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Por meio do discurso, projetamos grandes
pontes e travamos guerras, expressamos nossos
sentimentos profundos e aspira¢des espirituais e
ate estabelecemos nossas teorias linguisticas
mais sutis. Podemos conversar, podemos
conversar sobre conversas, podemos conversar
sobre falar sobre conversas, e assim por diante.
A lingua é o tesouro especial da nossa raga.
Depende do que chamamos de mente, mas vem
da pessoa como um todo. Aprender uma segunda
lingua é mudar de um mistério para outro”.

(Stevick, 1976 p.3)

“By speech we design great bridges and fight
wars, we express our deep feelings and spiritual
aspirations, and even set forth our most subtle
linguistic theories. We can talk, we can talk about
talk, we can talk about talk about talk, and so on
forever. Language is the special treasure of our
race. It depends on what we call the mind, but it
comes out of the entire person. To learn a second
language is to move from one mystery to another”.

(Stevick, 1976 p.3)



RESUMO

Objetivou-se nesta pesquisa qualitativa, de base etnografica, interpretativista, analisar
unidades didaticas elaboradas e, posteriormente, ministradas por professores em formagao
inicial (PFIs), do ultimo ano de um curso de Licenciatura em Letras, em uma faculdade
particular, buscando-se reconhecer nesses materiais em que medida a teoria sobre o
planejamento tematico baseado em tarefas (PTBT), previamente exposta aos PFIs nas aulas de
Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, pode ter sido concretizada, ou ndo, nas atividades por
eles elaboradas e posteriormente ministradas. O referencial tedrico estd ancorado
principalmente em autores cujas ideias convergem para o ensino comunicativo de linguas e
formacao de professores, especialmente no que se refere ao ensino tematico baseado em
tarefas. Entre eles, destacamos: Almeida Filho (1992,1993, 1999, 2000, 2004, 2012, 2016);
Barbirato (1999, 2005, 2008, 2016a, 2016 b); Brown (2007); Bygate (2015); Ellis (2003);
Long (2015); Nunan, (2000, 2004); Prahbu (1987); Skehan (2001); Van den Braden (2007);
Vieira-Abrahao, (1999, 2000, 2001, 2009, 2010); Xavier (1999, 2000, 2007a, 2010, 2011,
2016); Willis & Willis (2007). Para a geracdao e coleta de dados foram utilizados: um
questionario inicial diagndstico; quatro questionarios abertos, um deles aplicado antes do
inicio das aulas de Pratica de Ensino; o segundo, apds as aulas de Pratica de Ensino; o
terceiro, apos a preparacdo da unidade didatica pelos PFIs e o quarto, apés o Fato, quando o
ensino foi posto em pratica com a unidade didatica planejada. Além dos questionarios, foram
também realizadas gravagdes e transcri¢des das aulas regidas. A andlise dos dados desta
pesquisa revelou que uma parte significativa dos PFIs conseguiu concretizar tarefas nas
regéncias, alguns em maior quantidade e outros em menor, demonstrando que o processo
vivenciado nas praticas de ensino foi de qualidade satisfatoria. No entanto, considera-se que o
tempo disponibilizado para a realizagdo do Planejamento ao Fato pode ter sido insuficiente
para certos PFIs que apresentaram dificuldades no processo vivenciado, outros que nao foram
capazes de elaborar tarefas e alguns que ndo se sentiram a vontade para ministrar as aulas.
Espera-se que os resultados desta pesquisa contribuam para que professores formadores
possam oportunizar e incentivar os PFIs a elaborarem e ministrarem aulas por meio do PTBT
na disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa na graduagdo, podendo estender-se a
cursos da formacdo continuada, ressaltando-se a importancia de promover momentos de
reflexao na pratica docente com os PFIs realmente colocando “a mao na massa”.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de Professores, Ensino Tematico Baseado em Tarefas,

Analise da Pratica Docente.



ABSTRACT

The objective of this qualitative research, with an ethnographic and interpretative basis, was
to analyze teaching units developed and, later, taught by pre-service teachers, from the last
year of a Bachelor's Degree in Letters, in a private college, aiming at recognizing in these
teaching units the extent to which the theory on language teaching based on thematic units
and tasks, previously exposed to pre-service teachers in English Language Teaching Practice
classes, may or may not have been materialized in the activities they have elaborated then
administered to their peers. The theoretical framework is in line with authors whose ideas
converge to communicative language teaching and teacher training, especially with regard to
language teaching based on thematic units and tasks. Among them, we highlight: Almeida
Filho (1992,1993, 1999, 2000, 2004, 2012, 2016); Barbirato (1999, 2005, 2008, 2016a,
2016b); Brown (2007); Bygate (2015); Ellis (2003); Long (2015); Nunan, (2000, 2004);
Prahbu (1987); Skehan (2001); Van den Braden (2007); Vieira-Abrahao (1999, 2000, 2001,
2009, 2010); Xavier (1999, 2000, 2007a, 2010, 2011, 2016); Willis & Willis (2007). The
instruments for the generation and gathering of data were the following: an initial diagnostic
questionnaire; four open questionnaires, one of which was applied before the English
Language Teaching Practice classes started; the second, after the end of the Teaching Practice
classes; the third, after the preparation of the teaching units by the pre-service teachers and the
fourth, after what we call “Fato”(Fact) when the teaching was put into practice by using the
previously planned teaching units. In addition to the questionnaires, recordings and
transcriptions of the conducted classes have also been made. The analysis of the data of this
research has revealed that a significant part of the pre-service teachers managed to carry out
tasks in the instructed lessons, some in greater quantity and others in lesser, showing that the
process experienced in the teaching practices has been of satisfactory quality. Nevertheless, it
is considered that the time available to accomplish the development of the teaching units and
their presentation to students by pre-service teachers may have been insufficient for some who
had difficulties in the process experienced, for others who have not been able to elaborate
tasks and a few who have not felt secure to administer the classes. It is hoped that the results
of this research will help teacher trainers to provide opportunities and encourage pre-service
teachers to prepare and administer classes by using thematic teaching material based on tasks
on the English Language Teaching Practice classes at undergraduate programs as well as
being extended to continuing education courses in order to promote moments of reflection in
the teaching practice with the pre-service teachers and in-service teachers really getting
“hands on”.

