundamental, que nos encaminhou para a Geréncia de Curriculos, que por sua vez
indicou a Geréncia de Curriculos de Lingua Inglesa. Isso tudo para descobrir que ndo havia
nenhuma pessoa responsavel no momento por aquela funcdo. De volta para o Centro de
Linguas, foi realizada entrevista com o seu diretor, Sr. Julio César Rocha, o qual informou
que o projeto ja havia chegado concluido ao setor, bastando executa-lo. Questionado se era
um projeto de lei, o referido diretor afirmou que “ha um projeto escrito, contudo, € projeto de
geréncia, ndo ¢ projeto de lei”. Seguem excertos da entrevista realizada em 9 de janeiro de

2018 com o diretor do centro de linguas da SEDUC.

Pesquisadora — Quando foi iniciado o projeto no centro de Linguas?

Diretor — Até 0 ano passado a gente tinha o centro de linguas s6 mesmo pro servidor
que queria aperfeigoar, que queria uma segunda lingua, que queria concorrer a um
mestrado, enfim... precisava dessa lingua, e também alguns alunos, né... NOs
abrimos um campo pros alunos do ensino médio até mesmo pra preparacdo do
ENEM. Esse era o foco. E agora a gente tem essa nova tendéncia, porque a
secretaria implantou essa nova disciplina dentro do curriculo, né, entdo ouviu-se e
observou-se a necessidade de ter essa formacéo porque tinha professores inclusive
até que tinha esse conhecimento, mas ndo tinha formacdo basica pra trabalhar, né,
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essa formacdo... ndo tinha formac&o didatica e pedagdgica e ai nds temos um grupo
que é formado por trés, quatro pessoas que trabalham a organizacdo. Inclusive
ontem estava numa reunido que foi justamente pra isso, estdo preparando pra ser
apresentado agora em fevereiro o plano de formacédo dos professores que vao atuar
com a Lingua Inglesa do 1° ao 5° ano.

O diretor também informou que os professores que estdo ministrando as aulas de LI
ndo tém formac&o basica para trabalhar e o Centro de Linguas est& agora organizando o plano
de educacdo continuada para esses docentes. Relativo a essa questdo, Pires (2004, apud
TONELLI, 2017, p. 59) sentencia que o professor licenciado em Letras ou aquele que foi
formado por um curso livre de inglés pode estar preparado para ensinar adultos e
adolescentes, mas ndo entender sobre o ensino de LIC, enquanto que quem possui algum
curso de formacdo em educacdo infantil (pedagogia, magistério ou outro), pode ser um
excelente professor para criangas, mas ndo possuir conhecimento de LI suficiente para
ministrar a disciplina, e nesse caso, levar a crianca a erros de pronincia e de gramatica que
podem comprometer o aprendizado do aluno.

Considerando todas as dificuldades enfrentadas pelos professores de LIC, ainda que
tenham passado por toda a formacdo académica, o que esperar daqueles que sequer tém
formacdo na lingua inglesa? O que se pode concluir com essa falsa inser¢do é que a escola
estadual no Tocantins impde um mundo de faz de conta, como alerta Leffa (2013, p. 116)

diante de uma situacdo como essa:

O conhecimento esta se tornando um valor cada vez mais precioso e, por isso, mais
procurado. O problema, principalmente numa sociedade competitiva, é que ndo ha
interesse em distribui-lo. Acredita-se que quanto menos pessoas detiverem
determinado conhecimento, maior serd seu valor para aqueles que o possuam. Como
ndo fica politicamente correto afirmar que nem todos nasceram para estudar, afirma-
se, no discurso, que todos devem ter acesso ao conhecimento. Na prética, porém, o
que se cria é o ritual externo do ensino, com a liturgia da sala de aula, a seriacdo do
curriculo, o cerimonial das formaturas. Por baixo desse ritual, criam-se todas as
barreiras possiveis para que a aprendizagem ndo ocorra, impondo-se 0 mundo de faz
de conta. (Grifo nosso).

Segundo o diretor, as aulas ja estdo sendo ministradas desde 2017. Em trecho anterior,
ele afirma que a educacdo continuada para os professores de Lingua Inglesa esta sendo
organizada para este ano (2018). Nesse sentido, ao se tratar da qualidade das aulas de LIC e a
par de todos os protestos dos professores experientes, como falta de material didatico, alto
namero de turmas por professor, salas lotadas, dentre outros, hd mais um fator extra: a

inexperiéncia para ensinar uma lingua totalmente desconhecida.
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Pesquisadora — Mas nas salas de aula ja estdo ofertando a LI?

Diretor — Sim, isso € fato. Ja estd acontecendo desde 0 ano passado.

Pesquisadora — Como os professores estédo lidando com essa realidade, sem
formagéo?

Diretor — O que que acontece, os indicadores, eles demonstraram que ndo tinha
essa... e outra: era uma reclamagdo, uma rejeicdo enorme, porque o professor ia pra
sala, trabalhava isso porque era exigéncia e eles reclamavam muito. O minimo que o
Estado tem que dar é uma formacédo. E com toda a razdo. E como ja existia o centro
de linguas, entdo vamos aproveitar esse trabalho que ja é desenvolvido, amplia ele, o
que na realidade a gente ganhou félego que na realidade, além de promover essa
capacitacdo do servidor e ajudar os alunos ai na questdo do ENEM a gente também
trabalha ai na questdo dos professores, entdo ele é um centro de formacdo também
hoje. E ta servindo justamente pra isso também hoje. Entdo nés temos o qué, hoje?
Um AVA, né? Ambiente Virtual de Aprendizagem, inserindo material, inserindo
link, inserindo video, né...

O diretor informa nessa passagem que havia uma rejeicdo enorme por parte dos
professores e reflete que o governo estadual é o responsavel por dar a formacdo. Percebe-se,
assim, que ainda esta sendo formatado o modelo para a formacgdo/educacdo continuada dos
futuros formadores/multiplicadores. Entretanto, ndo se sabe ao certo se, nesse modelo de
Educacdo, a SEDUC pensa em educacdo ou formacdo continuada. Neste caso, se 0s
professores de LIC ndo forem licenciados em Letras/Inglés, poder-se-4 considerar que 0
diretor esteja se referindo a educacédo continuada, uma vez que ndo pode haver continuacdo do

gue ndo se iniciou.

Pesquisadora — Nesse projeto, vocés tém alguma parceria com alguma instituicao?
Diretor — Sim, com a Unitins, sdo eles que nos cedem o Studio para gravacdo dos
videos que nossos professores gravam.

Pesquisadora — A Embaixada americana esta com vocés nesse projeto?

Diretor — Néo.

Pesquisadora — VVocés se inspiraram em outro Estado/contexto para a implantacéo
aqui no Tocantins?

Diretor — Néo.

Pesquisadora — Desde quando se iniciou esse projeto de LIC? Desde o primeiro
esboco até a sua efetivacdo?

Diretor — Quando nds pegamos isso ai ja havia passado pela Diretoria de Educacéo
que ai tem um grupo la que tem... é o grupo de curriculo que é eles la que fizeram
esse desenho. Entdo a geréncia de Ensino Fundamental foi quem fez toda essa
organizacgéo e como eles ndo tinham pessoas habilitadas é aonde foi esse encontro
dentro do centro de linguas pra fazer esse desenho. Quando eu recebi, j& recebi pra
decolar... olha, vocés ai tém o pessoal especializado... a gente comegou a produzir
material, introduzir material na plataforma, gravamos ja no Studio na Unitins®
momentos pra essa formacdo, entdo tudo foi devido essa nova exigéncia que o
Estado iria e comecou a trabalhar. Inclusive demos uma formagéo em dezembro, foi
a pioneira. Aqui em Palmas, com os professores aqui do entorno, tivemos o primeiro
momento ja.

Pesquisadora — Como foi essa primeira formacao?

Diretor — Como ¢é que foi feito a selegdo... A gente entrou em contato com as DREs®!
e elas articularam, né, porque é assim, a gente fez por faixa, porque ndo da pra

30 Universidade Estadual do Tocantins — UNITINS.
31 Diretorias Regionais de Ensino — DREs,
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atender todo mundo de uma vez, né, entdo a gente pegou alguns professores, acho
que 3°, 4° e 5° ano, fomos pegando por faixa... ndo dava pra fazer do Estado todo,
fizemos sé Palmas, né, por enquanto... e agora essa que Vvai ser apresentada em
fevereiro que agora a gente tava debatendo é aonde ela vai girar em todos os polos
do Estado.

Pesquisadora — Como assim de 3°, 4° e 5°? De algumas cidades?

Diretor — Isso. Foi uma amostragem. E esses, que foram acho que uns vinte, ndo sei
certinho, serdo os multiplicadores. Entdo nds formaremos eles, esses vinte e
pouquinhos por polo. Eles vdo receber um guia, esse guia ja ta pronto com as
orientacGes didaticas e pedagdgicas e eles vdo reproduzir la. A ideia é essa.
Pesquisadora — E eles sdo de que area?

Diretor — Esses ai, todos sdo pedagogos, 99% praticamente, porque nds fizemos
também com alguns técnicos das DREs também, juntando tudo deu umas cinquenta
pessoas.

Pesquisadora — Foi bem aceito o projeto?

Diretor — Sim, muito esperado até. Tanto até que a gente ta aguardando recurso e
agora vai distribuir por polo.

Pesquisadora — Os professores recebem bolsa?

Diretor — Ndo. Somente diérias indenizatorias e certificagao.

Pesquisadora — Quantas horas/aulas para se considerarem prontos para serem
professores formadores/multiplicadores, uma vez que sdo pedagogos e considerando
que ndo tém a formagdo em L1?

Diretor — Como se trata de formacdo continuada, a gente ainda nem fechou essa
questdo de quantitativo de horas. Na verdade é um piloto. Ndo teria ainda essa
resposta.

Pesquisadora — O ensino aprendizagem é baseado em alguma teoria?

Diretor — Material da Cambridge é o nosso referencial para o ensino de inglés.

O diretor do Centro de Linguas da SEDUC ndo respondeu a Gltima pergunta da
pesquisa, afirmando que o curso de formacdo ofertado para o ensino de LIC sera baseado nos
livros que irdo utilizar para as formacdes, 0 que evidencia, provavelmente, uma confuséo
entre os conceitos de referencial e teoria.

Coincidentemente, um dos docentes participantes desta pesquisa também ministra
aulas de LI em uma escola estadual de Palmas e falou a respeito do que ocorre atualmente nas
salas de aulas de LI das escolas estaduais, em entrevista realizada no dia 7 de agosto de 2017.
Como forma de manter o sigilo, optamos por ndo esclarecer qual dos trés participantes é o

docente, portanto sera chamado aqui somente de “Docente”.

Pesquisadora: Recentemente o Governo do Estado introduziu no seu curriculo aulas
de inglés do 1° ao 5° ano. Como vocés veem essa proposta?

Docente: Eu vejo como sendo uma proposta meramente figurativa, pra dizer, pra
justificar para os 6rgdos superiores, tipo ministérios e outros que estdo oferecendo.
Porque... eu trabalho numa realidade do estado a noite que a aula tem 34 minutos,
salas as vezes com 45 alunos.

Diante da surpresa que causou, ao mencionar que a hora-aula era de 34 minutos, foi-

Ihe solicitado que repetisse a informacao.
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Docente: Sim, na atual gestdo do Estado estd nesse sentido, 34. Por qué? O Estado
ndo quer pagar o adicional noturno e as aulas comecam de 7 as 10 e eles dizem que
tem que haver cinco aulas e isso passaria das dez horas, mas ndo quer gque passe em
hip6tese nenhuma! Entdo diminuiu a hora/aula.

Em discussdo com o docente sobre a forma como foi feita a implementacédo da LIC na
rede Estadual, retirando uma aula no 9° ano e nivel médio e justificando que foram

acrescentadas aulas aos anos iniciais,* o docente reflete que:

Docente: Eu acredito que justificaria se fosse olhado progressivamente, ou seja,
implantou-se em 2017 até o 5° ano. Quando este aluno que comecgou a ter aula no 1°
ano ao 5° ano, ele chegasse la no ensino médio ja justificaria que ele também teve
uma l4 atras. No entanto ndo € assim. Deu aula hoje pra o primeiro ao quinto ano e
cortou 14 em cima. Como é que nds vamos preparar um aluno para ele enfrentar um
vestibular, pra ele concorrer com um aluno de uma escola particular de 34 minutos?

Pesquisadora: E o Estado, oferece educacdo continuada?

Docente: Ofereceu em 2015 até meados de 2016 com a professora Michelle Gordon,
que é americana, ficou aqui um ano e meio. Ndo foi s6 em Palmas, mas ela deu
suporte a Miracema, a Porto e a Paraiso e todas as quintas-feiras ficavamos juntos de
1 e meia até as 5 da tarde, em parceria com a Embaixada Americana. Alias, tudo
pago pela Embaixada Americana.

Pesquisadora: O Estado liberou vocés da sala de aula para as capacitagdes?
Docente: Liberou, teve essa contrapartida.

Com base em tais declara¢des, percebemos que o governo estadual promovia educacao
continuada, buscando parcerias e suprindo a caréncia deixada pela formacdo inicial. Porém a
partir de 2017, decidiu ampliar a oferta de LI, estendendo-a para os anos iniciais, contudo,
sem obedecer ao principio legal: “Nas escolas que optarem em incluir LE nos anos iniciais do
EF o professor devera ter licenciatura especifica no componente curricular” (BRASIL, 2010).
Tampouco ofertou educagédo/formacéo continuada direcionada aos professores de LIC. Assim,
ao contréario de um avanco, houve retrocesso. Nessa logica, € facil compreender quem séo os
docentes que estdo atendendo a todas as salas de aulas que tiveram a LIC implantada, isto e,
sdo os pedagogos, ou mesmo professores de outras areas. Conforme afirma o Diretor do
Centro de Linguas da SEDUC, a razdo para 0 ndo atendimento ao principio legal, que
assegura professores com licenciatura especifica na drea, seria “déficit. Nao tem nem pras
séries finais”. Sua explicacdo ¢ provavel, mas ndo justificavel, e da forma como esta

ocorrendo atualmente, verifica-se que ha uma banaliza¢do da profissao de professor.

32 Oficio n° 561/2017/SEDUC em resposta ao oficio da Coordenacéo do Curso de Letras/UFT de 15 de
dezembro de 2016 (Anexo A).
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Tonelli (2017) aborda o que é considerado profissionalizacdo docente e a quem
caberia a formacdo desses profissionais. Afirma que o professor que cursou magistério ou
pedagogia e/ou algum outro curso de formacdo em educacgédo infantil pode ser um excelente
professor na sua area. Mas o fato de ter participado de cursinho livre de Lingua Inglesa, por
ndo possuir conhecimento suficiente nessa area, ndo lhe da as condi¢des para ser um professor
de LIC, podendo inclusive vir a comprometer o futuro de seus alunos como estudantes de
lingua estrangeira. Assinale-se que as criangas, em geral, chegam a escola querendo aprender
inglés. Por certo, ndo é admissivel que elas encontrem professores despreparados e se
frustrem, vindo a perder seu encantamento pela lingua. Isso vale também para os professores
licenciados que estdo sendo deixados a margem pelas universidades desatentas a essa
crescente demanda.

Leffa (2013, p. 117) é contundente ao advertir:

O dominio de uma lingua estrangeira é um desses saberes que deve ser sonegado a
maioria da populacdo, o que obviamente é feito de modo sutil sob a fachada de
aparente inclusdo. A LDB, por exemplo, afirma explicitamente que a lingua
estrangeira deve ser ensinada a partir da 52 série. Ainda que esse inicio antecipado
possa parecer um avango educacional em relagcdo a LDB anterior, 0 impacto € nulo
na aprendizagem dos alunos; a lei garante a liturgia do ensino, ndo a aprendizagem
efetiva. Ndo d& as garantias minimas de tempo e de infraestrutura basica para que o
aluno aprenda.

Situacdes como as descritas ndo sdo raras de acontecer. Ha professores que nao
dominam a lingua que ensinam, sejam graduados na area ou ndo. E isso é lamentavel. O fato é
que, com a crescente demanda pela LI, esse quadro requer mudancas. Almeida Filho (2000, p.

33-34) confirma o exposto:

Uma educacdo universitaria verdadeira (formacdo de fato acompanhada de
treinamento em procedimentos especificos para enfrentar o cotidiano profissional e,
em particular, a conducdo do complexo processo real de ensinar linguas) na area dos
estudos da linguagem deveria certamente aprofundar os sentidos de formar um
profissional competente e competitivo na area, e deveria igualmente contar com uma
compreensdo da importancia da linguagem na educacdo formal em geral (desde a
alfabetizagdo), nos negdcios, turismo, meios de comunicagdo e nas relacGes
sociais/institucionais especificas mediadas pela linguagem. Na forma como sdo hoje
conhecidos, 0s cursos convencionais de Letras ndo podem mais corresponder as
exigéncias do mundo profissional.