KEY-WORDS: Teacher’s formation, Thematic Task-Based Teaching, Analysis of Teaching
Practice.
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As pessoas sdo diferentes umas das outras e essas diferengas devem ser respeitadas em
sala de aula. Muitas vezes, os alunos ndo adquirem a lingua utilizando a mesma estratégia de
aprendizagem que deveria beneficiar a todos. Baseada nos 30 anos de trabalho na area de ensino
de lingua inglesa e nos ultimos 10 anos fazendo pesquisas académicas em uma universidade
federal, estudando a abordagem comunicativa, teorias de ensino e aquisi¢do de linguagem e,
também, pesquisando sobre a formacdo de professores de linguas estrangeiras tive a oportunidade
de conhecer o PTBT!, o Planejamento Teméatico Baseado em Tarefas e, aplica-lo numa classe do
ultimo ano de um curso de letras em instituicdo particular de ensino. O resultado motivou uma
dissertagdo de mestrado com o intuito de melhorar o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos de um curso de Letras por meio do uso do PTBT nas aulas de Lingua
Inglesa e a partir dos resultados satisfatorios evidenciados nessa primeira pesquisa, nesta tese de
doutorado, o objetivo foi observar se ¢ possivel fundamentar o ensino de futuros professores para
elaborarem e ministrarem suas aulas baseadas nesse tipo de planejamento, o PTBT, que considero
um dos tipos de planejamento da atualidade em consonancia com os fundamentos da abordagem
comunicativa. Para conhecer sobre os fundamentos dessa abordagem e os tipos de ensino nela
incluidos vide Almeida Filho (1993, 2008, 2018), Widdowson (1991).

A experiéncia descrita no pardgrafo anterior mostrou ser necessaria a contribui¢cdo para o
aperfeicoamento da formacdo de professores de lingua inglesa® para que pudessem atuar nos
contextos atuais de ensino/aprendizagem, pois, observam-se as muitas dificuldades que os futuros
professores encontram para aprimorar suas habilidades comunicativas na LI e desenvolver
praticas docentes condizentes com as necessidades de seus futuros alunos.

Os dados existentes sdo importantes e alarmantes: hd porcentagens divulgadas pelo MEC
(Ministério da Educagdo e Cultura, 2008), nas quais menciona-se que aproximadamente 85% dos
docentes ministrando aulas de inglés para alunos de escolas publicas nio dominam o idioma?.

Também, divulgam-se nos dados do MEC que a deficiéncia nos cursos oferecidos pelas

! PTBT- Planejamento Tematico Baseado em Tarefas (planejamento que une o Ensino Baseado em
Tarefas e o Ensino/Instru¢cdo Baseado em Contetido Tematico).

? LI- Lingua Inglesa

0 MEC Estima que cerca de 85% dos professores que dio aulas de inglés para alunos de escolas publicas
ndo dominam o idioma. O Sul. Disponivel em: <http://www.osul.com.br/o-mec-estima-que-cerca-de-85-
dos-professores-que-dao-aulas-de-inglés-para-alunos-de-escolas-publicas-nao-dominam-o-idioma/>.
Acesso em: 3 de novembro de 2019.
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universidades e faculdades e a falta de oportunidades para praticar a lingua inglesa sdo as
principais causas do problema.

Silvia Donnini Ferreira, diretora de Formagao e Desenvolvimento dos Profissionais da
Educagao Basica do Ministério da Educagao salienta que somente cerca de 15% dos professores
que atuam na rede publica na disciplina de lingua inglesa possuem nivel de proficiéncia adequado
na mesma*. Segundo a diretora (op.cit.) a formacio insuficiente dos docentes da drea fica
explicita nos dados do Censo da Educagdo Basica de 2017, divulgado em Janeiro de 2018 pelo
MEC.

Ainda conforme dados do Ministério de Educagao e Cultura cerca de oitenta por cento dos
professores que fazem a graduagdo em contextos parecidos com o desta pesquisa (Instituicdes de
Ensino Superior particulares de periodo noturno) sdo aqueles que de fato atuam no ensino da
lingua inglesa nas escolas publicas de ensino fundamental e médio e, também, em muitas escolas
particulares. Tais dados, também encontram-se na primeira edicdo de O Ensino de Inglés na
Educagdao Publica Brasileira do ano de 2015, elaborado, com exclusividade, para o British
Council pelo Instituto de Pesquisas Plano CDE, cujo conteudo traz dados relevantes sobre o perfil

dos professores de Lingua Inglesa’ no Brasil.

Deve-se salientar que esses futuros professores entram na graduacao muito provavelmente
provenientes de uma formagao de abordagem estruturalista, gramatical, tendo em vista que essa
abordagem tem imperado em grande parte das salas de aulas de linguas ha bastante tempo no
Brasil ¢ no mundo. Dessa forma, o desafio ¢ prepard-los para ministrar aulas futuramente
utilizando a ACEL® (Abordagem Comunicativa ao Ensino De Linguas), salientando-se, nesta tese
o PTBT, mas reconhecendo-se outras possibilidades de abordagem comunicativa como a
Aprendizagem Baseada em Problemas, (BENDER , 2014) Aprendizagem Baseada em Projetos:
educacgdo diferenciada para o século XXI. , Ensino Hibrido (BACICH, L.; TANZI, A. N;
TREVISAN, F., 2015), outros tipos de Metodologias Ativas para uma Educa¢do Inovadora

* FERREIRA, P. Somente 15% dos professores da rede ptiblica que ensinam inglés dominam o idioma. O
Globo. Disponivel em: <https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/somente-15-dos-professores-da-
rede-publica-que-ensinam-inglés-dominam-idioma-22407130>. Acesso em: 3 nov. 2019.

0 Ensino de Inglés na Educacdo Publica Brasileira (2015), encontrado no endereco
https://www.britishcouncil.org.br/sites/default/files/estudo_oensinodoinglesnaeducacaopublicabrasileira.p
df

® ACEL’ Abordagem Comunicativa ao Ensino De Linguas.
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(BACICH, L. e MORAN, J. 2018). Também pode-se citar o CLIL - content and language
integrated learning (ensino de idiomas integrado) (COYLE, Do; Hood, P. & Marsh, D., 2014).
Trata-se de uma maneira de ensinar uma lingua que ndo ¢ baseado no formato tradicional de
aulas, material didatico e avaliagdes, em vez disso, o aluno é convidado a realizar outras
atividades enquanto tem o aprendizado da lingua como pano de fundo. E considerado como uma
forma de tornar mais natural o uso da lingua. Este tipo de ensino ¢ geralmente utilizado em
escolas bilingues e ¢ como o PTBT, um ensino baseado em temas (no caso do CLIL as

disciplinas da escola, ou parte delas), ministradas na lingua inglesa.

O contexto da formagdo nas Instituicdes de Ensino Superior particulares de periodo
noturno ¢ de extrema relevancia para as pesquisas na formacdo de professores, pois conforme
citado nos dados do MEC, a partir dele sdo formados a maioria dos professores de inglés de
nosso pais.

E pertinente destacar que o Ensino Comunicativo completa 50 anos em 2020. Iniciou-se
nos anos 70 na Europa como uma proposta inovadora de ensino-aprendizagem de linguas; ja que
privilegia o sentido e ndo a forma. A base da Abordagem Comunicativa ¢ a interagdo possivel na
lingua-alvo que se caracteriza como principio organizador. Foca-se na aquisi¢do da lingua-alvo
privilegiando-se a comunicac¢do, fazendo com que o aprendiz construa o conhecimento que lhe
permita significar o mundo numa nova lingua. Nesse ambito, o ensino torna-se contextualizado e,
portanto, mais significativo porque ¢ realizado por meio de situagdes como as vivenciadas pelos
alunos fora da sala de aula, sobre fatos e acdes na vida real.

Em 1978, Henry Widdowson, linguista aplicado britdnico, que estd no amago do
movimento comunicativo, apresentou sua teoria sobre os quatro elementos da comunicagao
eficiente. Esses quatro elementos incluem: 1. Certo conhecimento linguistico; 2. A capacidade de
usar o conhecimento linguistico; 3. A competéncia Comunicativa; 4. Algum conhecimento sobre
sociedade e cultura. Widdowson foi um dos precursores do Ensino Comunicativo de Linguas
(ECL) no mundo.

Deve-se salientar que o conceito ja aparecera em Anthony (1963), porém nunca se tratou
de uma abordagem gramatical antes do aparecimento da ACEL (Abordagem Comunicativa no

Ensino de Linguas) (Almeida Filho, 2019; comunicagao pessoal).



20

A Competéncia Comunicativa de Hymes (1972), a interpretacio de “Competéncia
Comunicativa” por Canale & Swain (1980) e os quatro elementos comunicativos de Widdowson
(1978), abriram o caminho para a ACEL.

O linguista aplicado brasileiro Almeida Filho (1989), um dos precursores do ensino
comunicativo no Brasil traduziu o livro de Widdowson (1978) para o portugués “O Ensino de
Linguas para a Comunica¢do” em 1991, contribuindo para mais uma vez impulsionar o
movimento comunicativo em nosso pais.

Por acreditar na importancia do assunto exposto até este ponto, para a formagdo de
professores de linguas, o objetivo nesta tese foi o de analisar unidades didaticas elaboradas, e
posteriormente ministradas por professores em formacdo inicial (PFIs)’, do ultimo ano de um
curso de Licenciatura em Letras, de uma faculdade particular de periodo
noturno, buscando reconhecer nesses materiais de que maneiras a prévia exposi¢do desses
professores as teorias das abordagens de ensino, em especial do ensino comunicativo com énfase
no planejamento tematico baseado em tarefas (PTBT)?, explicitadas nas aulas de Pratica de
Ensino de Lingua Inglesa, pode ter influenciado (ou ndo) sua abordagem de ensinar uma lingua
estrangeira (LE)’, e em que medida o seu fazer na regéncia das aulas foi condizente com os
principios do planejamento escolhido, bem como, analisar em que extensdo as aulas ministradas
se aproximaram (ou ndo) da abordagem comunicativa.

Defende-se nesta pesquisa a interagdo dos participantes, o ensino baseado no processo ¢ a
reflexdo como fatores essenciais aos PFIs, preponderantes para auxilid-los na aquisi¢do e,
principalmente, no ensino da LE.

Em um ambiente escolar representa-se como fator motivador de interesse propiciar aos
alunos a oportunidade de vivenciar para refletir sobre como ensinar por meio do PTBT, citado
nos estudos de Barbirato (1999, 2005, 2016); Cassoli (2011); Batocchio (2013); Ellis (2003);
Emidio (2017); Xavier (1999, 2007b, 2009, 2010, 2011); Prabhu (1987); Van den Branden
(2006); Long (2015); Nunan (2000); Bygate (2015); Moore (2018) entre outros, para promover a

aquisicao da lingua-alvo.

" PFIs - Professores em Formagcao Inicial.
¥ PTBT- Planejamento Tematico Baseado em Tarefas.
? LE- Lingua Estrangeira.
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Considera-se que para viabilizar aos discentes um tipo de ensino com grande potencial
comunicativo pode-se utilizar o Ensino Baseado em Conteudo Tematico, que supre o contexto
necessario para despertar o interesse dos aprendizes, por meio de insumo que seja relevante,
diversificado, real e abundante para os mesmos, aliado ao Ensino Baseado em Tarefas que
fornece as ferramentas para trabalhar com os temas problematizando-os, discutindo-os, fazendo-
se previsdes sobre eles ¢ emitindo-se opinides ou pareceres favoraveis ou desfavoraveis com
relagdo a eles.

Na sequéncia, apresenta-se a justificativa da tese e a relevancia da mesma.