Felizmente j& comecam a surgir pesquisas que indicam haver mudangas nesse cenario.
Algumas universidades, pouco a pouco, comecam a oferecer em seus curriculos uma

disciplina especifica para o ensino de LIC, bem como programas de pos-graduacfes lato e
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strictu sensu que, de acordo com Reis (2017), sdo iniciativas que visam tornar mais completas
as lacunas demonstradas na formacéo inicial dos professores de linguas estrangeiras.

Portanto, ao se considerar a importancia de ser repensada a formacao de professores de
LI na perspectiva educacional de LIC, retomamos 0s questionamentos explicitados e
reforcamos a necessidade de serem formados profissionais bem preparados para atuarem
nesse novo campo de atuacdo educacional.

Como visto na fundamentacédo teorica, segundo a visdo da pedagogia pés-método de
Kumaravadivelu (2001) e considerando a importancia do professor reflexivo, esperamos que
essa nova universidade que estd nascendo seja diferente da velha tendéncia predominante
daquela que Kumaravadivelu (2001) tanto criticou, ou seja, aquela que formava um grupo que
pensava no ensino (os pesquisadores) e 0 outro que ensinava (0s professores), cabendo aos
professores apenas acatar as decisGes daqueles que criavam as teorias (pesquisadores). Em
sintonia com a visdo do pods-método, o professor é um ser reflexivo da sua préatica de sala de
aula e deve ter uma mudanca de postura, criando suas proprias teorias em face da avaliacdo do
que ndo deu certo, tentando outras possibilidades. Com relagdo a formagdo inicial, a
professora Kate afirma:

Professora Kate: Letras no estagio foi realizado no nivel médio e 8° e 9°. Jamais fiz
estagio nos anos iniciais. Tampouco vi teoria sobre a formacgdo de alunos dos anos
iniciais. E complicado, o que eu fiz foi do meu feeling mesmo. Mas n&o é fécil, ndo
tem algo que nos ajude, ndo tem uma formag&o na universidade, o foco néo é ensino
fundamental I, é ensino fundamental 2, é segundo grau, entdo assim, eu fui sem
preparo, fui pra pratica e me viro.

Como € de conhecimento, o estagio em Letras sé é realizado a partir do 6° ano, pois é
qguando a LI passa a se constituir como oferta obrigatoria nas escolas. Nessa fase escolar, 0s
alunos em geral tém por volta de 12 anos de idade e ja ndo s@o mais criangas, pois estdo
passando para a fase adolescente. Dessa forma, isso pode explicar o motivo de Kate ndo ter
realizado estagio nos anos iniciais ou jamais ter visto teoria sobre a crianga e 0 Seu
desenvolvimento. O curso de pedagogia € um dos cursos em que se concentram mais
detalhadamente essas questdes sobre o desenvolvimento infantil.

E interessante observar que, mesmo com tantas adversidades, Kate afirma fazer uso do
seu feeling como forma de preencher o hiato deixado pela formacéo inicial. 1sso demonstra
um acentuado comprometimento de Kate com a dificil tarefa de ensinar algo que sequer foi

ensinado a ela.
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Professor Fred: A questdo maior é a didatica. Sdo criancas e eu ndo fui preparado
pra trabalhar com as criancas. A dificuldade maior foi que eu senti e até porque...
tanto nos pequenos... e os grandes... Eu tive que pegar os pequenos e 0s grandes.
Entdo cé tem que trabalhar pedagogicamente diferente com eles, né? Entéo isso eu
senti dificuldade.

Relativo a formacéo inicial, nota-se em Fred a mesma dificuldade encontrada por
Kate. Ambos ndo foram preparados pela universidade para conduzirem turmas de ensino de
LIC. Fred relata uma dificuldade ainda maior, uma vez que precisa adaptar suas aulas para
publicos diferentes e pondera o fazer pedagdgico diferenciado para publicos diferentes. Em
outras palavras, pode-se dizer que Fred est4 se aproximando da pedagogia da particularidade
proposta por Kumaravadivelu (2001), visto que afirma ndo estar preparado, mas
progressivamente demonstra adquirir o conhecimento pedagogico sensivel ao contexto da
pratica da sala de aula. Por seu turno, essa pratica o levard também a pedagogia da
praticidade, o segundo dos trés parametros pedagdgicos do sistema tridimensional da
pedagogia p6s-método. Conforme o autor (KUMARAVADIVELU, 2001, p. 540), “por que o
particular é tdo profundamente incorporado ao pratico e ndo pode ser alcangado ou entendido
sem ele, a pedagogia da particularidade torna-se, em esséncia, uma pedagogia da praticidade
também”.3

Em relacdo a educacdo continuada, os docentes afirmam que ndo ha capacitacdo
especifica para o ensino de lingua inglesa e que as qualificacfes ofertadas aos professores nao

contribuem especificamente para o ensino de LI.

Professora Kate: uma vez, ha trés anos, nao foi bem um curso... s6 uns encontros
I4... N&o td lembrando o nome de quem ofereceu o curso, ndo. (Entrevista, 14 jan.
2017).

Questionada se os encontros foram da area de Lingua Inglesa, em que local ocorreu e
se foi iniciativa do municipio, Kate se recorda: “Em frente ao Palmas Shopping, Coluna
Carlos Prestes, oferecido pela APLITINS e Estado. Nao foi pelo municipio [...] isso mesmo
que eu queria lembrar... Foi a unica que eu tive”. Diante da insisténcia da pergunta se o
municipio ofereceu capacitacdo nesses mais de cinco anos em que a professora esta atuando,

ela revela;

Professora Kate: O ano passado ele comegou um curso... foi ano passado? Foi...
ficamos assim, encontros, mas nao foi adiante, tivemos s6 trés encontros pelo

33 Because the particular is so deeply embedded in the practical, and cannot be achieved or understood without it,
a pedagogy of particularity becomes in essence a pedagogy of practicality as well.
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municipio. Francisco® era o professor responsavel. E a mesma professora que
também deu algumas palestras nesse encontro no dia desse APLITINS, uma
americana, Michelle. S6 que como o publico foi reduzindo, comecaram assim oito
professores... ndo teve assim muita divulgacdo ndo... Oito professores no 2° encontro
[...] ai no terceiro encontro s6 trés... ndo foi pra frente.

De acordo com Kate, era para ser um curso de inglés aplicado, para a pratica na sala
de aula, e os encontros eram no horario de aula das escolas. Kate acredita que uma das razdes
para a falta de publico foi a falta de liberacdo por parte da escola para os professores
realizarem a capacitagdo. Portanto, do ponto de vista da professora, ela ndo viu retorno, sé viu

cansaco:

Professora Kate: Eu mesma sofri muito porque eu nao tenho carro, né... ai ir de
onibus pra voltar pra trabalhar... vocé ndo consegue ndo. Assim, 0 meu caso foi por
conta, essa questdo da distancia e ter que retornar ao trabalho, tipo assim, eu tinha
aula de manhé (no curso) na minha livre docéncia, a tarde eu tinha todas as aulas, eu
tinha que voltar a tarde e terminava meio-dia la.

Nas ETlIs as aulas se iniciam as 13 horas. Consequentemente, Kate justifica que nédo
haveria tempo habil para almocar, pegar um 6nibus e chegar a tempo de ministrar sua
primeira aula. Apo6s 0 almoco, as aulas nas ETI"s tém inicio as treze horas.

A falta de divulgacdo certamente também colaborou para a escassez de publico na
educacdo continuada organizada pelo municipio. Mas essa omissdo estd diretamente
relacionada a dispensa do servidor para a sua formacdo e educagdo continuadas, um direito
constituido em Lei, que varios municipios tém dificuldade em cumprir. As poucas
capacitacdes que oferecem nem sempre sdo divulgadas pelas escolas, pois ndo ha professor
substituto para as aulas. A Secretaria Municipal de Palmas, no entanto, alega que encaminha
os informativos. Contudo, estranhamente, eles nunca chegam a algumas secretarias das
unidades escolares.

Vale ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
determina, em seu Art. 67, que 0s sistemas de ensino assegurem aos professores periodo para
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado
para esse fim (BRASIL, 1996).

Considerando que dispensar professores implica que os alunos figuem sem aulas,
presume-se que as informagdes ndo chegam a todos deliberadamente. Diante disso, é preciso
enfatizar que formacdo e educagdo continuadas constituem um direito do docente. E no que se
refere a organizacdo, ha de se pensar em mecanismos e solucGes para proporcionar aos

professores a dispensa e a0 mesmo tempo assegurar que os alunos nao fiquem sem aulas.

34 Alteramos 0 nome do professor responsavel, a fim de preservar-lhe a identidade.
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Para G1, recém-chegado a unidade escolar, as capacitagdes ocorrem, no entanto ele

n&o sabe precisar em quais circunstancias:

G1: Vai fazer uns 10 meses que eu estou aqui, 0 que eu vejo sempre é aquela que
acontece no inicio do ano.

Nesse sentido, a pergunta foi reiterada: “Mas para LI, especificamente, existe

educagio continuada oferecida pelo municipio?”. G1 responde:

G1: Existe, porque a professora de LI da outra escola, eu lembro que ela ficou uma
semana no 1IVM,* fazendo. Que nio era obrigatdria, era para o professor que tivesse
intencdo de fazer. Eu lembro que ela pediu autorizacdo para fazer e foi fazer.
Formacao na éarea, né, ndo sei exatamente o que que era, a disciplina I, o contetdo...

Esse dado é muito incerto para poder se afirmar com certeza de que tal capacitacdo era
especificamente para lingua inglesa. As respostas sdo bastante vagas e gerais, sem mais
detalhes do tipo de estruturacdo que leve a comprovar que realmente houve educagéo
continuada para lingua inglesa.

O enunciado de G3 também é lacunar:

Professor Fred: Na minha area de Inglés, ndo. Nunca!

G3: Agora estd um pouco mais carente nessa questdo das formagdes, mas ja houve
periodos inclusive, que tinham as formac6es continuadas na segunda. Era livre-
docéncia do professor de portugués, na terca de matematica, na quarta de geografia,
na quinta de inglés, tu entendeu? Agora eu ndo sei se esse professor formador tava
preparado pra formar o outro, tu entendeu?

G3 confunde educagdo continuada com “livre-docéncia”, ou seja, com o dia em que o
professor tem para planejamento ou estudo fora da escola. Pelas respostas imprecisas, nota-se
que os gestores ndo conseguem ter clareza das capacitacbes especificas. Além disso, pela
compreensdo de G3, um professor dava formacédo ao outro. Pelo que se percebe, 0s gestores
podem estar se referindo aos aperfeigoamentos gerais dados por um professor “multiplicador”
ou um grupo de estudos. Percebe-se que os gestores tém receio de afirmar categoricamente
que ndo ha capacitacdo especifica para os professores de lingua inglesa.

Pela minha experiéncia, compartilho da mesma queixa dos docentes participantes
desta pesquisa, de que ndo h& educacdo continuada para a lingua inglesa ofertada pelo
governo municipal. Em relacdo a Unica tentativa de aperfeicoamento para a area, feita pela

Embaixada Americana em parceria com 0 municipio, nem todos foram comunicados. Foi

3 Instituto Vinte de Maio (IVM).
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somente durante o desenvolvimento desta pesquisa que tomamos conhecimento dessa
formagéo, confirmando a suposicdo de que as informag6es ndo chegam a algumas escolas, 0
que dificulta o acesso do docente a um aperfeicoamento.

Dessa forma, este tdpico responde quem sdo 0s atores do processo ensino-
aprendizagem do ensino de LIC nas escolas estaduais do Tocantins como também deixa
evidente que o municipio de Palmas ndo oferta educacdo continuada aos professores de lingua
inglesa.

Concernente ao papel da universidade, ponderamos que nenhuma formacao inicial
conseguira, sozinha, preencher tudo de que um bom professor necessita (ALMEIDA FILHO,
2001; LEFFA, 2001; MIZUKAMI, 2013; MICCOLI, 2017). Entretanto, como afirma Reis
(2017), a universidade deve estar atenta as mudangas que ocorrem na sociedade e propiciar
formacdo inicial e continuada a fim de habilitar os professores de Letras para atuar nos
cenarios “que emergem das proprias necessidades de uma sociedade altamente globalizada e
dindmica”, ou melhor dizendo, uma sociedade em progresso. Lamentavelmente, ainda s&o
poucas as universidades que despertaram para o fato de que o ensino de LIC veio para ficar e
que é urgente preparar professores para assumir essa funcdo, o qual, como se constata, vem
sendo ofertado imprudentemente pelas escolas estaduais.

Nesse sentido, para que uma auténtica mudanca possa ocorrer, € preciso que a
Universidade atue como peca fundamental do processo de ensino aprendizagem de LIC, uma
vez que os alunos ndo podem ser alvos de professores sem 0 menor conhecimento sobre o
desenvolvimento infantil. Além do mais, onde o professor buscard a formacdo inicial para
obter essa competéncia, sendo na universidade?

Relativo a formacdo continuada, compreende-se que o professor ndo deve transferir
para a instituicdo em que trabalha toda a iniciativa por seu desenvolvimento profissional.

Nessa perspectiva, concordamos com Almeida Filho (2000, p. 14), ao assim assinalar:

O responséavel maior pela educacdo permanente é o préprio professor (a partir do
entendimento a ele propiciado pela sua competéncia profissional) mas seus
interlocutores e parceiros serdo os professores-pesquisadores das universidades com
programas de pds-graduacdo em pesquisa aplicada na area da linguagem, as
associacOes de professores e 6rgaos publicos de assessoria ao professor e adocéncia.

Portanto, um bom professor deve estar sempre atento as demandas da profissdo e
buscar meios para a sua formacdo continuada, por maiores que sejam as exigéncias e
investimentos que isso implique, sem se limitar a esperar que lhe apareca uma circunstancia

conveniente. Para isso, recordamos que Miccoli (2017, p. 78) distinguiu formacdo continuada
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e educacdo continuada. Segundo a autora, “a formacao continuada se restringe aos cursos de
natureza académica” e “a educagdo continuada, por outro lado, se restringe as oportunidades
de aprimoramento, sem o viés académico dos programas formais”. Portanto, a educagdo
continuada diz respeito as capacitacfes das quais os participantes desta pesquisa alegam que
ndo lhes sdo ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Palmas. Ademais, segundo a
autora, “a educag¢do continuada serve para suprir a precariedade da formacdo inicial,
evidenciada pela limitacdo de respostas ao enfrentar os desafios do exercicio profissional em
sala de aula” (MICCOLI, 2017, p. 78).

Portanto, se esses profissionais das ETIs participantes afirmam em seus relatos que
ndo obtiveram formacao inicial direcionada para o ensino de LIC, e em mais de cinco anos de
efetivo exercicio na fungdo — um dos critérios para participarem da pesquisa — nunca
obtiveram aperfeicoamento na area, isso sem contar todas as adversidades, se nada for feito,
havera sempre grandes obstaculos para se alcangar o sucesso. Assim, como bem exposto por
G3, é necessario cobrar, mas também dar condigdes.

Em sintese, para que a LIC nas ETIs participantes saia do ponto em que se encontra é
essencial investir na capacitacdo dos seus professores. A esse respeito vale citar Gimenez e
Cristovao (2004), que dizem que “nao ha projeto mais legitimo do que promover a formagao
dos profissionais que estardo educando as futuras gerag¢des” (GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004
apud TONELLI; CRISTOVAO, 2010, p. 66).

4.3 O papel da infraestrutura, dos recursos didaticos e do ludico no ensino de lingua

inglesa

Iniciamos essa discusséo com as afirmacdes da professora Kate sobre 0s recursos
didaticos:

Professor/Professora Kate: Na minha escola, infelizmente eu ndo tenho meios, agora
que eu tenho um som, né, s6 que s6 pega pen drive... Nada. Nada. Eles ndo tém
nada. Inclusive eu ja fui chamada a atencdo devido copias porque eu utilizo muitas
copias. Principalmente no 1° e 2° ano que eles ndo conseguem copiar, entdo eu
venho com imagens no quadro e eu preciso de uma coisa a mais. Como eu ndo tenho
nada, ndo tenho TV, DVD, eu ndo tenho nada, eu tinha que utilizar as copias e ai fui
chamada a atencdo devido a gastos. (Entrevista, 14 jan. 2017).