Justificativa e releviancia do tema de pesquisa

A partir da década de 1990 até a contemporaneidade, tem-se intensificado o interesse de
pesquisadores brasileiros e estrangeiros pela area de formacao de professores de linguas tanto em
formacdo inicial (durante a graduagdo), quanto continuada (ap6s a graduacdo), tendo em vista a
vasta publicagdo de obras voltadas sobre esse tema. Algumas coletaneas, livros, artigos, teses,
dissertagdes trazem resultados de pesquisas e reflexdes que nos ajudam a compreender o
panorama de formacao de professores de linguas em niveis pré e em servigo na atualidade. Entre
esses, podem-se citar algumas obras: Almeida Filho (1992, 1993, 1999, 2000, 2003, 2012);
Almeida Filho e Barbirato (2000, 2016); Barbirato (1999, 2005, 2008, 2016a, 2016b); Xavier
(1999, 2000, 2009, 2010, 2011, 2016) Barbirato & Silva (2016a); Burns & Richards (2009);
Vieira-Abrahao (1999, 2000, 2001, 2009); Prabhu (1987); Kumaravadivelu (2003); Richards e
Farrell (2005); Telles (2009); Van Den Branden (2006); Ellis (2003); Long ( 2015); Bygate
(2015).

Muitos desses trabalhos incluem a problematica relacdo teoria e pratica na formacao de
professores de linguas, partindo de referenciais tedricos e metodologicos distintos em diferentes
contextos. Contudo, constatou-se que nenhuma dessas obras trata da elaboragdo de material
didatico baseado no Planejamento Tematico Baseado em Tarefas por PFIs e, posteriormente,
aplicados pelos mesmos, seguido de andlise entre teoria e pratica docente para averiguar se ha

compatibilidade desses com os principios do ensino comunicativo, em especial o PTBT.



22

Tratar do tema da formagdo de professores de linguas no contexto brasileiro nos dias
atuais ¢é, por si s0, um desafio. Sdo varios os angulos de abordagem possiveis e, de algum modo,
o simples fato de preocupar-se com questdes de linguagem na perspectiva da Linguistica
Aplicada (LA) coloca esta pesquisa em cendrio propicio para a contribuicao ao ensino de linguas.

Sdo dois os paradigmas ou abordagens mais utilizados(as) atualmente na formagdo de
professores: o(a) tradicional (de treinamento por métodos) e o(a) reflexivo(a), sendo esse(a)
tiltimo(a) considerado(a) nesta pesquisa para a formacdo dos PFIs. A ARF'’ (Abordagem
Reflexiva de Professores - oferecida nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa por meio
da teoria de autores como SCHON (1983), NOVOA (1992), ALARCAO (1996) E ZEICHNER E
LISTON (1987), entre outros) ¢ a abordagem que ampara os PFIs, nas suas tomadas de decisao,
quando dizem qual o tipo de planejamento que irdo utilizar e como o mesmo se relaciona com a
realidade das escolas. Os PFIs mostraram querer se afastar do Ensino gramatical na dire¢do da
ACEL ao prepararem suas unidades didaticas na perspectiva comunicativa do Planejamento

Tematico Baseado em Tarefas.

A formagdo de professores esta sendo considerada nos contextos em que sao oferecidas
oportunidades para desenvolvimento do aprendiz, com a presenca de mediador mais experiente,
durante todas as fases do processo, para melhor eficicia tanto na regéncia do conhecimento
quanto na aprendizagem dos alunos, ja que o sujeito da aquisi¢do do conhecimento torna-se ativo.
Nao se excluem, portanto, situagdes em que PFIs se organizem para, espontaneamente, criarem
espacos para aprenderem com sua propria pratica, situacdo em que a formag¢do como
aprendizagem fica ainda mais claramente definida e na qual os papéis de mediadores mais
experientes sdo distribuidos no grupo. Estudos descrevem que atividades diferenciadas de
formacao de professores provocam reflexdo sobre a relagdo universidade-escola e sdo, por isso,
considerados avangos. Sob essa visdo, o estudo a que se propde aponta a relevancia para o avango

na area de formac¢ao de professores reflexivos.

Quanto aos objetivos do ensino de LE, considerando-se a lingua inglesa como objeto de
estudo, estdo situados no ambito da concepgao da linguagem como um fendmeno social e a nogao

do ensino e aprendizagem da mesma, consequentemente, ¢ uma pratica cujos objetivos nado

10 ARF — Abordagem Reflexiva de Professores.
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recaem sobre a lingua como sistema fechado, mas como ferramenta na construcao da consciéncia
critica dos usos que sdo feitos da mesma em contextos sociais diversos.

Para que a lingua seja trabalhada como sistema social aberto, que fomente consciéncia
critica nos diversos contextos sociais existentes, advoga-se a necessidade de os Cursos de Letras
propiciarem condi¢des e elementos colaboradores para a formacao reflexiva e autdnoma dos
discentes, no caso desta tese, os PFIs do ultimo ano de um curso de Letras noturno de uma
faculdade particular do interior paulista.

O problema levantado no inicio deste estudo € investigar se, ou nao, os PFIs conseguem
concretizar os principios do PTBT, ensino que se insere nos principios da abordagem
comunicativa do ensino-aprendizagem de linguas, no material planejado e nas aulas ministradas
utilizando os mesmos, e, se ndo conseguem, que tipo de atividade ¢ materializada.

Sustenta-se, nesta tese, que os PFIs devem conhecer as teorias, abordagens, métodos e
tipos de planejamento utilizados no ensino-aprendizagem de LE para conseguirem analisar e
refletir sobre suas praticas docentes constantemente durante a graduagdo, e na sequéncia durante
toda sua vida profissional, bem como na formagao continuada.

Empoderando-se de conhecimento e refletindo sobre os modelos que lhes foram

apresentados na graduacdo, os PFIs ndo estario apenas sendo “treinados™!!

para seguir um
padrdo, mas, terdo condicdes de reconhecer os desafios que irdo enfrentar e estardo embasados
tedrica e praticamente para vivencid-los e refletir sobre eles.