A realidade de Kate ndo é exemplar. Ela explica que antes utilizava muitas copias,
principalmente nos 1° e 2° anos, uma vez que criancas nessa faixa etaria ndo conseguem ainda
“copiar”. Nesse caso, ¢ compreensivel esse uso que a professora faz das reproducdes para as

aulas de LIC, pois as criancas ainda nédo estdo alfabetizadas. Ademais, as aulas de LIC
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ocorrem apenas uma vez por semana. Portanto, ter criangas escrevendo algo que elas nem
sabem o que é ndo faz o menor sentido. Ressalte-se, porém, que esse problema ndo se
restringe somente aos anos inicias, mas em muitos casos, se estende até os anos finais do
ensino fundamental. E notavel que Kate, com sua pratica, tenha entendido isso e faca uso de

imagens na lousa, em vez de textos, e saiba que precisa de muito mais.

Professora Kate: Entdo pra resolver essas coisas eu uso de criatividade. Eu abro a
aula, brinco as vezes com eles, coloco um desenho, peco pra eles terminar de fazer
algumas partes... A gente descobre o nome, por exemplo, se for o corpo humano, o
que que ta faltando aqui... entdo eu uso mais mesmo é desenho, alguns pictures que
eu tenho dos livros, alguns flash cards e vou tentando colocar coisas visuais pra eles,
ja que eu ndo tenho outros meios. Utilizo algumas musicas que aprendi, eu tento
colocar um pouco de préatica para eles poderem visualizar e entdo a gente poder
partir para um vocabuldrio, né... porque de outra forma ndo tem jeito, porque eles
ndo sabem escrever, eles estdo no inicio... a formacéo deles... entdo o que eu tento
colocar é isso, pra tentar algum éxito na aula. (Entrevista, 14 jan. 2017).

O uso de imagem é um recurso constante, com figuras e flash cards que Kate muitas
vezes confecciona: “[...] eu consigo produzir os meus mesmos, procuro na internet alguns e
vou utilizando eles, né, pra ta ajudando eles a aprender um vocabulario”. Entretanto, ndo ¢ a
Unica saida que ela encontra. Kate ja descobriu também as brincadeiras e jogos que ela diz
buscar na internet, indicando que ela sabe a importéncia da ludicidade para o aprendizado.

Para Luckesi (2014), uma atividade ludica deve propiciar um estado interno de
inteireza, alegria, prazer a um sujeito enquanto este estiver no seio de um grupo ou sozinho. E
essa mesma atividade, como pular corda, por exemplo, podera despertar tanta felicidade em
uma pessoa como podera despertar desprazer em outrem. Portanto, mesmo a atividade sendo
descrita como ludica, ela ndo necessariamente propiciara a mesma experiéncia de prazer para
todos os sujeitos. Isto posto, mais uma vez é relevante evidenciar a importancia de o professor
conhecer bem o seu aluno antes de propor atividades ltdicas na sala de aula.

O Gestor da escola em que Kate atua compartilha de suas angustias quanto a
infraestrutura e falta de recursos pedagdgicos e concorda que precisaria oferecer-lhe mais
condi¢des de trabalho. Ele acredita que uma sala ambiente, a qual ele chama de “ambiente
humanizado”, seria a solugdo. Nas palavras do G1, esse € um projeto para ser desenvolvido no

ano corrente (2018), com esforco entre professor, gestdo e SEMED:

G1: Eu acho que falta € mais acdo, a gente fazer um projeto e ir buscar o recurso,
buscar o convencimento junto &, principalmente, Secretaria. Entdo eu acho que falta
esse esforco da gente tentar buscar o professor, a coordenagdo, e a gente tentar
montar um projeto e a gente levar ele pra secretaria e eles abracar essa ideia e acho
que a gente vai tentar fazer isso aqui esse ano. Eu vejo que ela é carente de onde ela
possa ter... 0 material, de recurso didatico, um data show pra assistir filme. Entdo
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acho que isso, tipo, a gente ndo é tdo especializado nessa area, né, mas a gente pode
ir buscar com ela essas alternativas e montar esse projeto, porque néo é sé a leitura e
um papel e fala, acho que é a conversacdo... acho que isso transfere muito mais
conhecimento. Acho que ele vivenciando, ele tendo a necessidade talvez de resolver
um resumo, talvez ele vai buscar mais, com mais atencéo e ter mais rendimento.

G1, apesar de recém-chegado a escola — ha dez meses esta nesta ETI — € sensivel ao
problema vivenciado por Kate e os alunos de LIC. Ele afirma n&o ser da &rea de linguagem.
Porém, para ele, uma aula de LI em que o aluno é autdnomo e busca seu conhecimento vale
mais do que aquela em que seu Unico instrumento de aprendizagem é o professor.

Segundo Jeremy Harmer (2015), seria tolice fazer generalizagbes a respeito da
capacidade cognitiva e emocional da crianca, uma vez que elas tém diferentes carateristicas e
essas mudam drasticamente ao longo do periodo de seu desenvolvimento. Contudo, apesar
dessa variacao individual, Harmer (2015) divide as criancas entre dois grupos distintos:
criangas mais jovens, com idades de 5 a 10 anos de idade, e criangas mais velhas, com idade

de 10 anos acima. Conforme o autor, criangas mais novas séo:

a) entusiasmadas com a aprendizagem (Se isso acontecer da maneira certa);

b) aprendem melhor através de brincadeiras e outras atividades agradaveis;

¢) usam tudo no mundo fisico (o que elas veem, fazem, ouvem e tocam, etc.) para
aprender e entender as coisas;

d) usam habilidades de linguagem sem analisar (ou ser capaz de analisar) por que
OuU COMO as usam;

e) gostam de fazer bem feito e gostam de ser elogiadas;

f) tém imaginacéo viva;

g) ndo podem, por vezes, dizer a diferenca entre fato e ficcdo;

h) tém um curto periodo de atengdo, ndo podem se concentrar na mesma coisa por
muito tempo;

i) véo falar (e participar) muito se estiverem engajadas;

j) muitas vezes ndo entendem o mundo adulto, mas ndo dizem “eu ndo entendo”,
elas apenas "vao junto™ com isso;

k) sdo muito boas em imitar as pessoas — entdo elas captam a entonacéo do
professor, etc.;

1) ndo podem decidir o que aprender sozinhas (ou como fazé-lo);

m) sdo egocéntricas e gostam de brincar sozinhas;

n) ficam confortaveis com a ideia de que existem regras e rotinas para as coisas.

Ja para as criangas mais velhas, a partir dos dez anos, o autor faz a seguinte

observacao:

a) o mundo adulto ao seu redor faz sentido;

b) podem dizer a diferenca entre fato e ficcéo;

c) tém (por vezes forte) visdes sobre o que elas gostam e ndo gostam;

d) fazem um monte de perguntas; sdo capazes de trabalhar unicamente com o
sentido figurado, sem precisar sempre do mundo fisico para ajudar;

e) podem tomar algumas decisfes sobre sua prdpria aprendizagem;

f) podem entender conceitos abstratos e simbolos, e podem generalizar;
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g) tém um forte senso do que € certo e justo. (HARMER, 2015, p. 81-82).%¢

Assim sendo, de acordo com a defini¢do das caracteristicas das criangas mais jovens
expostas por Harmer (2015), o pensamento de G1 estda adequado as circunstancias do
desenvolvimento cognitivo e emocional dessa faixa etaria, quando pontua que ele, o aluno,
buscando o seu proprio conhecimento, terd mais resultado: “Acho que ele vivenciando, ele
tendo a necessidade talvez de resolver um resumo, talvez ele vai buscar mais, com mais
atenc¢ao e ter mais rendimento”.

Segue-se com a afirmacdo de Lua Nova (entrevista jul. 2017) sobre os recursos

didaticos:

Professora Lua Nova: N&o, a escola, ela ndo oferece e eu acho que é uma
deficiéncia, ndo dessa escola, mas do préprio sistema, porque ndo sé essa ndo tem,
como nenhuma outra ndo tem. Comeca pelo Governo Federal, que ndo fornece livro
didatico para essa faixa etaria, entdo ja ¢ uma dificuldade que se encontra, mas eu
ndo me contenho a isso, eu fago investimento. Quando na época do saldo de livros,
eu busco tudo que tem na area, por exemplo de folders e banners grandes que déa pra
abordar e eles gostam, entdo eu busco isso. Quando néo, eu busco na internet.

Lua Nova caracteriza como falha do sistema o fato de a escola ndo oferecer material
didatico e cita 0 Governo Federal como o principio dessa falha, visto que nao fornece o livro
didatico para os anos iniciais. No entanto, a professora informa que compra, com seus
préprios recursos, folderes e banners para utilizar em suas aulas, ou na falta destes, busca
materiais na internet. Percebe-se na professora uma postura da pedagogia pos-método, a qual
afirma que “uma pedagogia significativa ndo pode ser construida sem uma interpretagdao
holistica de situacdes particulares e que ndo pode haver progresso sem uma melhoria geral das
situagdes particulares” (KUMARAVADIVELU, 2001, p. 538-539).%

3% Younger children, from five upwards: are enthusiastic about learning (if it happens in the right way); learn best
through play and other enjoyable activities; use everything in the physical world (what they see, do, hear and
touch, etc) for learning and understanding things; use language skills without analysing (or being able to
analyse) why or how they use them; like to do well and enjoy being praised; have lively imaginations; cannot,
sometimes, tell the difference between fact and fiction; have a short attention span; they can’t concentratrate on
the same thing for a long time will talk (and participate) a lot if they are engaged; often do not understand the
adult world, but they don’t say "I don’t understand’. They just "go along™ with it; are very good at imitating
people - so they pickk up the teacher’s intonation, etc; cannot decide what to learn by themselves (or how to do
it); are self-centred and like playing by themselves; are comfortable with the idea that there are rules and routines
for things. Older children, from ten and above: are making sense of the adult world around them; can tell the
difference between fact and fiction; have (sometimes strong) views about what they like and don’t like; ask (a
lot of) questions; are able to work solely with the spoken word, without always needing the physical world to
help; can make some decisions about their own learning; can understand abstract concepts and symbols, and can
generalise; have a strong sense of what is right and fair. (HARMER, 2015, p. 81-82).

37 1...] meaningful pedagogy cannot be constructed without a holistic interpretation of particular situations and
that it cannot be improved without a general improvement of those particular situations.
(KUMARAVADIVELU, 2001, p. 538-539).
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Nesse sentido, a professora ndo ignora as exigéncias locais, como exige a pedagogia
da particularidade (KUMARAVADIVELU, 2001). Lua Nova busca seus proprios meios e,
assim fazendo, ela parte para a pratica com seus alunos, o que igualmente a leva a pedagogia
da praticidade, o segundo das trés dimensfes da pedagogia pos-método de Kumaravadivelu
(2001). Segundo Kumaravadivelu (2001), a pedagogia da praticidade procura superar algumas
deficiéncias inerentes a teoria versus pratica, incentivando e capacitando professores a

teorizarem por meio de sua préatica e praticar o que eles teorizam.

Professor/Professora Lua Nova: Sou eu que circulo. Aqui ndo se chegou nem a
cogitar essa ideia. Sala especifica facilitava muito, porque o aluno chegava em um
contexto onde tudo estava preparado com o0 que se espera, tinha tudo, desde os
mapas, tinha atlas... hoje eu ndo tenho nada. Eu trabalho com a cara e a coragem. Se
disser que o municipio me oferece suporte... claro que ai vocé pode me perguntar:
“Mas e a gestdo e o gestor?”. Ndo ¢ por ai! A gente sabe que o dinheiro anda
escasso. Se ndo houver um projeto mesmo, ndo adianta uma pessoa sozinha querer
resolver o problema... Eu acredito que deveria ser uma politica pablica ampla.

Mais uma vez a professora menciona a falta de material didatico e acrescenta que
gostaria de ter uma sala especifica, citando a importancia da sala ambiente de LI dentro de um
contexto daquilo que se espera da aula de LIC e enfatizando que hoje o municipio ndo oferece
nada. Contudo, Lua Nova afirma que essa € uma dificuldade que necessita de um projeto de
politica publica ampla, ja que o dinheiro anda escasso e, portanto, a Escola ou o Gestor,
sozinhos, ndo conseguirdo resolver o problema.

Em entrevista com o Gestor (G2) da Escola em que Lua Nova atua, este demonstrou
ter bastante conhecimento e preocupagdo com 0 ensino e pesquisa. Durante a conversa, ficou
interessado em conhecer a fundamentacao tedrica desta pesquisa, tomou notas e encaminhou

discuss@es sobre teorias e o papel do professor e da universidade.

G2: Nessa questdo de Letras, 0 que eu vejo nas representacdes, nos lugares que eu ja
fui é essa falta de concretude, sabe? Das teorias com a realidade de fato... Do chéo
da escola. O professor que escolhe ser pesquisador, aquele professor de
universidade, tudo, desculpe, ndo sei que mundo que vive... Tem muitos que eu
tenho experiéncias maravilhosas, mas outros ndo. Por qué? Eles ndo gostam desse
contato de verdade, eu sinto! Contato com as criancas de fato, eles querem estudar
como ensinar, mas ndo querem vivenciar, e a gente tem aqui o profissional de inglés
da escola que falou assim: “Olha, [...] eu ndo estudei pra trabalhar com esse publico,
eu tenho dificuldade pra trabalhar com 0s pequenininhos”. Mas a nossa sorte, eu
digo assim, é que nos temos um profissional realmente muito dedicado que foi
buscar, foi estudar, foi atrds. Mas se ndo, se pega um profissional que é s6 pra
cumprir... e eu acho interessante uma coisa no municipio é que eles tiveram essa
questdo de curso, de chamar separado 0 ano passado pra poder trabalhar as
disciplinas. Eles trabalharam isso, entendeu? Nas formacfes, algumas coisas.
(Entrevista, 21 jul. 2017).
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Percebe-se também em G2 uma postura da pedagogia pds-método, pois ele acredita
que a teoria ndo pode estar desarticulada da prética e critica as teorias dos especialistas que
néo estdo, de fato, no chdo da escola, postura que pode ser interpretada como o parametro da
praticidade (KUMARAVADIVELU, 2001), ou seja, aquilo que s6 o professor, gracas a
pratica, acdo e reflexdo do dia a dia da sala de aula, consegue, efetivamente, realizar.

Do ponto de vista de G2, o profissional de LIC que atua na Escola sob sua
responsabilidade (Lua Nova) é muito capaz e eficiente. Ainda que esse profissional tenha
assumido ter uma formacao insuficiente, por nao saber trabalhar com os “pequenininhos”, a
avaliacdo de G2 é muito positiva, 0 que pode contribuir para a motivacdo do profissional e o
constante aperfeicoamento na sua area.

Quanto a questdo de curso que o municipio ofereceu em separado no ano anterior para
trabalhar as disciplinas, G2 esclareceu que foi oferecida “a parceria, a possibilidade” em uma
formacdo que o Estado vinha ofertando em parceria com a Embaixada americana. Pela
informacdo, supde-se que se trata do mesmo projeto de capacitacdo de Lingua Inglesa ja
informado pelos demais participantes e que ndo teve prosseguimento por falta de publico.

G2: Uma coisa é vocé ter métodos de ensino sobre explicar sobre formagédo com os
professores, outra coisa é ali, alfabetizar. Agora vocé imagina alguém que esta sendo
alfabetizado, que ainda ndo sabe ler e escrever pra aprender inglés. E o professor
estudou na universidade pra trabalhar com criancas de 6° ao 9° entdo ja é
adolescente... entdo assim, é muito dificil pro profissional, ndo é? As universidades,
eu acredito que tém que abrir esse leque, dar essa possibilidade pro profissional...
“Olha, eu quero trabalhar com criang¢as mais em metodologias, quero trabalhar com
criangas de 6 anos...”. Porque teorias, teorias, vocé vé, ah, o que o fulano pensa,
vocé vai e pesquisa e I18. Mas e colocar essa teoria na pratica? Porque a teoria existe
pra melhorar a prética, mas e quando isso nio casa? E uma critica mesmo que eu
faco para a universidade. O que os autores falam, eu e vocé vamos ali e pesquisamos
e sabemos. Mas, se existe uma teoria, é em funcdo da escola. (Entrevista, 21 jul.
2017).

G2 segue refletindo sobre a formacéo dos professores de LIC e enfatiza que uma coisa
¢ método de ensino sobre o ‘“alfabetizar”, outra coisa ¢ a pratica de alfabetizar. Para
exemplificar sua linha de raciocinio, o Gestor traz a experiéncia das crian¢as que ainda néo
estdo alfabetizadas na lingua portuguesa e a0 mesmo tempo estdo aprendendo LI com
professores que ndo estdo preparados para ensind-los. Nesse caso, refere-se a teoria
desarticulada da pratica. Na sua opinido, as universidades tém de ter uma maior variedade de
opcodes para o seu aluno-professor na Formacao Inicial, pois, para G2, focar apenas em teorias

ndo contempla a caréncia do ensino aprendizagem de LIC. Para ele, qualquer pessoa pode
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saber sobre as teorias de determinado autor lendo nos livros. No entanto, é essencial que
teoria e pratica andem juntas. Para G2, se ha uma teoria € em funcéo da escola.