Essa questdo tem sido discutida amplamente na literatura da area de formagdo de
professores, apontando, entre outros fatores, que a formagdo em nivel universitario dos PFIs tem
sido insuficiente. Paiva (2005), apresenta como fator principal para a insuficiéncia da formagao
universitaria (o que também aparece nas estatisticas do MEC — citadas no inicio desta introdugao)
a falta de conexao entre as disciplinas de contetido e as disciplinas pedagdgicas. Considerando-se
as ponderagdes da autora, um planejamento de conteudo tematico baseado em tarefas exposto e

vivenciado na area de disciplina pedagdgica, como o que se propds nesta tese, representa um

passo para suprir essa deficiéncia.

! Treinados- este termo ¢ usado na literatura internacional de SLA (Second Language Acquisition) como
preparagdo dos futuros docentes ¢ ndo com o sentido negativo que utilizava-se no Brasil a época dos
métodos da abordagem estruturalista que “treinavam” o professor para adquirir, desempenhar e aplicar
certas técnicas (como se fossem manobras) de ensino em sua vida docente.
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Entre os varios estudos ja conduzidos no Brasil sobre a utilizagdo do PTBT podemos citar a
pesquisa de Barbirato (1999), que analisou a constru¢ao do processo de ensino-aprendizagem de
uma LE (inglés) entre alunos adultos de nivel intermediario por meio da utilizagao de tarefas. Os
resultados da andlise dos dados evidenciaram: /) aumento de produg¢do na lingua-alvo pelos
aprendizes ao serem levados ao uso de tarefas consideradas comunicativas; 2) maior foco no
sentido, aléem do uso de tarefas mais semelhantes as situagoes encontradas pelos alunos na vida
real; e 3) oportunidades mais frequentes de interagdo e negociagdo na propria lingua-alvo.

Barbirato (2005) verificou, ao longo de um curso experimental por ela oferecido, que o uso
de tarefas comunicativas com foco no sentido € produtivo e que, mesmo em se tratando de alunos
iniciantes ou falsos iniciantes, pode-se estabelecer um ambiente comunicativo voltado para a
utilizacdo de tal planejamento.

A autora também constatou que esse tipo de ensino pode trazer os seguintes beneficios para
o processo de aquisicdo de LE: insumo rico, significativo e relevante para o aluno;
oportunidades de interagdo na lingua-alvo, sempre com um proposito comunicativo;
engajamento em situagoes de uso real da lingua-alvo em lugar do uso extensivo de exercicios
mecanicos de repeticdo e imitagdo, tarefas que estimulam o pensamento e oferecem grande
quantidade de insumo,; produgoes na lingua-alvo sempre fazem parte de um contexto;
possibilidade de elevar a motivagdo dos alunos dependendo do interesse pelo assunto.

Xavier (1999) desenvolveu um trabalho que teve por objetivo avaliar o processo de
aprendizagem e o rendimento dos alunos nas habilidades de compreensdo e producdo oral e em
leitura, mediante o uso de tarefas em programa tematico elaborado para a 5* série do ensino
fundamental. Os resultados mostraram ganhos de aprendizagem nas habilidades mencionadas e
também mais motivacdo dos alunos nesse tipo de planejamento, pois, a0 serem participantes
ativos no processo de aprendizagem, puderam se tornar mais autdonomos.

Capobianco (2009) realizou uma pesquisa que teve como objetivo geral analisar como se da
a interacao dos aprendizes em pares ou grupos maiores em um processo de ensino/aprendizagem
de lingua inglesa por meio de aulas baseadas em tarefas comunicativas e pré-comunicativas e
investigou a melhora da proficiéncia na lingua-alvo dos aprendizes ap6s o processo. O
pesquisador constatou que o trabalho em que coexistiram tarefas comunicativas e pré-
comunicativas pode ser alternativa para o ensino/aprendizagem de lingua inglesa no contexto

investigado (alunos de graduacdo de faculdade particular de Letras), no qual havia limitagdao
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linguistico-comunicativa prévia na lingua-alvo detectada na maioria dos participantes. O autor
constatou também que houve melhora da proficiéncia auditiva, lexical e gramatical dos alunos na
lingua-alvo ap6s o estudo.

Cassoli (2011) desenvolveu pesquisa sobre aprender LE com planejamento e material
tematico baseado em tarefas para desenvolver a competéncia comunicativa. O objetivo, em seu
estudo, foi analisar como se dava o desenvolvimento da competéncia comunicativa em
aprendizes de curso de Letras, de contexto adverso de uma faculdade particular, durante a sua
participacdo em um Planejamento Tematico Baseado em Tarefas, e observar o desenvolvimento
da competéncia comunicativa por meio do uso de tal planejamento.

A pesquisadora aponta que houve fortes indicios de que o ensino com base em contetido
tematico e tarefas problematizadoras traz beneficios para a aquisi¢ao de LE no contexto estudado.
A andlise dos dados revelou ainda que o trabalho desenvolvido resultou em consideravel melhora
da proficiéncia oral (competéncia comunicativa) dos alunos na lingua-alvo.

Batocchio (2013) realizou uma pesquisa sobre analise das avaliacdes em um planejamento
tematico baseado em tarefas e observou que a avaliagcdo de desempenho ¢ um dos caminhos mais
indicados para avaliar o progresso do aluno durante o curso de PTBT e pode ser uma das
vertentes mais adequadas para tal avaliagdo. Salientou que o tipo de avaliagdo chamada
“avalia¢do baseada em tarefas” deve contemplar certos principios como: envolver algum tipo de
desempenho comunicativo na lingua alvo, o ensino e a avaliagdo devem estar em harmonia e a
relagdo com o ciclo instrucional utilizado deve contemplar o resultado final do aluno na tarefa.