Cristovao e Gamero problematizam a mesma questdo e, apés analisarem a grade
curricular do curso de Pedagogia, Letras e cursos de especializacdo ofertados no
estado do Parana, concluem que “estamos muito distantes de uma preparagdo

adequada de professores [..] para este mercado em constante crescimento”.
(TONELLI; CRISTOVAO, 2010, p. 66).

G2 aprova a pedagogia pos-método. E um gestor que tem a perspectiva de que o
professor deve ser reflexivo, assim como na proposta da pedagogia p6s-método, e de que ndo
existe uma teoria pronta e tudo depende da préatica, da acdo e da reflexdo daquilo que deu

certo e do que ndo deu.

Professor Fred: Inglés precisa do visual. Ai teve uma vez que pintaram a escola e
falaram que ndo era mais pra colar nada nas paredes, ai fica dificil, né? Agora com a
televisdo, como é maior, como o visual € maior entdo chama a atengdo dos alunos.
Percebi que depois que comecei a usar a televisdo o entusiasmo deles melhorou
muito. Muito, muito, muito mesmo e até a fixacdo, até mais do que eu mostrar figura
em méos, eu senti a diferenca. Até o comportamento. (Entrevista, 9 ago. 2017).

Gracas a sua pratica, Fred entende que lidar com esse publico exige material didatico
diferenciado. Afirma que o uso da TV em tamanho maior melhorou a motivacdo e a
aprendizagem das criangas, bem como o comportamento delas, até mais do que simplesmente
mostrar figuras em maos, pela necessidade que as criangas tém de materiais visuais. O
material que Fred utiliza na TV é bastante ludico e tivemos a oportunidade de conhecer. E um
software para o ensino de LI com musicas e muitas cores.

Assinala Miranda (2003 apud CRISTOVAO; GAMERO, 2009, p. 240), em sua

pesquisa que discute o papel do aluno e do professor em sala de aula:

Um dos conceitos fundamentais dessa abordagem, segundo a autora, é a acao
humana mediada por instrumentos que estdo a sua disposi¢cdo por meio da
participacdo em contextos sociais. Além de partilhar da visdo de Bakhtin quanto ao
uso da lingua, a pesquisadora pressupde a visao de que a aprendizagem de lingua
ocorre por intermédio do uso da linguagem em situacdes de interagdo significativas
com outras pessoas e, portanto, o sujeito se constitui na e pela linguagem. Desse
modo, é imprescindivel que se considere a realidade do aluno, ser social em sala de
aula, focando-se a interacdo e compreendendo-se 0 ensino/aprendizagem como um
processo social, histdrico e cultural, como uma forma de socializagéo da lingua entre
individuos (VYGOTSKY, 1933). Como o aluno deveréa ser capaz de agir no mundo,
o0 aprendizado vai-se construindo de forma contextualizada.

A pesquisa de Miranda ndo deixa esquecer que se esta tratando de criangas e que, de

fato, € imprescindivel que se considere a realidade do aluno. E por se tratar de criangas em
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aprendizado de LI, ha ainda uma inquietacdo muito maior por parte desta pesquisa, por se
constatar que os professores de LIC néo estédo preparados para essa realidade.

G3: Eu acho assim que tinha que ter um centro dentro da propria Secretaria da
Educacdo que tivesse ali, alguém preparado, pra sentar ali com esse professor de
inglés, hoje da rede, pra ter uma vez por semana... a cada quinze dias... uma
formacdo especifica de conversacdo, da parte mesmo de didatica, porque ha essa
dificuldade. Eles ndo saem das universidades preparados pra vir pra sala de aula e
ensinar inglés. E que ha sim essa necessidade de se fazer esse centro de linguas para
esses professores que hoje atuam na rede que sdo concursados como professores de
LI se formar de verdade, ndo s6 aquelas formacGes dos bancos la das universidades,
porque tu sabe, ndo da néo... ele ndo saiu do pais pra ficar um tempo fora, pra fazer
um intercambio pra aprender a falar inglés, porque eu acho que até ai essa
necessidade tem que ter, vocé sai pra fora do pais, fica um tempo la pra ter a
conversacao. Eles precisam desse apoio. (Entrevista, 28 jul. 2017).

Pela experiéncia com os professores que atuam na Escola que dirige, G3 confirma que
o0s professores ndo estdo preparados para assumir as turmas de LIC. Para ele, a universidade
ndo os preparou para a sala de aula e tampouco os professores sairam do pais para ter uma
experiéncia de conversacdo e aprender a falar inglés, 0 que na sua opinido é uma necessidade.
No entanto, como forma de suprir essa caréncia da formacao inicial dos professores, G3 opina
que a SEMED deveria ter um Centro de Linguas como apoio para que o professor de LI tenha
uma capacitacdo uma vez por semana ou a cada quinze dias, para que ele se “forme de
verdade”.

Na fala de G3, percebe-se a crenca®® mais recorrente para algumas pessoas de que,
para se aprender a falar inglés, o professor precisa ter vivido em um pais nativo da LI.
Barcelos (2004, p. 10) adverte que “as crengas ndo sdo somente um conceito cognitivo, mas
também social, porque nascem de nossas experiéncias e problemas, de nossa interacdo com o
contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca”. De todas as

crencas, a autora elenca as mais comuns:

E preciso ir para o exterior para se aprender inglés; ndo se aprende inglés no curso
de Letras ou na escola publica, mas nos cursinhos; é preciso falar como um falante
nativo ao se aprender uma lingua estrangeira; ndo é possivel aprender inglés em
escolas publicas; os alunos sdo desinteressados e fracos e por isso s6 devo ensinar
coisas féceis e basicas. (BARCELOS, 2007, p. 112).

3 S30 varias as definigdes de crengas, segundo Barcelos (2004, p. 8): “crengas sobre como a linguagem opera, €
consequentemente, como ela ¢ aprendida” (ABRAHAM & VANN, 1987, p. 95); “suposi¢des dos aprendizes
sobre seus papéis e funcdes dos professores e dos materiais de ensino” (HOLEC, 1987, p. 152); Conhecimento
estavel, declaravel, embora as vezes incorreto, que os aprendizes adquiriram sobre a lingua, a aprendizagem, e 0
processo de aprendizagem de linguas, também conhecido como conhecimento ou conceitos sobre aprendizagem
de linguas...” (WENDEN, 1986a, p. 163 ); “Expectativas na mente dos professores, pais, ¢ alunos referentes a
toda tarefa de aquisicdo de uma segunda lingua.” (GARDNER, 1988, p. 110), dentre outros.
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Barcelos (2004, p. 136) alerta para o fato de que ndo héa crencas corretas ou erréneas,
pois elas resultam de experiéncias do sujeito, como fatores cognitivos e afetivos que o levam
a criar seu proprio significado: “Se pudéssemos ilustrar, veriamos crencas dentro da mente
dos aprendizes, como parte da memoria e da cognicao.

Fred acredita que um dos fatores que mais prejudica o0 bom andamento das aulas de
LIC sdo as turmas lotadas. Apds alguns anos de prética e sem educacdo e formacdo

continuadas, Fred vai aos poucos esvanecendo em seu animo:

Professor Fred: Eu realmente acho que sdo as turmas superlotadas, até pra fazer os
jogos fica muito... quando vocé vai fazer os jogos e dividir até que vocé consegue
explicar pra cada um, ja passou a metade da aula, porque vocé monta ali, senta
cinco, cinco, cinco, cé vai explicar... ndo é assim, assim, assim, pronto... acabou a
aula. Ai nem um nem outro, nem um grupo nem o outro ndo aprende. Enquanto vocé
poderia trabalhar com um grupo aqui, ndo, vocé vai trabalhar com os animais, vocé
vai trabalhar com as frutas, vocé vai trabalhar com as cores... (Entrevista, 9 ago.
2017).

Contudo, em uma anélise mais atenta, percebe-se, com base nesse relato, que Fred se
empenha em desenvolver uma aula utilizando-se da ludicidade com seus alunos, assim como
aproxima-se da pedagogia pés-método e do pardmetro da praticidade quando o professor,
apoiado em suas préaticas de sala de aula, observa seus atos de ensino, avalia seus resultados,
identifica os problemas e encontra solugdes, para ver mais uma vez o que funciona e o que
ndo funciona (KUMARAVADIVELU, 2001). No entanto, Fred ndo encontrou solucdo para
continuar aplicando o jogo com suas turmas de LIC. Contrariamente, o professor cita que,
diante da dificuldade com os jogos, direciona a aula para lista de vocabularios, animais, frutas
e cores.

A esse respeito mais uma vez citamos Cristévao e Gamero (2009, p. 240):

Como um conceito vygotskyano, a brincadeira é compreendida como fundamental
para a inser¢do social do individuo, pois é brincando que a crianga amplia a zona de
desenvolvimento proximal. Ao brincar, as criancas em idade escolar buscam
satisfazer necessidades que sdo o motivo de suas a¢des, motivos estes que variam de
acordo com a idade, mas, segundo a autora, o interesse continua sendo um aspecto
importante na colocacdo da brincadeira como uma forma de atividade. A crianca
passa a utilizar o brinquedo como meio de realizagdo de desejos ndo realizaveis de
imediato. E no brinquedo que estdo embutidas as regras de comportamento para
conseguir jogar e realizar aqueles desejos. E é por intermédio do brincar que as
criancas podem adquirir tais regras.

Acreditamos que Fred ja adquiriu esse conceito, talvez o mais importante, de que a
ludicidade e o cuidado com as criangas sdo condic¢Bes basicas no processo de ensino de LIC.

Mas como afirma Leffa (2013, p. 121), € 6bvio que é preciso ir além:
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Devemos tentar ir além do quadro usado na sala de aula (lousa, quadro-negro,
quadro de giz, pedra; ndo sei bem que nome dar). Mais ainda: acho que devemos ir
também além do material impresso em papel, seja o livro didatico ou o material
preparado pelo préprio professor. Vivemos num mundo dindmico e multimidiatico,
muito além da bidimensionalidade estatica do papel e do quadro-negro; € um mundo
em movimento, visual e sonoro, todo ele perpassado pela lingua que falamos e que
ensinamos. Ignorar esse mundo é reduzir e empobrecer a lingua que ensinamos. [...]
Sem descartar o papel impresso e mesmo a lousa, acho que cabe ao professor
considerar esses novos instrumentos de mediacdo que estdo sendo postos entre o
aluno e o contetido a ser aprendido.

Portanto, consoante as analises dos relatos, é possivel concluir que as ETIs do
municipio de Palmas obedecem ao principio legal que assegura que as escolas que ofertarem
LE, deverdo proporcionar aulas com professores licenciados no componente curricular.
Porém, muito embora os participantes sejam habilitados em Letras/Inglés, a SEMED néo
proporciona educagdo continuada para o ensino de LIC. Do mesmo modo, os professores
alegam que nédo obtiveram formagé&o inicial das universidades para exercerem a funcéo junto
aos alunos dos anos iniciais. Além disso, as universidades ndo oferecem a formacdo voltada
para o ensino de LIC, uma vez que os cursos de Letras/Inglés estdo voltados para a
aprendizagem de inglés, literatura de lingua inglesa e pratica de ensino. Sendo assim, a
atividade desse profissional sera o ensino na educacdo béasica a partir do 6° ano do ensino
fundamental. Ademais, inexistem diretrizes elaborados pelos 6rgdos governamentais que
regulamentem a LI nos anos iniciais, ainda que esta seja uma realidade crescente no Estado do
Tocantins e no pais.

Agrava o cendrio da oferta de ensino de LIC o fato de haver escolas estaduais em que,
conforme entrevista com diretor do centro de linguas da SEDUC, ndo ha professores “nem
pras séries finais”, restando aos alunos de LIC os professores pedagogos, que ainda serao
preparados pelo Centro de Linguas da SEDUC para ministrarem LI. No entanto, a disciplina
ja esta sendo ofertada do 1° ao 5° ano desde o ano letivo de 2017, segundo confirmou o
diretor.

Diante de todo o exposto, fica evidenciado que hd um empreendimento de forgas do
Centro de Linguas da SEDUC em realizar o curso preparatério para os professores que
ministram LIC nas escolas estaduais, uma vez que se trata de pedagogos e que, portanto, ndo
tém habilitacdo para o ensino de linguas. Dessa forma, consideramos que o esfor¢o do Centro
de Linguas teria um impacto positivo se a SEDUC observasse os preceitos legais para a oferta
de LE. Caso contrario, a inclusdo de LIC nos anos iniciais da forma como esta sendo
realizada, com professores que ensinam o0 que nao sabem, podera trazer prejuizo irremediavel

ao aprendizado da L1 aos seus alunos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A proposta da pesquisa foi investigar de que maneira a formagéo inicial dos
professores de LI dos anos iniciais, isto €, 1° ao 5° ano, contribuiu com sua préatica docente,
uma vez que o curso de Letras/Inglés, em geral, € direcionado para os professores atuarem
somente a partir do 6° ano do Ensino Fundamental. Também foi verificar quais abordagens e
métodos sdo empregados pelos professores nas suas aulas, de quais diretrizes curriculares e
materiais didaticos se utilizam, bem como de que forma se deu a implementagdo de LIC nas
escolas estaduais do Estado do Tocantins. Para isso, optamos pelo estudo de caso, em trés
Escolas de Tempo Integral do municipio de Palmas: duas ETIs localizadas no norte e uma no
sul da Capital. Dessas, uma € modelo-padréo e duas, adaptadas. Os participantes da pesquisa
foram trés professores que atuam, ha mais de cinco anos, no ensino de lingua inglesa do 1° ao
5% ano.

Selecionamos trés perguntas de pesquisa: 1) De que maneira a formacédo inicial em
Letras/Inglés contribui para o ensino de LIC do 1° ao 5° ano? 2) Visto que os Cursos de
Letras/Inglés, em geral, ndo oferecem a formacgdo ou uma disciplina voltada para o ensino de
LIC, quais métodos e abordagens sdo empregados pelo professor para atuar junto as criancas?
3) Quais as diretrizes curriculares e os materiais didaticos que sdo utilizados pelo professor de
LIC para a sua pratica docente?

Para tanto, foram discutidos alguns aspectos do ensino aprendizagem de linguas nos
contextos pesquisados. Inicialmente, no Capitulo 1, apresentamos 0 que me motivou a seguir
nessa linha de pesquisa. Em seguida, discutimos os métodos e abordagens mais importantes
para o ensino aprendizagem de LI que se tém até hoje, até chegar a pedagogia p6s-método de
Kumaravadivelu (2001), que foi a lente teorica utilizada nesta pesquisa. Aliada a pedagogia
p6s-método, apresentamos o PNAIC (BRASIL, 2013-2015), parte de meu encantamento e
descobertas com o ensino aprendizagem por meio da ludicidade.

A fim de acompanhar o avancgo obtido pelo ensino de LIC nos ultimos anos, dividimos
0 Capitulo 1 em trés pontos, a saber:

a) As lacunas curriculares para a formacao dos professores que atuardo nos anos
iniciais, destacando que ndo ha nenhum documento que regularize o ensino de LI nos
anos iniciais, com énfase na omissdo da recém-aprovada BNCC (BRASIL, 2017), na
sua 3? versao, com relacdo ao mérito da questdo.

b) O conceito da infancia e a importancia da ludicidade. Para o desenvolvimento
desse ponto, inicialmente foram visitados os conceitos de Ariés (1986), o que
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possibilitou o entendimento de que a palavra infancia teve uma origem que a
diferencia do que é hoje. Na sequéncia retomamos conceitos vigentes, confirmando
que criancas sdo seres humanos portadores de todas as melhores qualidades da
espécie e, para manter toda essa potencialidade, as atividades ludicas se fazem
necessarias.

) A formacéo e a educacdo continuadas do professor. A investigagdo mostrou

que os professores participantes ndo receberam formacao inicial adequada para atuar
no ensino de LIC. Ao mesmo tempo o0s estudos apontaram que a universidade ndo é a
Unica responsavel pela formacéo do professor, em apenas quatro anos.

No Capitulo 2, foi exposta a metodologia utilizada para a realizacdo desta
investigacdo. Definimos os participantes da pesquisa, descrevemos os instrumentos utilizados
na geracdo de dados e apresentamos a realidade das ETIs integrantes desta pesquisa. Em
sequida, foi contextualizada a implantacdo da LI nos anos iniciais em Palmas nas ETIs e
apresentada a proposta das escolas de tempo integral padrdo e adaptadas no municipio, bem
como a proposta do PNE.

Por fim, no Capitulo 3, de acordo com o objetivo geral desta investigacdo, passamos a
analise da realidade dos professores de LIC que atuam nas ETIs do municipio de Palmas, de
acordo com as perguntas da pesquisa.

Importa ressaltar que, conforme apresentado na introdugédo deste estudo, ao longo do
caminho surgiu um novo fator que nos fez redirecionar a investigacéo e acrescentar também o
ensino de LIC nas escolas estaduais. Se no passado eram somente as ETIs que ofereciam o
ensino de LIC em seus curriculos, as escolas publicas do Estado do Tocantins também
passaram a oferecé-la em suas turmas iniciais, a partir do ano letivo de 2017. Cabia entdo a
esta pesquisa explicitar de que modo se deu a implantacdo da oferta de LIC nas escolas do
Estado do Tocantins e quem sdo 0s atores nesse processo de ensino aprendizagem.

O resultado a que chegamos, com base nas investigacdes efetuadas, é que a introdugédo
de LI nas escolas estaduais se deu de forma desordenada, sem profissionais habilitados e sem
a formagdo minimamente exigida para professores de LI. Salientamos que o ensino de LIC
nas escolas estaduais ja estd em andamento desde 2017, mas pelo que foi constatado por meio
de entrevista realizada com o diretor do Centro de Linguas, a Unica formagdo presencial que
ocorreu, em um projeto piloto, com uma média de vinte professores, envolveu um publico
constituido de pedagogos, razdo por que nao se pode considerar tal iniciativa como sendo de

educacao continuada. Do mesmo modo, foi verificado o lancamento do Curso Introdutério de
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Lingua Inglesa e Estratégias de Ensino, por meio de video no youtube,® curso 100% on-line,
recém-langado pela SEDUC para os professores de LIC. Nesse curso, que visa oferecer tanto
material didatico quanto formacdo para esses professores, o principio continua 0 mesmo:
apenas incluiu-se a LI nos anos iniciais sem dar formacéo aos pedagogos, que no caso sdo 0s
professores regentes dessas turmas e que por sua formacdo académica em Pedagogia nédo
possuem formacédo na area de LI. Como forma de viabilizar essa estrutura curricular e manter
a carga horéria para alunos e professores, a explicagdo que se obteve encontra-se no Oficio n°
561/2017 da SEDUC, em que se informa o acréscimo dessa disciplina nos anos iniciais e a
reducdo de uma aula de LI no 9° ano do EF e uma aula de LI no nivel médio.

A proposta da SEDUC com esse curso é que o professor receba a formagdo e o
material didatico a partir de tal plataforma. Cada contetido sera apresentado de acordo com o
ano em que o professor estiver atuando, trazendo nos planos de aula sugeridos as estratégias
indicadas de acordo com o conteudo. Sera um curso 100% on-line e interativo e ocorrera em
sete meses, com bastante tecnologia e desafios, informa o video.

Essa concepcdo de projeto implantado pelo Estado do Tocantins contradiz os estudos
aqui apresentados. A oferta de um programa especial de treinamento, com um método pronto,
visando a garantia de que os professores facam o que deve ser feito e ensinem de acordo com
0 método, sem considerar a particularidade dos aprendizes, pode gerar desinteresse pela
lingua a ser aprendida. Outrossim, deve-se entender a necessidade de que os professores dos
anos iniciais que ministram LI sejam da area de Letras/Inglés. Em suma, ndo existe receita
pronta para o ensino. O que deve existir € a consciéncia de uma abordagem de ensino de
linguas que, partindo do contexto da sala de aula e da realidade dos alunos e da relagdo com
outras areas do conhecimento, permite ao professor decidir o que fazer e o que ndo fazer
(ALMEIDA FILHO, 2017). E a era do pds-método. Causa inquietago a proposta de se
pretender preparar, por meio de um pacote de sete meses, um professor de LI. Se ja ndo sdo
suficientes os anos da universidade para a formacao dos professores de LI, que vdo para os
bancos da universidade por sua livre e espontdnea vontade e ao se formarem, até aquele
momento, ndo se sentem preparados para o ensino de LIC (ALMEIDA FILHO, 2001,
LEFFA, 2001; CELANI, 2010), o que esperar dos pedagogos que ainda terdo de lidar com um
oficio que n&o foi a sua escolha pessoal?

Dessa maneira, respondendo as perguntas que surgiram no meio do percurso, os atores

do processo ensino-aprendizagem nas escolas estaduais, como claramente retratados, sao 0s

39 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=7rA1U8w71a4>. Acesso em: 16 jan. 2018.
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pedagogos. Entretanto, consideramos que também podem vir de outras areas. Isto posto,
pode-se concluir que caberia também a APLITINS se posicionar em defesa da classe que
representa, com debates critico-reflexivos em cursos de formacdo de professores, sob varias
perspectivas, tanto legal quanto metodoldgico.

Para responder as demais perguntas da pesquisa, utilizamos como base tedrica a
pedagogia pés-método (KUMARAVADIVELU, 2001), para quem o professor ndo pode ser
relegado ao papel de mero consumidor de teorias produzidas por especialistas. Assim, foram
selecionados, dentre outros, 0s seguintes autores para conduzir as demais discussdes: Brown
(2000, 2007), Leffa (1988, 2001, 2011, 2013), Tonelli (2017), Almeida Filho (1993, 2000),
Doninni; Platero e Weigel (2013), Reis (2017), Luckesi (2014) e Miccoli (2017).

No que diz respeito a questdo “De que maneira a formac¢do inicial em Letras/Inglés
contribui para o ensino de LIC do 1° ao 5° ano?”, pode-se dizer que, de acordo com 0s
tedricos estudados e nossa experiéncia com LIC, ensinar criangas exige habilidades diferentes
daquelas empregadas para ensinar adolescentes e adultos. Na faixa etaria em que se
encontram os alunos dos anos iniciais, isto €, entre 6 e 10 anos de idade, € necessario ensinar
por meio da ludicidade como forma de dar continuidade aquilo que se construiu na Educacao
Infantil. E ainda, conforme a BNCC (BRASIL, 2017), o papel do professor é levar o aluno ao
nivel seguinte da aprendizagem e ter pleno conhecimento daquilo que ensina. Nesse sentido,
consideramos que a universidade, no seu papel de formadora, tem deixado lacunas no seu
curriculo oficial, uma vez que a oferta de LIC nas escolas publicas e particulares do nosso
pais tornou-se um fenébmeno ja ha algumas décadas.

Como consequéncia dessa omisséo, aliado a outros fatores, somo levados a avaliar que
esses profissionais deveriam sair da universidade com nivel de proficiéncia avancado. Mas a
maioria ndo tem essa profissionalizacdo. Além disso, alguns ainda se sentem inseguros em
ensinar uma lingua que ndo dominam, pois lhes faltam experiéncia e formacéo para com 0s
anos iniciais, assim como também a fluéncia necessaria para conducdo de suas aulas (0s
professores se declararam com niveis de proficiéncia intermediaria). Por exemplo, poderia se
aproveitar melhor a acuidade fonologica das criancas que ainda ndo sdo alfabetizadas.
Conforme pesquisas da area (LIMA JUNIOR, 2012), quando mais jovens, as criancas
conseguem imitar perfeitamente a prondncia do professor.

Em suma, o profissional de LIC deve estar qualificado para o ensino, no que diz
respeito, seja aos conhecimentos pedagogicos, didaticos, seja aos estético-culturais. Caso
contrario, o futuro aprendizado da crianca pode estar ameacado (CRISTOVAO; GAMERO,

2009), ao reproduzir palavras imprecisas ou gerar nela averséo a lingua.
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Diante disto, as andlises confirmaram que a formacdo inicial dos professores
participantes contribuiu muito pouco para o ensino de LIC, uma vez que todos eles
frequentaram cursos de Letras/Inglés direcionados para praticas do 6° ano em diante. Além
disso, em nenhuma das universidades frequentadas lhes foram ofertadas disciplinas voltadas
para o ensino dos anos iniciais.

Acerca da questdo: “Visto que os Cursos de Letras/Inglés, em geral, ndo oferecem a
formagdo ou uma disciplina voltada para o ensino de LIC, quais os métodos e abordagens o
professor emprega para atuar junto as criangas?”’, buscamos alguns aspectos de suas
formacdes para além da formacéo inicial, como, por exemplo, se 0 governo oferta educacéo
continuada ou se, na falta desta, o professor busca alternativa para suprir as lacunas da sua
propria formacdo. As anélises dos dados mostraram que os professores ndo recebem formacéo
e/ou educacdo continuadas do municipio de Palmas e que, durante o periodo que estdo
atuando no ensino de LIC, descontinuaram suas formacdes na area de linguagem. Em relacéo
aos métodos, percebemos que os professores, a principio, sentiam-se inseguros em diferenciar
métodos e abordagens. Contudo, demonstraram consciéncia critico-reflexiva nas suas praticas
docentes e avaliamos que, ao longo dos anos na pratica docente de LIC, os professores
adquiriram conhecimentos e habilidades imprescindiveis para a atuacdo nos anos iniciais,
advindos de sua propria intuicdo e da vivéncia da sala de aula (ALMEIDA FILHO, 1993). Do
mesmo modo, em alguns momentos, foi notada nos professores participantes uma postura da
pedagogia pds-método, que ndo ignora as exigéncias locais. E o que exige o pardmetro da
particularidade (KUMARAVADIVELU, 2001), ao se afirmar que “uma pedagogia
significativa ndo pode ser construida sem uma interpretacdo holistica de situacdes particulares
e que ndo pode haver progresso sem uma melhoria geral das situagdes particulares”.

Quanto a pergunta “Quais as diretrizes curriculares e os materiais didaticos que o
professor de LIC utiliza para a sua pratica docente?”, constatamos que nao ha diretrizes
curriculares préprias para o ensino de LI nos anos iniciais, de modo que o professor fica sem
nenhuma referéncia para conduzir seus trabalhos. Com relagdo aos materiais didaticos, dos
trés professores participantes, dois afirmaram ndo ter materiais didaticos para trabalhar,
enguanto um docente diz que tem material didatico, incluindo livro didatico, que as familias
adquirem. Porém, apesar de ter sala especifica para LI, esse docente revela ndo poder utilizar
as paredes, para torna-la uma sala ambiente, e reclama do numero excessivo de alunos por
turmas, o que o impede de trabalhar atividades ludicas.

Diante dos cenarios descritos, constatamos que os professores de LIC das escolas

publicas municipais precisam melhorar seu desempenho para ensinar, de fato, as criancas das
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ETlIs, pois um novo tempo chegou. No entanto, isso sé serd possivel com a unido de forcas
entre Universidade, Governo e Gestdo Escolar. Para alcancar um ensino eficiente, é
necessario que a universidade cumpra com o seu papel na formacao inicial e que esteja atenta
as demandas, contemplando em seu curriculo disciplinas voltadas para o ensino de lingua
inglesa nos anos iniciais. E necessério que o governo ofereca educacio continuada especifica
aos professores de LI, uma vez que a formacdo do professor ndo se dard unicamente na
universidade (ALMEIDA FILHO, 2001; MICCOLLI, 2017). E preciso que a gestdo escolar
compreenda a necessidade do material didatico direcionado a faixa etaria, bem como a
utilizacdo das novas tecnologias para exploracdo dos novos letramentos no ensino de LIC.
Portanto, propomos ao Governo Municipal a criagdo de um Centro Formador para 0S
professores de LI, para fazer nascer debates, e que se estabeleca um referencial curricular de
LI para os anos iniciais. Além disso, recomendamos a existéncia de salas de aulas fixas de LI
nas escolas, com tecnologia minima para os professores, com projetor de imagem, caixa de
som, microfone, internet, wi-fi, s6 para exemplificar. No que concerne as Universidades
sugerimos uma reorganizagdo no seu curriculo, para atender as demandas da atualidade, que é
imediata e real.

Concluindo a pesquisa, constatamos que, embora as pesquisas no ensino de LIC sejam
crescentes, ainda sdo escassos 0s estudos voltados para a realidade da préatica docente desses
professores. Assim, tendo em vista a relevancia do tema, esperamos que 0s resultados
apresentados aqui possam ser considerados como ponto de partida para muitos outros estudos

a serem desenvolvidos com o ensino de LIC nas escolas do Tocantins.
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

Nome?

Maior nivel de formagéo?

O municipio oferta educacéo continuada?

Em caso afirmativo, em que ano vocé participou de educagdo/formacéo continuada?

Sobre o que era o curso? VVocé concluiu o curso?

© a k~ w bhF

Como é a divulgacédo da educacao/formacdo continuada destinada a sua area? Como 0

municipio faz a liberagdo dos professores?

7. Qual a abordagem que vocé utiliza nas suas aulas?

8. Voce ja vivenciou algum conflito em sala de aula no EF 1? Como resolveu?

9. O que aescola proporciona de suporte para que as aulas acontecam da forma como
vocé planejou?

10. Na sua opinido, a falta de oferta de livros didaticos de Lingua Inglesa no EF 1 é um

fator que contribui para a limita¢do do ensino/aprendizagem? Por qué?

11. O que vocé tem a sua disposicdo na escola para o ensino de LI?
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11.

12.

13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
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APENDICE B - 2° QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

Nome?

Maior nivel de formacéo?

Hé& quanto tempo vocé atua no ensino de Lingua Inglesa para Criancas (LI1C)?

Na sua opinido, a universidade o preparou adequadamente para atuar no ensino de
LIC?

Como foram os estagios a época da sua graduagdo? Era permitido estagiar nas salas de
aula de 1° a 5° ano?

Quais abordagens vocé utiliza nas suas aulas de LI?

Ha livros didaticos para os alunos de 1° a 5° ano?

Em caso afirmativo, como séo providenciados, pelo governo municipal ou pelo MEC?

Em caso negativo, que materiais didaticos vocé utiliza para o ensino de LIC?

. Na sua opinido, a falta de oferta de livros didaticos de Lingua Inglesa no EF 1 é um

fator que contribui para a limitagdo do ensino/aprendizagem? Por qué?

O que vocé tem a sua disposicdo na escola para o ensino da LI1? Que estrutura a escola
oferece?

A escola proporciona o suporte necessario para que suas aulas aconte¢cam da forma
como vocé planejou?

Jé& obteve alguma formacéao pelo municipio voltada para a sua area de atuagdo LI?
Se houve, vocé concluiu o curso?

Em caso positivo, comente o resultado dessa formacdo para as suas aulas.

Em caso negativo, qual foi o motivo?

Como acontecem as divulgagdes nas escolas para as formagdes oferecidas pelo
municipio?

Que materiais didaticos vocé utiliza no ensino de LI?

Como vocé auto avalia sua proficiéncia na LI1?
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13.

14.

15.
16.
17.
18.
19.

20.
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES

Nome?

Data de nascimento?

Formacdo? Em que universidade vocé obteve a graduacao e em que ano?

Tem pos-graduacdo na area? Em qual universidade obteve o titulo e em que ano?
Qual o maior nivel de formacao?

Trabalha em outro local, aléem do municipio?

Trabalha no municipio desde quando? E nessa escola?

Atua no ensino de Lingua Inglesa para criancas (LIC) desde que ano?

Atua nesta ETI, desde que ano?

. Vocé ja tinha experiéncia com o ensino de LIC?
. Na sua opinido, sua formacéo universitaria foi adequada ao ensino de LIC?

. Em caso negativo, como voceé superou os obstaculos iniciais? Qual foi a estratégia

utilizada?

O governo municipal oferta educacdo continuada/formacéo continuada especifica para
professores de L1?

Em caso positivo, como ocorrem e com que frequéncia? Como sao divulgadas as
ofertas?

Em caso negativo, vocé busca qualificacdo para o ensino de LIC, independentemente?
H4&, no municipio, diretriz curricular para o ensino de LIC?

Quais materiais didaticos voceé utiliza nas aulas para o ensino de LIC?

O que a escola proporciona de materiais e estrutura para o ensino de LIC?

Na sua opinido, qual a causa da dificuldade de aprendizagem da LI nos anos iniciais
na escola publica municipal?

Quial seria a aula ideal, na sua opinido?
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APENDICE D - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM GESTORES DAS ETI’S

o~ w N oE

10.
11.
12.

13.

SOBRE A PRATICA DOCENTE DE LIC

Nome?

Data de nascimento?

Formacao? Maior nivel de formacéo?