Emidio (2017) propds um curso de inglés a distancia usando a plataforma Moodle por
meio de um planejamento tematico baseado em tarefas (PTBT), no qual pretendeu identificar
caracteristicas das tarefas elaboradas pela professora e analisar a realizagdo das mesmas pelos
alunos. Ao elaborar as tarefas na plataforma Moodle, a professora deparou-se com duas
problematicas principais: a sua abordagem, ainda com resquicios da abordagem estrutural e
com a limita¢do de algumas ferramentas da plataforma. Os alunos também se depararam com
dificuldades técnicas, cognitivas e linguisticas, ao realizarem as tarefas, porém, apesar dessas
dificuldades, os resultados empiricos da pesquisa propuseram encaminhamentos para os
profissionais de linguas estrangeiras, interessados em utilizar o PTBT em cursos a distancia.

No entanto, acredita-se que essas pesquisas ndo esgotam o potencial de uso desses

materiais, € mais estudos sdo necessarios, principalmente em contextos nacionais considerados
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dificeis, como o que esta sendo analisado nesta pesquisa e por tratar-se da elaboracao e aplicagdao
de PTBT por PFIs e ndo da utilizagdo do PTBT pelos graduandos como planejamento para ensino
da lingua inglesa na graduagao.

Assim, encontra-se justificativa para esta pesquisa, primeiramente, porque se propde a
investigar de maneira pratica o uso do PTBT por parte dos PFIs. Também se justifica por ndo
haver estudos sobre esse planejamento, utilizado com professores em formagdo inicial, em
faculdade particular de periodo noturno, no contexto especifico desta pesquisa, e principalmente,
por trabalhar com professores elaborando as proprias aulas seguindo o PTBT, isto ¢ “colocando a
mao na massa’: elaborando seu material e ministrando as aulas utilizando as unidades planejadas.

No item a seguir apresentam-se os objetivos gerais e especificos desta tese e as perguntas

de pesquisa.

Objetivo e Pergunta de Pesquisa

Geral
Analisar em que medida os principios do PTBT foram concretizados, ou ndo, pelos

professores nas aulas que eles elaboraram e ministraram.

Pergunta de Pesquisa

Que caracteristicas se verificam em aulas elaboradas e ministradas por professores em

formacao inicial apds processo de exposi¢ao ao PTBT/ETBT?

Com a pergunta de pesquisa, o objetivo proposto nesta tese ¢ analisar e verificar qual
“planejamento” e qual “fato” sdo materializados por esses PFIs a partir do estudo realizado nas
aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, sendo o “Planejamento”, a parte previamente
prescrita, planejada, colocada no papel (a unidade didatica escrita) que teve como foco o PTBT,
e o “Fato”, representa o que os PFIs vivenciaram a partir do planejamento. A materializagao ¢ o

fato a que aludi no titulo da tese, ela ¢ a liberdade. Além disso, salienta-se que ndo ha pesquisas
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suficientes (se alguma) com essas caracteristicas e aplicadas nesse contexto. No item que segue

detalha-se a organizacao da tese, divisdo dos capitulos e conteudo dos mesmos.

Organizacio da Tese

Na Introdugdo, focaliza-se a lacuna de pesquisa, bem como o0s objetivos e os
questionamentos que orientaram o desenvolvimento do estudo.

A Fundamentagdo teorica, primeiro capitulo, ¢ descrita em oito partes. Na primeira,
apresentam-se recortes sobre a formacao de professores de linguas ao longo das décadas no
Brasil; na segunda, sdo abordadas pesquisas na area de formagao de professores de linguas no
pais; na terceira parte explicam-se abordagens de ensino de linguas estrangeiras mais difundidas
na atualidade no cenario brasileiro; na quarta, aborda-se a importancia da reflexdo e autonomia na
docéncia; a quinta e sexta partes sdo dedicadas ao ensino baseado em tarefas ¢ o ensino/instrugao
baseado/a em conteudo respectivamente; na sétima parte discute-se a respeito dos fatores
afetivos, em especial a motivagdo para ensinar e aprender, e, na oitava parte, discorre-se sobre as
aulas de Pratica de Ensino ministradas aos PFIs.

No segundo capitulo, Metodologia de Pesquisa apresenta-se o percurso metodoldgico
durante a realizacdo da pesquisa. Caracteriza-se a natureza ¢ o contexto da pesquisa, 0s
participantes, as fases do estudo e os instrumentos de geragdo e coleta de dados, bem como os
procedimentos de andlise adotados a fim de responder as perguntas propostas.

No terceiro capitulo, intitulado Andlise dos dados, apresentam-se e discutem-se os
resultados obtidos. Neste capitulo foram analisados excertos das unidades didaticas e das
regéncias elaboradas pelos PFIs para verificar em que medida as mesmas apresentaram os

principios do PTBT, em especifico se materializaram tarefas.

No item Consideragdes Finais, mostra-se as conclusdes da PPF, as limitagdes da pesquisa
e encaminhamentos para futuras pesquisas.
Uma vez explanada a organizacdo desta tese apresenta-se a seguir o Arcaboucgo Teodrico

que fundamenta a pesquisa.
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CAPITULO 1:
FUNDAMENTACAQO
TEORICA
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Neste capitulo, apresenta-se o referencial tedrico que embasou o desenvolvimento desta
tese. Primeiramente, aborda-se uma breve linha do tempo sobre Ensino de Linguas Estrangeiras
no Brasil e no exterior ¢ mostram-se as principais tendéncias no Brasil em pesquisas sobre
formacdo de professores de linguas. Discute-se sobre os tipos de abordagens mais difundidas para
o ensino de linguas: a abordagem gramatical e, em especifico, a abordagem comunicativa que
comemora 50 anos agora em 2020. Enfatiza-se o valor da interagdo para a aquisi¢do da
linguagem; destaca-se o papel do professor reflexivo como orquestrador do ensino de qualidade
relevante; explana-se sobre o Ensino Baseado em Tarefas e o Ensino Baseado em Conteudo, dois
modelos de Ensino Comunicativo fundamentais nesta tese; salienta-se a relevancia dos fatores
afetivos, em especial, a motivagdo no processo de ensino-aprendizagem e expde-se a importancia

das aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa na formagao dos PFIs.