Do seu ponto de vista, qual a importancia da Lingua Inglesa para Criangas (LIC)?
Como vocé vé o papel do professor de LI, considerando a diversidade de contextos
possiveis de atuacdo?

Na sua opinido, qual o papel da universidade na formacéo do professor de LIC?

Que percepc¢do vocé tem do professor de LI desta escola quanto a qualificacdo para a
atuacdo nos anos iniciais? Ele tem dominio de conhecimento e competéncias
especificas?

Em caso negativo, o professor busca qualificacdo? De que maneira?

O municipio oferta educacédo e formagéo continuada? Especificamente para LI1?

Em caso positivo, de que forma? Com que frequéncia?

Qual o material didatico utilizado pelo professor de LIC?

De que forma é realizado o espago-tempo escolar com as disciplinas da parte
diversificada e a regéncia do nucleo comum?

Que materiais a escola disponibiliza para o professor de LIC trabalhar em sala de

aula?
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APENDICE E - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM SUPERVISORA DA ETI

8.
9.

2 A

SOBRE A PRATICA DOCENTE DE LIC

Nome?

Data de nascimento?

Formacao? Maior nivel de formac&o?

Do seu ponto de vista, qual a importancia da Lingua Inglesa para Criangas (LIC)?
Qual a formac&o do professor de LIC que atua nos anos iniciais nesta ETI?

O professor de LI desta escola recebe qualificacdo especifica para atuacdo nos anos
iniciais?

Em caso positivo, a qualificacdo é ofertada pela escola ou pela SEMED? De que tipo,
educacdo ou formacdo continuada?

Em caso negativo, o professor adota alguma iniciativa para se qualificar?

Na sua opinido, qual o papel da universidade na formacéo do professor de LIC?

10. Na auséncia do professor de LIC, qual profissional o substitui?

11. Qual o material didatico utilizado pelo professor de LIC?

12. Que materiais a escola disponibiliza para o professor de LIC trabalhar em sala de aula?

13. De que forma € feito o acompanhamento do planejamento do professor de LIC?
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APENDICE F - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM SECRETARIO DA ETI
SOBRE A ROTINA ESCOLAR

Nome?

Data de Nascimento?

Formacao? Maior nivel de formacao?

Quantos alunos a escola atende nos anos iniciais, ou seja do 1° ao 5° ano?

Quantos alunos a escola atende nos anos finais, isto €, do 6° ao 9° ano?

© 0ok~ 0w N e

Como funciona a entrada dos alunos, tendo em vista que os servidores entram as 7h30
e este é 0 horério de inicio das aulas?

7. Percebe-se o0 espaco do refeitorio insuficiente para o namero de alunos. Como
funcionam os horarios para as refei¢cdes?

8. Como funcionam os horarios para o descanso? Quem fica com os alunos?
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APENDICE G - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM DIRETOR DA SEDUC
SOBRE A IMPLANTACAO DE LIC NAS ESCOLAS ESTADUAIS

1) Nome?

2) Data de nascimento?

3) Formacéo? Maior Nivel de Formagao?

4) Como vocé definiria seu conhecimento da LI e por que ela € importante?

5 Por que € importante implantar a LIC na matriz curricular das Escolas do TO?

6) Desde quando existe o centro de linguas?

7) Quando foi iniciado o projeto no centro de Linguas?

8) E projeto de uma geréncia ou é um projeto de lei? Que documentos o fundamentam?

9) Quem sdo as pessoas que estiveram/estdo a frente do projeto?

10) A implantacdo de LIC foi bem aceita pelos professores?

11) Os professores que estdo atuando no ensino de LIC, sdo de que area?

12) Os professores recebem bolsa?

13) Quantas horas/aulas para se considerarem prontos para serem professores
formadores/multiplicadores?

14) Vocé confirma que nas salas de aula das escolas do Estado do Tocantins ja estdo sendo
ofertadas a LIC?

15) Entdo como os professores estdo lidando com essa realidade, sem formacéo?

16) Nesse projeto, vocés tém alguma parceria com alguma instituicdo?

17) A embaixada americana estd com vOCés nesse projeto?

18) Vocés se inspiraram em outro Estado/contexto para a implantagdo aqui no Tocantins?

19) Houve algum levantamento junto as comunidades escolar e locais para tal
implantacdo? Como foi a aceitagéo?

20) Houve impacto na carga horaria e/ou conteudo dos anos finais do ensino fundamental
e medio?

21) Como foi a reorganizacdo com os docentes?

22) H& uma concepcdo de ensino aprendizagem de lingua estrangeira?

23) O ensino aprendizagem € baseado em alguma teoria?

24) Vocé sabe informar sobre os indices externos?



ANEXO A - OFICIO 561/2017/SEDUC

i N GOVERNG DO
Secretario do Educaciio, Toc ANT'NS
Juvenivde e Esportes
oo T R (S a by PR OISR o A=

Oficion® 26+ 4 2017:SEDUC
Palmas, {7 de fevereiro de 2017,

A Sua Senhoria a Serhora

MARIA DA GLORIA DE CASTRO AZEVEDO

Coordenadors do Curso de Leteas da Universidade Federal o Tecuntins,
Pisty Navional - 10

Assunto:  Resposta  ao Oficio  n"  13/2016-Coordenagio  do Curso  de
LETRAS/CPN/UFT, de 15 de dezembra de 2016

Senhor: Coordenadoz,

1. Em resposty ae Oficio n®  132016-Coardenacdo  de  Curso  de
LETRAS/CPNIUTT, de |5 de dezembro de 2015, que solicita informagocs sobre o mativa
da redugiio da carga hordria da Linzgoa Inglesa, informa a Vossa Senhoria o que sepue:

. A nova Fsirnlura Corricular e 2017 mantém a disciplina com a mesma
carga horiria antesior. o que ocorreu for uma redistribuigiio das aulas na
Iducagao NBésica Regular.

. A disciplina passon a ser oferecida desde o 1° ano do Ensino Fundamental,
cam uma aula em cada ana, totalizando cineo aulas.
. Heuve a redugfio de uma aula no 9° ano do Ensino Fundamental e quatro

aulas no Ensino Mécdio diumo (uma aula na 1" séricy ¢ notumo (trés aulas,
uma cm cada séric), wtalizando cinco aulas.

B Na kduecagio de Jovens ¢ Adultos, houve um acréseimo de duas aulas em
relagdo @ Estmutura Curricular anterior, No Tereciro Scgmento cram
ofcrecidas duas aulas ¢, em 2017, esi@o sendo olerecidas guairo aulas. vma
N primeirn serie, umu na sepundu serie ¢ dous nu lereeiru seérie.

2 Dessa forma, as novas Estruturas Curriculares parantem a carga horéria para
o aluno ¢ para v professor, assegurando um contalo com a Lingua Inglesa nos anos iniciais
da educaciio hisica, v que lortalece a gualidade do ensino & aprendizagem da disciplina,
nossibilitande uma Tormaegiio muic mais especializndu.

3 Ante ao exposto, coloco a Gerénciza de Desenvolvimento do Ensine Médio

desta Sedue & disposigio para prestar evenuais esclarecimentas, por meia dos telefones
A218-1439/1452,

Atenciosamente.

'ARESE SECHIM

:le\u/w{ﬁo Tuventude ¢ Esportes

SR o da TJUL G0, el e Le e ==L B LR 0 ) 1LY
Procd 30 Glres " ss8 G Eapdanaida Jas:ae & Wit Senial, CEF 72,200 G
REIS T (VIR ST EER 1) Leonagibgal aete s odat fs.eas bn

WANESSA

Secretdriu de Pslado
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ANEXO B - RESOLUCAO CME-PALMAS-TO N° 01

PUBLICADD EM PLACAR
Palmas-TO,__ /[

B Luzenir Poli Coutinho da Silveira
e 5 Assess0ra de Legisiago, Mormas e Consehos
Mair. 25 745

PREFEITURA MUNICIPAL DE PALMAS
SISTEMA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE PALMAS
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO-CME-PALMAS-TO

RESDI.UQEO CME-PAL MAS-TO N° 01, de 27 de janeiro de 2011.

Aprova as Matrizes Curriculares do Ensino Fundamental
das Escolas de Tempo Integral do Meio Urbano.

O CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCA@ED DE PALMAS, no uso das atribuigbes
que Ihe conferem o seu Regimento e a Lei n® 9.394/96, art. 11 e, tendo em vista o Parecer
n® 012 do Conselho Municipal de Educagio,

RESOLVE:

Art. 1* Ficam aprovadas as Matrizes Cumiculares do Ensino Fundamental das
Escolas de Tempo Integral do Meio Urbano para o 1° ao 5° ano e para o 6 ao 9° ano.

Art. 2° Integram esta resolug3o as matrizes curriculares a ela anexadas.
Art. 3° Esta Resolug3o enfra em vigor na data de sua publicagio.
Art. 4° Revogam-se as disposigbes em contrario.

SALA DAS SESSOES DO CONSELHO MUNICIFAL DE EDUCACAD, em Palmas-
TO, aos 27 dias do més janeiro de 2011.

Alailson Aguiar Ribeiro HOMOLOGO
Presidente do CME-PALMAS-TO EM_ [ |
Decreto de 18/05/00

Zenobio Cruz da Silva Arruda Jinior
Secretario Municipal da 3
Decreto de 221122010

Presentes no plenanio, membros da Cimara de Educagdo Basica do Conselho Municipal de Educagdo - CME:
Milena Cormea Milhomem Marchenta, Francisco Ribeiro de Sousa, Alailson Aguiar Ribeiro, Raimunda Pereira da Silva,
Evandro Souza Siva e mania Maria Costa Fontes. Demais pessoas presentes: Luzenir Poli Coutinho da Silveira
{Assessora de Leg'rslagéo. Momas e Conselhos) e Andreza Fabia Lima Mourao Querido (Secretaria dos Conselhos
Municipais na Educacao).
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PREFEITURA MUNICIPAL DE PAL MAS
SISTEMA MUNICIPAL DE EDUCACACQ DE PAL MAS
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO-CME-PAL MAS-TO

ANEXO | - RESOLUCAQ CME-PALMAS-TO N° 01, de 27 de janeiro de 2011.

MATRIZ CURRICULAR D0 ENSINO FUNDAMENTAL DAS ESCOLAS DE TEMPO
INTEGRAL DO MBID URBAND — 17 AD 5° AND

CLUANTDADE DE

COMPONENTES CURRICULARES ALLAS SEMAMAIS

Lingua Portuguesa

Matematica

Ciéncias Naturais

BASE NACIONAL |Ciéncias Sociais | (Historia)
COMUM  |Ciéncias Sociais Il (Geografia)

Educacio Fisica

Artes

Ensino Religioso

SUBTOTAL

Pesquisa & Produgio de Texto

Filosofia

Experiéncia Matematica

Educagio Musical

Estudo Monitorado

Literatura

Informatica

Linguase | ingua Estrangeira
PARTE Tecnologias |Modema [Lingua

DIVERSIFICADA Inglesa ou Lingua

Espanhola)

Teatro 1

= =] rafen|ma === | 8= ]=r] b ra || |en

Artes
Cénicas elou(Danga i
Artes Visuais

Matagio®

Blementos — 2
[Madrez 1

da Cultura e -

C I Praticas Corporais 1
Marciais”

SUBTOTAL 20

TOTAL 40

! Havendo necessidade e interesse, da comunidade escolar, esse

componente curmcular podera ser substituide por “Iniciago Esportha”™
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PREFEITURA MUNICIPAL DE PAL MAS
SISTEMA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE PAL MAS
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CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO-CME-PAL MAS-TO

ANEXO Il - RESOLUCAO CME-PAL MAS-TO N° 01, de 27 de janeiro de 2011.

MATRIZ CURRICULAR DO ENSING FUNDAMENTAL DAS ESCOLAS DE
TEMPO INTEGRAL DD MEID URBAND — 6 AD 9" AND
IQUANTIDADE
COMPOMNENTES CURRICULARES DE ALILAS
ISEMANAIS
Lingua Portuguesa 4
Matematica 4
Ciéncias Fisicas e Biologicas 3
BASE Historia 2
NACIOMAL Geografia 2
COMUM Educagio Fisica 2
Artes 1
Lingua Inglesa 2
Ensino Religioso 1
SUBTOTAL 21
Filosofia 1
Experiéncia Matematica 1
Educagio Musical 2
Estudo Monitorado k]
Literatura 1
Informatica 1
Linguas e Irticiﬂ'n Cientifica 1
Tecnologias Lirngua F_'ir.:mpeim 1
PARTE Modema (Lingua
DIVERSIFICADA Inglesa ou Lingua
Espanhola)
Teatro 1
Artes
Cénicas eloulDanga 1
Artes Visuais|
= |
. :
da Cultura Praticas Corporais 1
Corporal [Marciais
SUBTOTAL 13
TOTAL 40
' Havendo necessidade e interesse, da comunidade escolar, esse
componente curmicular podera ser substituido por “Iniciago Esportha™




ANEXO C - REVISTA DE TEMPO INTEGRAL

W P R' E F E l T U R A Revista Tempo Intagral da
Prateliura da Palmas-TO
’ ,,/ ' M\MAS Julhe de 2017, Ano VI, n® 14
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Educacao

As modalidades de educacio Integral em Palmas

Cenires Municipals oe Educacao Infantl -
CMEH's

35 CMEl's atendem crancas da 4 meses a 3 ancs
a 11 mesas da idade. em tempainteqral. durants 10
hnras tiarias, com 5 refeigses supenvisionadas por
autricionistas do quadra sfelnw Ja Sccietara da
Edudagao.

Por meio da abardacem de cducacsn precoce,
anuelas que apresantam Jaficits cognitivos e sécio-
motores sao aterdidas, consicerardo os aspecios
palcomotares g paiquicos do desenvebvanenlo, com a
pariicivagdo das farflias & acompanhaments dé
estagianos o prelissionails das areas de peicolcgis,
fisicterapia, pedagoga. educagdc fisica, servico socizl
¢ fonoaudiolngis:

Escola I'll_i’n fe Tempo Integral - EVI

A Escola Padrac aa Tempo Integral fungiona em
gineo Unidades, atendendo, cada uma, 1.200 alunos. O
projelo prevé nove horas dianias de atividades com um
ponjunto cu profissionais cam multiplas habilidadas.

No campe 898 £sportes & des artu, 550
dasenvehados tratalhos diferenciados danino ura
esfrutura cumcular gJe coniempla, alem de um
clirricuin eom uma base nadianal comim & parte
divarsficada; 35 oficinas curfculanss.

As aficinas pussues cunho pratice e imerdisciplinar,
na farma de laboraldny ve experiéncas motoras am
Gue o alinn vivencia diversas caleganas da culturs de
mavimarta, conservando-se o gspeciy ddico e
prazeroso da atividade fisica, o que 8xigs
planejameanto adicutado & consisterts. bem carmo &
valarizando dos tonletdos conseliuaia e atitudinais.

A5 vivéncias chrnculanes reparculem nunt processo
de pensar‘constiuinfazer Nidico & estétice, inclu ndo
aios técnicos 8 inventives e transformar, e produzic
farmas navas, a partic da makéra oferecida pelo munda
da natureza eda cullura em gue vive o cducanda.

Espagas educacionsis importantes nas
comunidades, as ET1's Padrao ampliain a
acessibilldade da pooulacin avs bans oSparivas &
cuiturais: S0 mals cusesanias, S5 cenlins culturals
comunitarios ande 0s cidaddos participarm de
athvidades. as mais diversas,

Programa Mais Educagio/
Proicte Salas integrailas

O desenyvovimentn da projelo Salas
Iniegradas {SIN) teve inicio. am marco do
2005, atencerdo § mil estudantes em 30.
escolas, oom g instalacae ¢o lahoraténos da
infarevdtics & de linguas. s organzagao de
CEpacas para praticas espartvas g culluras. &
parliy de 203, 1ol associadn a0 Programa
Mgis Educagan o Minlstéo da Ecucagio.
favanscenda & ofarla de atividades, no contra
wimna escolar, num fotal de 7 huras dianias,

Educacao Integral do Gamno

Lniverzalizada nas cinca yaidades rursis
existentes na Reda Munic pal g8 Ensina. Pans
1$50, ¢ pAveiro passn foi 8 ampliagio dos
aspacos disponlyels, coma construcHa de
quadras cubarlas. laburaloes ¢ salas de
muit-uso,

O curricdlo da Escola de Tempo Intagral do
Campo valorzs a cultura & as tradighes logais.
Assim, a estralégia do unlversalizacso do
atendimenta fai pensada lambdn em funcao
da nelharia da qualidade, gue, em radie dos
deficlls hisldricos e c¢a faita da infra-estrulura
‘isica, torm comprometido 2 democratizagsc ¢o
espace escclar,

A ET do Campo funciora de sugunda a
quilta-feirg Lo 7 horas & meia de atividades
aducacionais, em unjdades nucleadas, 8
atenide tados oz alunos di 2ona niras,

Escaing integrals Adaptaidas

A educagio infegrel em Jorpada Amplizda
& ofertada em unidades aducacionais
arrpliadas o adaptadas, durante 8 horas
diarias. A municipalidade tem projetado acéas
para gue todes os demais espagns da Rade
favorecam a mesme tipo de atendimenio,
universalizandn, assim. 3 eduzagad integral.