1.1 A Formacio de Professores de Linguas ao longo das décadas no Brasil

Para abordar a formagdo de professores de linguas no mundo contemporaneo faz-se
necessario discorrer sobre a trajetéria da mesma ao longo dos anos e para isso uma linha do
tempo serd usada para explicitar como a lingua era ensinada em determinada década, quanto ao
método/abordagem utilizadas, postura do professor e dos alunos, como era fundamentada a
pratica de ensino, os objetivos propostos e as inovagdes incorporadas em cada década (se

alguma).

Considera-se necessario fazer essa retrospectiva para procurar entender o ensino de LE
atualmente, e salientar a necessidade utilizar-se o ensino reflexivo, comunicativo, que promova
interacdo que seja baseado na realidade do aprendiz, propdsito este proposto por meio desta
pesquisa que visa investigar se ¢ possivel sensibilizar e capacitar os PFIs para utilizacdo do
Ensino Tematico Baseado em Tarefas Comunicativas na docéncia.

Concorda-se neste estudo com Almeida Filho (1999) quando o autor argumenta,

A tarefa do ensino deve ser encarada como um processo constante de auto-
avaliagdes refletidas e reavaliagdes, guiado por uma sensibilidade aos desejos e
necessidades dos alunos. O trabalho do professor ndo pode prescindir de
constante reflexdo e experimentagdo (cuidadosa, criteriosa e gradual) como meio
de melhoria de ensino.
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Todavia deve-se dar subsidios aos alunos nas aulas de Pratica de Ensino para que os
mesmos conhegam as teorias que subjazem ao Ensino de Linguas para poderem transitar por elas
e optar por partes ou pelo todo dessas teorias nas suas tomadas de decisdo durante a docéncia.

Salienta-se que a reflexdo esteve presente em todas as etapas desta pesquisa: nas aulas de
Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, na preparacdo das unidades didaticas pelos PFIs em diversos
momentos: ao buscarem o tema a ser trabalhado na unidade e claborarem as atividades, ao
ministrarem as aulas utilizando a unidade didatica nas suas tomadas de decis@o e ap6s ministra-
las.

Apresenta-se, entdo, na sequéncia, uma concisa linha do tempo sobre as abordagens e
métodos utilizados ao longo de algumas décadas, desde a década de 60 até a atualidade, com o
objetivo de contextualizar a formacao de professores e a utilizagdo da Abordagem Comunicativa
e do PTBT para o ensino e aprendizagem de linguas por acreditar-se necessario entender a
evolucao dos acontecimentos no cendrio, € nao apenas a situacao atual da area na perspectiva da

formacao de professores de linguas.

O Quadro 1, que segue, foi dividido por décadas em cinco partes para melhor

visualizagdo e entendimento do leitor.
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Quadro 1. Breve linha do tempo com alguns acontecimentos importantes na area de Ensino
de Linguas

Método/ Teoricos
Década | Abordagem Caracterizacdo da | Inovacoes E
Utilizada Aula de LE Nas aulas Inovacoes
Nas aulas Na Academia
Explicagoes
Gramaticais,
Estudo Surgem
de \;?cabuldrio as teorias
Professor nas dreas
Método de ativo, aluno da Linguistica
Traducdo e passivo e da
gramdtica (VIEIRA ABRAHAO, ga;atftl.as Psicologia
2010 e Pratica 5
e )
Anos y Textos do .
tradicional/ - estruturalismo
1960 gramatical) € exercicios | ultimo ano dos  autores
e (VIEIRA gramaticais para de algun;’az .
ABRAHAO, 2010 adquirir-se universidades .
1970 ) acZi Jade falava _se | americanos,
Inicio linguistica sobre o Z’e concepeao
do (VIEIRA ABRAHAO, | método .
il 2010) audiolingual p ront.ldao d
audiolingual B (VIEIRA ;anllftlva ¢
(ALMEIDA FILHO Enfase no estudo | ABRAHAO, ,;ng\/IeEID 4
= com didlogos e |2010) ;ILHO .
BARBIRATO,2016) mode.lo.s BARBIRATO,
repetitivos.... 2016)
ALMEIDA FILHO
e BARBIRATO,2016)
...muita  oralidade,
professor  tentando

manter a aula na
lingua alvo o mais

possivel.
ALMEIDA FILHO e
BARBIRATO,2016)

Fonte: elaborado pela autora desta tese com base em Almeida Filho e Barbirato (2016), Vieira Abrahao,
(2010) e Freeman, (2002)




32

Quadro 2. Breve linha do tempo com alguns acontecimentos importantes na area de Ensino
de Linguas

Método/ Teoricos
Década | Abordagem Caracterizacio da Inovacgoes E
Utilizada Aula de LE Nas aulas Inovacoes
Nas aulas Na Academia
Abordagem
Treinamento Comunicativa
com técnicas originou-se na
de apresentagdo Europa em 1976.
de didlogos, Meétodo audiovisual, Almeida Filho,
drills mecanicos as escolas eml977,
Método de substituicdo, | de linguas apresenta
Anos | Audilingual apresentagdo indutiva | treinavam a 1“defesa
1970 (ancorado da gramdatica, seus professores, na Europa de
na abordagem aulas so em Inglés s0 lhes era Dissertag¢do- foco
. tradicional/ Professor necessario na  Abordagem
1980 gramatical) ativo, aluno dominarem Comunicativa
(VIEIRA _ passivo a lingua a para o Ensino de
ABRAHAO, 2010) | (VIEIRA ~ ABRAHAO, | ser ensinada, LE no Brasil.
2010) o restante (VIEIRA
era ABRAHAO,
Slides para resolvido com 2010)
os alunos entenderem | yma semana
...as teorias

a lingua- alvo,
lingua materna
banida da sala

de aula
(VIEIRA
2010)

ABRAHAO,

de treinamento
(VIEIRA
ABRAHAO, 2010)

propunham que o
conhecimento e a
capacidade
adquirida de
comunica¢do
fossem
construidos

em ambientes

de interacdo
social,
culturalmente
sensiveis.
(ALMEIDA
FILHO e
BARBIRATO,
2016)