Hevista Tempo inteyral 06 |
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ANEXO D - PARECER CME-PALMAS-TO N° 004/2007

PARECER HOMOLOGADO PELO SECRETARIO MUNICIPAL DA EDUCAQﬁO
Publicado em Placar no dia 10 de outubro de 2007

PREFEITURA MUNICIPAL DE PAL MAS
SISTEMA MUNICIPAL DE EDUCACAQ DE PALMAS
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO — CME-PALMAS-TO

INTERESSADO: Secretaria Municipal da Educacio e Cultura | Palmas -TO

ASSUNTO: Credenciamento, autorizagdo e aprovagio da proposta de implantagdo da
Escola de Tempo Integral Padre Josimo Tavares

RELATORES": Alice Harumi lzu Furukawa, Irmania Maria Costa Fontes, Jocel Santiago de
Araldjo, Leida Maria Elias de Moura Menezes, Maria Pereira da Silva e Samia Carvalho
Mamede.

PROCESSO N* CME 02/009/2007

PARECER CME-PAI MAS-TO N° 004/2007 | Aprovado em 17/9/2007

1- RELATORIO

A Secretaria Municipal de Educac3o e Cultura de Palmas, através do oficio
GAB/SEMEC n® 1739 /2007, apresenta a este Colegiado a Proposta de Implantacdo da
Escola da Regido Norte na Rede Municipal de Ensino de Palmas-Tocantins (Escola de
Tempo e Formagdo Integral) e a documentacdo para credenciamento e autorizagdo da
primeira Unidade Educacional a funcionar na referida proposta, a Escola de Tempo
Integral Padre Josimo Tavares (Processo n®02/009/2007).

A intengdo manifesta pelo governo municipal &, pois, construir outras escolas que
funcionem dentro da proposta de tempo e formagio e integral e, também, promover a
ampliagdo do curriculo oferecido nas demais Unidades Educacionais.

Para a andlise do processo, o Conselho Municipal de Educagdo de Palmas
constituiu uma comiss3o e realizou, juntamente com técnicos da Secretaria Municipal da
Educagdo e Cultura, uma verificagdo in loco da qual resultou um relatdrio juntado ao
referido processo, onde também constam os seguintes documentos:

1. Portaria n® 803/2006- Nomeagdo da Diretora, Orientadora e professora de

Educagio Fisica;

! Esse parecer foi elaborado com a colaboragio do Prof. Fidéncio Bogo, primeiro presidente do Conselho
Municipal de Educagio.
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9.

. Oficio ETI n® 048/2007- Solicitac3o de autorizagio ao Conselho Municipal de

Educagao;

. Oficio n® 1739/2007- Encaminhamento feito pelo Secretario Municipal da Educacdo

e Culiura de documentos para autorizagdo de funcionamento - documentos
referentes ao Processo;

Lei n® 143672006 — Criagdo, denominagdo com endereco completo da Escola de
Tempo Integral Padre Josimo Tavares;

Certid3o Negafiva de Débito

Relagdo do mobilidrio, equipamentos, material didatico e acervo bibliografico;
Previs8o de quantitativo de turmas e alunos;

Regulamentagdo do processo de remog&o dos profissionais da rede Municipal para
constituico do quadro da Escola;

Estatuto da Associagdo Comunidade Escola-ACE;

10.Quadro de vagas;

11.Portaria n°001/2007- Diretrizes e Procedimentos para Cadastro de Matricula;
12_Diploma de Licenciatura da Diretora;

13.Planta baixa do predio;

14.Proposta de Implantagio da Escola de Tempo Infegral da Regido Morte na Rede

Municipal de Ensino de Palmas-Tocanting, contendo versdo preliminar do Projeto
Politico Pedagdgico e do Regimento Escolar (apensada ao processo);

15.Memorando N*408/07;
16.Copia do Cadastro Nacional de Pessoa Juridica- CNP.J

Il - APRECIACAD
1. Embasamento

A LDB, em seu art. 34, § 2° preconiza: “O ensino fundamental serd ministrado

progressivamente em tempo integral, a crédito dos sistemas de ensino™

O Plano Macional de Educacao (Direfriz 2.2) afirma:

O atendimento em tempo integral, oportunizando orientagio nos
cumprimento  dos deveres escolares, praticas de espories,
desenvolvimento de atividades artisticas e almentagio adequada, no
minimo duas refeipdes, € um avango significative para diminuir as
desigualdades sociaizs e ampliar democraticamente as oportunidades de
aprendizagem.
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Como pode se perceber nos textos legais anteriormente citados, embora ndo seja
uma exigéncia, a ampliacdo do tempo escolar é uma direfriz, que certamente se
fundamenta nos resultados dessa ampliacdo, ja verificados em ouiros paises e em
algumas experiéncias realizadas no Brasil.

Ha consenso entre os estudiosos da educag8o no Brasil, e mesmo entre
economistas, que o desenvolvimento sustentado de uma nacSo estd, essencialmente,
vinculado 3 uma educagido de exceléncia. Esta claro gque, em nosso pais, esse
desenvolvimento s6 sera possivel afravés de um grande avango, quer da legislagdo quer
de medidas adequadas para aplici-la. Algumas ja foram tomadas, mas o caminho a
percormer ainda € longo e cheio de percalgos.

A necessidade de uma educagdo de exceléncia no Brasil € explicita. O problema
sido as dificuldades de sua implementacdo, dificuldades tanto de recursos financeiros
quanto de profissionais habilitados para lidar com a realidade social que perpassa o
trabalho educativo, pois a ele t8m sido incorporadas varias atividades ndo tipicamente
escolares, sem as quais toma-se invidvel qualquer projeto educacional, a saber: higiene,
alimentagc3o, salde e outras. Além disso, para grande parte dos educandos a escola é a
principal referéncia para uma vida de melhor qualidade.

N3o ha como negar que, nesse sentido, houve avangos considerdveis, o que, para
muitas criangas, toma a escola um lugar privilegiado ao qual aspiram como meio de
realizagdo de uma vida melhor.

As recentes poliicas pliblicas que buscam garantir a permanéncia das
criangas na escola pelo menos até o final do periodo de obrigatoriedade
revelam percepgao, por parte da sociedade, de que existe a necessidade
de construgio de uma nova identidade para a escola fundamental, sendo a
primeira & indizpensével condigdo para tal a integracio efetiva de todas as
criangas na escola. Os programas “Bolsa-escola®, as mudancas nos
critérics de organizagdo das turmas e de progressao escolar, a inclusdo no
curriculo oficial de temas ligados a sadde, a ética e a cultura, a delegagso
a cada instituigc escolar de maior autonomia na formulagdo de seu
projeto pedagdgico, a programacdo de “Dias Macionais™ da familia na
escola s&o medidas que pretendem conguistar ou fortalecer a adesao das
criangas & suas familias & escola, prolongande sua permanéncia nela
respondendo aos efeitos desse prolongamento. (Cavaliere, 2005).
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Na rede piblica municipal existem programas sociais como o PETI - Programa de
Emradicagdo do Trabalho Infantl ou mesmo o Pioneiros Mirins, onde criancas e
adolescentes realizam atividades esportivas, culturais e de apoio 4 aprendizagem que, de
certo modo, ajudam a fazer da escola um espaco de reconstrugdo da experiéncia.

A ampliagio das fungbes da escola, de forma a melhor cumprir um papel
socio-integrador, vem ocomendo por urgente imposigio da realidade, e nao
por uma escolha politico-educacional deliberada. (Cavaliere, 2005)

Mas ainda que sejam programas que contribuam com a educacgdo, todos os
aspectos mencionados farem-nos crer que a escola de tempo integral (fifmada na
concepgdo de tempo e formagdo integral) vai muito além das propostas dos referidos
programas, envolvendo dois componentes: o tempo de permanéncia do aluno na escola e
a ampliacdo do curmriculo.

Como sugestdes provisoras e ja incorporando o conjunto das idéias
apresentadas, podemos apontar os seguintes elementos indispensaveis a
vida escolar: a) experiéncias diversificadas que envolvam  aspectos
cognitivos, morais, estélicos, politicos e praticos; b) permeabilidade acs
fendmenos da vida pliblica que ocommem fora da escola; ¢) permeabilidade
as injungdes socio-comunitarias locais e especificas que afetam a
populacao infantil da escola; d) estruturas e regras definidas de maneira a
envolver o© conjuntc da escola, ensejando um  funcionamento
democraticamente sustentado; e) recepgio de cada individuo em suas
miltiplas dimensdes psicologicas e sociais. (Cavaliere, 2005)

Assim, a escola de tempo integral deve ser implantada com base nas necessidades
e problemas que a justifiquem e Ihes tracem as linhas basicas e que, por sua vez, devem
levar em conta os problemas que certaments ird enfrentar e, gradativamente, solucionar.

1.1.Experiéncias

A mais marcante experiéncia realizada no Brasil para tomar a escola um lugar
afraente para o aluno foram os Centros Integrados de Educacio Publica (CIEPs)
projetados por Oscar Miemeyer e criados por Leonel Brizola, Govemnador do Rio de
Janeiro, através do Programa Especial de Educagio (PEE), iniciado em 1983, baseado
em diagndstico feito por Darcy Ribeiro, gque mostra a desigualdade de oporfunidades
educacionais e o descaso para a populagdo escolar de baixa renda, que era empurrada
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para as ruas, para o frabalho infantil, para a participagio em “gangues” como forma de

angariar mais fundos para suprir as necessidades da familia.
Esse projeto baseou-se no diagnostico feito por Darcy Ribeiro (1986) de
gue a incapacidade brasileira para educar sua populagio ou alimenta-la
devia-se ao carater de nossa sociedade, enferma de desigualdade e de
descazo por sua populagic. Com esta preccupagdo, propds uma escola
de horario integral, como a oferecida nos paises desenvolvidos, que
pudesse evitar que a crianga proveniente de familias de baixa renda fosse
condenada ao abandono das ruas ou & falta de assisténcia em lares em
que sdo chamadas a assumir fungbes de adulto para que os pais possam
trabalhar, tendo sua infincia suprimida. (Mauricio, 2004)

As criticas as experiéncias de escola de tempo integral podem ser reduzidas a
quatro pontos negativos:

O primeiro ponto estd no fato de que elas se baseavam mais em critérios politicos
do que técnicos. A exemplo disso, temos a extingdo dos CIEPs, que foram vistos como
plataforma politica para a eleicio de Leonel Brizola 3 presidéncia da repiblica.

O segundo ponto, que muitos consideraram negativo, foi o aumento consideravel
dos custos divididos em: custos com pessoal, custos com material e custos com espacgo
fisico. S0 custo com pessoal (alunos, professores, pessoal técnico administrativo e
auxilia) foi 60% maior. Embora o custo com os demais segmentos sejam menores, o
custo total praticamente dobrou em relacdo & escola tradicional. Importa, porém, levar em
conta que esses custos ndo devem ser vistos apenas como despesas, mas como
investimentos.

O terceiro ponto negativo € que em alguns casos houve uma ampliagdo da jomada
escolar com uma fungio educafiva encarada simplesmente como instrug3o, dominio de
contel(idos; quando na verdade deveria ser vista também como socializagSo, sobretudo
para as camadas da populac3o que ndo dispunham de ambientes de lazer.

O guarto ponto negativo, apontado por alguns, refere-se ao fato de a escola de
tempo integral ndo permitir que o estudante colaborasse com a renda escolar da familia,
deixando-os na ociosidade durante boa parte do dia.

Contudo, segundo outros criticos, defensores da escola de tempo integral, através
de pesquisas junto a populac3o, podem ser destacados trés aspectos positivos:

O primeiro € a safisfacdo dos pais, que a consideravam uma escola de gualidade,
um lugar longe da violéncia e que lhes dava trangiilidade. Uma pesquisa realizada em
1994 a respeito da avaliacio extena, “o indice de aprovagdo da comunidade em relagio
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ao horario integral, ao prédio escolar, a integracdo crianga-escola e a qualidade de ida da
comunidade apds a implantag3o da escola ficou acima de 80%” (Oliveira, apud Mauricio,
2004). O segundo aspecto positivo foi a aprovag3o dos professores, pois nas escolas de
tempo integral tinham intervalos para planejamento, preparacdo de material didatico e
aperfeicoamento profissional, fator importante para melhoria da escola como um todo.

O terceiro aspecto, levado em conta por varos autores, foi o fato da escola de
tempo integral ensejar uma discussao aprofundada da escola plblica, o que contribuiu
para o avango do processo de democrafizacdo.

A constatacdo dessas representagbes diferentes a respeito da escola, da
expectativa que se tem dela e, portanto, das atribuigdes que deve atender,
naturaimente fruto de culturas diferentes, oriundas, entre outros fatores, de
posicionamentos de classe diferenciados, traz a discussdo dois temas
inter-relacionados: a integragio da escola & comunidade e o
reconhecimento de gue existe uma cultura local que & condiglo para o
desenvolvimento do processo de educacdo. Assim, para a aproximagio
entre as duas concepgdes de fungio da escola defineadas neste trabalho —
a de local de convivéncia e a de utiidade econdmico-social — faz-ze
necessario desenvolver a interagio entre escola e comunidade, instancias
de participagdo e deciso dos paig, e todoz os espagos cotidianos que
favoregam a inclusdo da expectativa dos pals no projeto pedagdgico da
escola (Mauricio, 2004).

1.2. Concepgiao

Referindo-se ao cumriculo preconizado por William Doll, CAmara afirma que faz-se
necessario colocar “maior énfase no comedor comendo & no padrio que emerge dos
commedores que comem e menor énfase na pista de comida, embora nem os comedores
nem a pista possam ser dicotomicamente separados”. Assim, a concepgio de uma
proposta de formag&o integral traz muito mais que uma definicdo quanto a organizagdo do
tempo e do espago ou a selegdo de contelidos e disciplinas.

Tendo como pressuposto gue a aprendizagem & um fendmeno social e que
aprende-se tanto ou mais nas relagfes que se estabelecem, vé-se a necessidade de que
haja um trabalho voltado para o didlogo e que considere os sujeitos dentro de uma
relagdo de respeito e reciprocidade.

Fica evidente que a efetividade da agSo educafiva estd muitc mais
relacionada com as condigdes subjetivas de inter-locucio que os sujeitos
elaboram com outros sujeitos e com o mundo do gue com as construgbes
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lineares dos modelos curmiculares produzidas pelos sistemas. (Thiesen,
2008)

Sendo assim, ao fratar da concepgdo adotada pela Escola de Tempo Integral, ha
de se pensar nesta proposta na perspectiva de formacio que considere os seres
humanos, que nela hdo de conviver, em toda a sua complexidade e pluralidade; com
ritmo, cultura, interesse, experiéncias, concepces e caracteristicas diversas. Nesse
sentido, a proposta escrita € um elemento importante, mas ndo garante a efetividade do
que nela se descreve. Para isso, & preciso que haja, por parte de todos os profissionais
que nela trabalhar3o, uma apropriagdo desse sentido humano e socio-educativo, que
produza ndo um espago de preparo para a vida, mas um espago de “vivéncia® de
cidadania, de democracia, de decis3o; enfim, de todos os elementos necessarios a
efetivagdo dos Direitos Humanos.

“As instituicdes educacionais devem ser repensadas como tempos e
espacos da cidadania e dos direitos no presente, para que o tempo da
escola pemmita uma experiéncia mais plena possivel da infincia e da
adolescéncia, sem sacrificar auto-imagens, identidades, ritmos, culturas,
linguagens, representacdes. " (Amoyo, 1999)

Todas essas premogativas s3o aplicaveis a qualguer instituicdo educacional, mas
nas Escolas de Tempo Integral, tomam-se mais eminentes; pois, considerando que o ser
humano deve dormir oito horas por dia, cada estudante passara 70,8% do seu dia na ETI
(9 horas e 30 minutos).

Portanto, a idéia de um curriculo integrador contém em seu ndcleo o
principio da unidade na diversidade, pois € na diversidade & na dindmica
das agbes desenvolvidas pela escola em tomo de eixcs integradores que
ela produzira sua unidade enquanto proposta pedagogica.

[...] A escola como espago social e imtegral de aprendizagem e
desenvolvimento ndo pode ficar em ssus inframuros. Ela se tomara mais
educadora na medida em que se aproximar da realidade social e nela
interferir. “A produgio de conhecimento e sua socializagBo ou negagio
para determinados grupos ou classes, segundo FRIGOTTO, ndo sdo
alheios ao conjunto de praticas e relagdes que produzem os homens num
determinado tempo e espago. Pelo contrério, nelas encontra a sua efetiva
materialidade histdrica® (1993, p. 63).

Messe sentido, entendemos que o curriculo deve contemplar néo s0 um
conjunte de agbes desenvolvidas na escola, mas também pela escola,
independente de seus limites de fisicalidade. Somente a ampliagio do
tempo pedagdgico, a flexibilidade de suas agbes e a re-significacdo de
seus espagos permitirdo que a escola possa avangar.
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O trabalho compartihado através de parcerias representa, sem divida, um
grande avango no senfido de integrar a escola & sua comunidade. Além de
imprimir outra dindmica ao processo pedagogico, estimula o
estabelecimento de co-responsabilidades ampliando o nivel de
comprometimento coletivo com os resultados. (Thiesen, 2006)

2. Analise
2.1. Da documentagio e das instalagies da Unidade Educacional

Afravés da verificagdo dos documentos integrantes do processo e da observag3o
feita s instalacfes da escola, a luz da legislagdo e das normas vigentes, em especial a
Lei n® 9.394/1996, o Parecer CME-PALMAS-TO n® 001/2007 e a Resolugdo CME-
PALMAS-TO n® 001/2007, verificou-se que:
21.1. A proporgdo educandofeducador, educandofespaco fisico, conforme previsdo de
matricula, esta sendo rigorosaments cumprida.
212 A escola atende a legislacdo vigente no gue se refere 3 estrutura fisica,
apresentando excelentes instalagbes e sendo adaptada a portadores de necessidade
especiais cadeirantes.
2.1.3. A formagdo docente, em consonancia com o que determina o art. 62 da LDB, é de
nivel superior ou nivel médio na modalidade normal.
214, A Proposta Pedagdgica e o Regimento da Escola foram elaborados por uma
equipe tecnica pedagogica e esta em conformidade com as exigéncias legais.

2.2. Proposta Pedagdgico Cumricular da Escola de Tempo Integral

Em consondncia com a concepgdo de formagio infegral, a Proposta Pedagdgica
apresentada define que o frabalho a ser desenvolvido na Escola de Tempo Integral Padre
Josimo se pautara -

» Desenvolvimento do processo educativo em fodos os aspectos e niveis de vida de
uma pessoa, desde a infancia até a vida adulta;

» Educacio que considere a diferenciacio do tempo integral e que esteja articulada
com o saber universal, propiciando o crescimento individual e coletivo;

» Educagio que permita e propicie a percepcio de ser sujeito de um processo cujo
resultado deve ser o exercicio consciente da sua cidadania, como sujeitos da sua
propria historia.

» Promog3o de afividades gque desenvolvam valores de solidariedade humana,
justica social e a ética coletiva;
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» Valorizagdo dos aspectos culturais, aristicos, esportivos, do lazer, da educagdo
para o trabalho e da interagdo com o ambiente;

» Promoc3o de atividades pedagdgicas gue estimulem a capacidade criativa de
andlise e produgdo a partir de diferentes pontos-de-vista, materiais ou meios
didaticos;

* Busca de uma perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar, superando a
fragmentagdo do saber e a ado¢do de uma pratica de trabalho coletivo.

» Avaliagdo de carater diagnostico-formativo.

2.3. Procedimentos de matricula

Diante da necessidade de garantir o principio da democrafizac3o do acesso,
permanéncia e eqiidade, o processo de sele¢do de cadastro da Escola de Tempo Integral
foi estabelecido através da Portaria GAB/SEMEC n® 001, de 6 de julho de 2007. Contudo,
constatou-se que os procedimentos de visita e classificag8o dos cadasiros de matricula
precisam ser aperfeigoados mediante cumprimento rigoroso das diretrizes estabelecidas
na referida portaria.

3. Conclusdo

A implantagdo da Escola de Tempo Integral oferece certamente um avango
significativo na ampliagdo democratica das oportunidades de aprendizagem na rede
municipal. Pela proposta apresentada, entendese que o municipio de Palmas tem
condigies de ser exitoso neste empreendimento, levando em conta que os recursos
usados na melhoria da educag8o sdo investimentos de primordial importancia.

Para tanto, & necessario reagir contra a continuidade de uma politica educacional
voltada muito mais para o acimulo de conhecimentos tedricos, empurrados na cabeca
dos alunos pelos professores, politica que leva o estudante a lutar por uma boa nota,
memorizando conhecimentos recebidos prontos, sem condigbes de wusar esses
conhecimentos no dia-a-dia e, assim, sem saber como resolver os problemas de toda
ordem que a vida Ihes reserva. Reagir contra esse quadro e levar o educando a construir
o proprioc conhecimento, com a participagdo n3o s0 do professor, mas do sistema
educacional, da familia e da comunidade, & o papel da escola tempo integral.

A ampliagdo das atividades curriculares da escola, incluindo temas muito
importantes para a formagdo de um cidaddo consciente e participativo. Temas ligados:
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- a salde: drogas, tabagismo, alcoolismo, alimentac3o adequada evitando o
exagerado consumo de produtos industrializados e o pouco consumo de frutas e vegetais
e outros;

- a efica: cidadania, honestidade, evitar fraudes como colar nas provas e realizagdo
das tarefas escolares por terceiros, discriminacgdes, brigas e outras;

- a cultura: sobretudo a regional e a local, as tradigdes culturais, as varias formas
de arte;

- an esporte: praticas desportivas variadas que preparem futuros atletas;

- @ recreagdo e lazer, que tomam o ambiente escolar atrativo para o aluno, o que
influira no seu bem estar na escola;

- ao trabalho: pratica de atividades que ajudem o aluno a escolher tanto a profiss3o
que mais se ajusta a ele, quanto os fuluros estudos que o levem a isso;

- arealizac3o de concursos: de redagdo (poesia, contos, dissertagdo), de leitura, de
interpretacdo de textos, canto, danga e outros ligados aos femas acima listados;

- a busca de apoio junto a empresas, ONGs e outras organizagtes, para possibilitar
a entrega de um prémio aos alunos de melhor desempenho.

O Plano Macional de Educagdo (Diretrizes, 2.2), confirma o exposto:

Além do atendimento pedagdgico, a escola tem responsabilidades sociais
que extrapolam o simples ensinar, especialmente para criangas carentes.
Para garantir um melhor equilibrio no desempenho dos seus alunos, faz-
se necessario ampliar o atendimento social, scbretudo nos Municipios de
menor  renda, com procedimentos como renda minima associada &
educagdo, alimentagdoe escolar, livro didatico e transporte escolar.
Oufro item importante & o processo de escolha e nomeagdo do diretor, das
atividades de apoio & docéncia (supervisdo pedagdgica, orientagio educacional e outras).
E claro gue o inicio da escola de tempo integral podera sofrer diversos percalgos,
mas certamente eles serdo superados e comigidos, elevando a educagdo de Palmas a
um patamar de primeiro mundao.

Il —VOTO DOS RELATORES

Em vista do exposto, votam os relatores a favor da autorizacdo de funcionamento
no ensino fundamental da Escola de Tempo Integral Pe. Josimo Tavares pelo periodo de
dois anos.

10
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Aprovam também a proposta curricular das diversas dreas do conhecimento e as
matrizes curriculares adotadas e que estio definidas conforme documento anexado
nesse parecer.

IV - DECISAO DA CAMARA DE EDUCAGCAO BASICA E DO CONSELHO PLENO

A Camara de Educago Basica e fodo o Conselho Pleno aprova por unanimidade o
voto dos relatores.

Palmas-TO, em 17 de setembro de 2007.

Alice Harumi lzu Furukawa - RELATORA Deusdete Luiz Peresira
CME-PALMAS-TO/CEB CME-PALMASICF
Elton Nessin Silva Evandmne Souza Silva
CME-PALMASICF CME-PALMASICF
Goiamar Reginc Magalhies lrménia Maria Costa Fontes - RELATORA
CME-PALMASICF CME-PALMAS/CEB

Jocel Santiago de Araljo - RELATOR
CME-PALMAS-TQICEB
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ANEXO E - ETI ALMIRANTE TAMANDARE

ETI Almirante Tamandare

Locatizada na Arse 132 (1306 Sul), a nova soclety, piscinas semi-ollnpica = infantil, vestiarios.
unidade educacional possul capacidade de  salas para artos marcis, danga, consultano
stendimento a cerca de 1.200 aluios, S20 24 salas  odonfolégico e tambeém prmeirs Socurcs,
de aula lshoratorios, banhsiros, selores A ETI Almirante Tarmandard & uma parcena da
administrativoz, refeitdric. auditoric; -biblicteta) s Prefaifura de Palmas com 3 Sociedacy Arigos da
hinco esportive com guadra poliespaniva, campa. MarinhaiSOAMAR):

impiantacdo das escolas de tempo integral em Palmas

Aprimelra unicade ce tempaintegral de Palmas
foi implardada no ano de 2007, Desde eptan, foram
varios ps ampreecditenlos em fungdo da
universalizacan da ensina em lempo miegral. |
saam na mocslidade Mais Fdunagin/Salas
Integradas Ceniro Municipal de lempo Integral —
CMEYs , Escola integ-al Adaptada. Escola (ategral
oo Campu ou Escola Padrda o2 Tempa Integral — )

"
P A

G

ETH i

Com a antroga da ETI Almirante Tamandare a 5‘
enmunidRde da regido sul, 2inda nesie primeira & 3
sameste de 2017, a municipalidade contard com ! G e aainde
4B unidades que ofetam o ens nodintegral. antrs
elas 7 ETI's Padida. am pleng funcionamentn. R o op S

-"Q‘: W- Vz

=

¢
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uma escola sintese da formacao integral

Informacdes gerais
Bloco sala d= aula {20). Teboraitnos (9]
& sator adminstatvor 3.543,16 m?
Billicteca: 237.06 @ <
Auditorio: 882,03
Refatann. aato coberto: 1.171,05.07
Quadra cobena: 2,508 m?
Sloe Esporivo: 42547
AETI Almirante Tamandard conta com sistema de Suarita 173 100, HY
caplacao de Agua e de energia solar. O primsiro, para PR S I
aproveitamento de dgua pluvial na limpeza e irigagdoda  SATPO 8 futabol granisdo. 75000 ot
paisagismo. E o de enengia. no funcionamento detoda @ F150ina sem-ofimp:oa som ai fias
uhidade. inclusive dos bincas de salas de aula, refeitorio,  P/E00a In‘antil; 1.986.02

' iva Viveiro e hotta; 1.500 m?
e ’ o Arga construida: 8 BEE89 m?
Fducacaa com qualidade e suslentabilidade: P : R e
 Energia Solar 5

T AL A NG AT L N
AL LN TN ST

ek e . ¢

TR BIA e W Y

Exectgio da monsl-ugdo de um sistema de micragsracao foiovoliaica na ETI Aimirante Tamandare.

160 paingis solates da 255270 watts poli cristaling com cerdificagdo do MMETRO.
Produgaa m’nima prevista da sistema de geragao fatpvoltaica; Geracdn par hora: 42 4K

Qs £ 57a 80 Manzal oy Hasarys o FORETE 22 1200, D8 36 De RS0 D 2018
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Estrutura curricular

Tempo Escolar: 9 horas
_ Inicio das aulas: 8 horas
4 Iermlno das anlas- 17 horas

O T

ETT AThiTramte Tamandare
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Proposta pedagogica

Educacao pelo trabalho e pela cooperacao criativa

AET! Almiranta Tamardaré @ a consolidagie de
Jm modelo de escola inoluzive & integrada; Inspira
32 nas iniziativas de pioneiros corn Anisio
Teixaira; tends come foca a ideia de edunacio
soma direita e ndo coma priviléglo. k=, tamasmn, am
projetos como n des Centros Integrados oe
Educacdo - CIEPS, e na cantabingao arginal de
Darny Ribeira.

No Tocanting, a3 primairas experiencias de
educagdo integra datam da criagao do Egtado, em
1988, com o Progiama Pioneiras Mirins que saraiy
comp pmposta de arrpliagdo da permaniniia das
criancas em amaianies educacivnals,

A partic de 2005, a jovem capital do Tocanins
iniclou seu programa do ecucagia integral, gue
vain a expandir-se. ullrmpassandaa meta profiosta
pe¢ Plano Macional de Educagaa. om vaados de
2013,

A expanancia nedita proporcional: a liceranga de
Palmas entte as capilais brastleiras ne que diz

tespeto 3 quelidade, acessn ¢ permanéncia na
edicagio bisica. No sntanto, os aluais cosafios

“sociais. #condmicos e politicos instinas Aogsos

erUcadnmms 4 pensar expensancias curmculass
mias abrangantes e desafiadesas,

Assm: emargern a8 concepedes da adtanamia
do educando am Paule Fraire, com a arguiteitra
das palavias goradeas e inspiradoras. Inspirar &

“constiuir UmE esciia yuo supers as foemas ta

explusan evinléncia das escolas empobrecicas
pela bzixo investmens edusaddical, ¢, lambem, a
esbrusse educacional das escolas de alts
desempenho cognitivo & baixo desenvolvimenio da
ntaligénca emockna’ ¢ afetva

Um nove curiculs parg um tampo novo 4o
lznios desaflos e Incenezas, Curricuio gue
contampla o Lubetho Zooperatho & dinam oo. a
civismo 3 © fortalecimanio da identidads nazional.
E come diferanciel. 2 aducagia ciiatia,

Revista Fempo Intesgral




Em cunrprimento &s 1oulas do PME. a Prefeitura ce
Palrmas implementa uma polifica de acompanhamento a
cantrcie da qualidade do ensing, por meio do Sistema
de fvaliagdo bducacional da Palras - SAEP,
famentando & Rede com dzdos, ndicaderes de
proficiéncia escolar, formagdes e inlormagses que
venham auxiliar no processo sducazionsl,

S&a sinilados que envaolven 15 mil esludantes. de
wrmas de 3°, 4% 55 8% 77, 8% e 9° anas. g ahrangem A8
areas do cunhacimento, Lngua Paruguesa,
Matematics, Cianeiaz da Natureza ¢ Ciéncias Humaenas,

A particioacho das un dades ascolares de Palmas em
cumpeligdes de nive nacianal, como a Olimplada
Brasigita d= Matemdtica dos Estuias Piblives
{CBME®), a Olimpiada Brasilaira de Astronomia (OBA]
@ a Olimpiada de Lingua Poruguesa Escrevends o
Futura, vem aumentando slgnificativamenta s cada ano,
o fue reforea e incentiva o lrabalho conjunte deoa
orofissionais que atiam na aducagio, wsando 2
qualidade do ensino afartadag,

Dianle disse, o municipio promaverd & Olimplada de
Ciancias da Palmas (OCP}, destinada a9 2iunadu doe &°
& 9" anos da Rede, em paiceria vorm instiluiphes soma a
Universicacu Federal do Tocantics - UFT, o
Observatora de Pasquisas Aplicadas ao Jomallzme ¢
an FEasinn - OPAJE & a Associagdo Comercial 8
Indlusinal co Palmas - ACIPA. objetivandc, dentre
culros, despertar e estimular a interesse poia cstuda
das ciéncias naturais.

Fundameniais. como ferramentas esiraturantes - as disciplinas de Lingua Porluguesa e Matematics sdo
trabalhadas de forma sistematizadas na Reda. Os conleudes que permitem a comprecnsdo de
aspecificidades ¢ similaridades das relacdses sociais, bam coma de ativagio das estruturas mentas, tam
contrituido para os avancos abfidos nas avaliagies inteiha ¢ exlemas.

Educacao Trilingue

Considerando & imporfancia da disseminagdo de ideias avancadas para o sonhecimento & para a are
& a literatura, a Escofa Municipal du Tempo Intearal Almirante Tamandaré implanta o ansiria a a pratica
Uos idiomas ing 85 e espanhol coma um des grandes diferercials dos conteiidns cuminilares.

Q objetva & a familiarizagio do nussas criancas com o sons das duas linguas estrangeiras, da
mancira natural ¢ conscierta, com entendimento & splidaniedade, respeitanda as caracteristicas proprias
da nossa lirgue patra,

Gam Isso, 0 Municipio proata uma grande embarmacan fe aonbeciments que surge como & prime ra
gscola Irlingus de tempo inlegral do estada da Tananting
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