Fonte: eclaborado pela autora desta tese com base em Almeida Filho e Barbirato (2016), Vieira Abrahao,
(2010) e Freeman, (2002)
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Quadro 3. Breve linha do tempo com alguns acontecimentos importantes na area de Ensino
de Linguas

Método/ Teoricos
Década | Abordagem Caracterizacao Inovacgoes E
Utilizada da Nas aulas Inovacgoes
Nas aulas Aula de LE Na Academia
Surge Foram implantadas
O paradigma ...professores aulas de visionamento
da reflexdo devem se basear | nas aulas de Prdtica de | A  énfase  dos
no Brasil no conhecimento | Ensino; gravagoes de | estudos passa
(ancorado do assunto para | aulas;  confec¢do de | a recair
Na  abordagem | selecionar topicos | didrios. em processos que
comunicativa) apropriados  ao | (VIEIRA ABRAHAO, | promovam
(VIEIRA contexto e|2010) a aquisicdo (em
A ABRAHAO, conhecimento parte contrastada
nos ;o . ~
2010) previo dos | Maior atengdo passou a | com o
1980 alunos... ser dada para os tipos de | aprender
¢ ...periodo o professor | atividades empreendidas | consciente) na
1990 | fortemente motiva os alunos e | na sala de aula bem |aula  de LE
marcado  pela | os alunos motivam | como para a cria¢do | mediados por
valorizagdo uns aos outros... nesse  ambiente  de | interagdo com
dos  processos | ... em contraste do | oportunidades de uso | certas qualidades.
mentais e crencas | papel do professor | comunicativo (ALMEIDA
dos professores, | como mero | (significativo) da lingua | FILHO
no qual a cultura | aplicador de | alvo. e BARBIRATO,
de ensinar e o | técnicas, 0 | (ALMEIDA FILHO 2016)
conhecimento professor comegou | e BARBIRATO,
prdtico do | a ser visto como | 2016)
professor aquele que sabe o
comecaram a ser | que  deve  ser | Surgimento de conceitos
considerados. feito... como tomada de decisdao

(FREEMAN, 2002)

(FREEMAN, 2002)

e papel das crengas e

Suposig¢oes no ensino...
(FREEMAN, 2002)

Fonte: elaborado pela autora desta tese com base em Almeida Filho e Barbirato (2016), Vieira Abrahao,
(2010) e Freeman, (2002)
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Quadro 4. Breve linha do tempo com alguns acontecimentos importantes na area de Ensino

de Linguas

Método/ Teoricos
Década | Abordagem Caracterizacio da Inovacoes E
Utilizada Aula de LE Nas aulas Inovacoes
Nas aulas Na Academia
Michael
Wallace lanca
...professor reflete | | professor em 1991 o
constantemente com | yesponsavel por sua livro  training
relagdo a suas praticas | eyolucio pessoal e |Joreign
Década docentes  durante  as | profissional durante | language
Anos |da consolidacdo, | aulas... P teachers: a
1990 |a@ preocupacdo | (FREEMAN, 2002) reflective
e principal foi com (FREEMAN, 2002) approach.
o processo de
2000 formagao alunos  conseguem A autora
continuada. estruturar  em  niveis salienta que a
(FREEMAN, 2002) | diferentes qual contevdo | -..pedagogia dos | importincia do
aprendem e como o | estilos de | professor
aprendem... aprendizagem  que | reflexivo  foi
(FREEMAN, 2002) incluem as varias | yetomado.
Jormas de aprender | (VIEIRA
o conteudo... -
ABRAHAO,
(FREEMAN, 2002) 2010)

Fonte: elaborado pela autora desta tese com base em Almeida Filho e Barbirato (2016), Vieira Abrahao,

(2010) e Freeman, (2002)
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Quadro 5. Breve linha do tempo com alguns acontecimentos importantes na area de Ensino

de Linguas

Método/ Tedricos
Década Abordagem Caracterizacdo da | Inovacoes E
Utilizada Aula de LE Nas aulas Inovacoes
Nas aulas Na Academia
...maior autonomia
intelectual por parte | Deixa-se A perspectiva
do aluno e maior | je lado do pos- método
capacidade de | o treinamento e defendida  por
reflexdo passa-se Kumaravadivelu
(ALMEIDA FILHO | 4 formar (2003) e Brown
e BARBIRATO, e educar (2007) ...busca-
2016) o professor; se experiéncias
Consolidacdo = docentes e
Al}os 2000 do paradigma | ...professor deve gﬁgé’?imaqao estudos
ate A | Reflexivo refletir sobre suas | preparacéo empiricos para
atualidade | (VIEIRA_ prdticas docentes para as orientar 0
ABRAHAO, (VIEIRA  ABRAHAO, | jomandas trabalho do
2010) 2010) do mundo professor
em constantes (VIEIRA
O professor passa a | ... dancas.(VIEIRA ABRAHAO,
ser considerado um 2010)

produtor de teorias
e

ndo mais um mer
implementador

e a responsabilidade
do formador aumenta
na mesma
proporg¢ado.

(VIEIRA ABRAHAO,

2010)

ABRAHAO, 2010)

Fonte: elaborado pela autora desta tese com base em Almeida Filho e Barbirato (2016), Vieira Abrahao,
(2010) e Freeman, (2002)
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Pode-se verificar, por meio dos quadros anteriores, que o paradigma reflexivo para
formacdo de professores, apesar de estar sendo discutido no ambito da formagao de professores
ha no minimo 30 anos, ainda ¢ considerado atual e parece ndo ter sido alcangada totalidade nas
escolas para formacdo de professores de linguas.

Observa-se que ideias de Vieira Abrahdo (2010), Almeida Filho e Barbirato (2016),
expressas nos quadros de um a cinco, vao ao encontro de Freeman (2002) que apresenta em seu
artigo um panorama focalizando o ensino de linguas, em um periodo de trinta anos subdividido
em trés momentos. O primeiro, década de 1970, fortemente marcado pelo paradigma
behaviorista-positivista com énfase na transmissdo de conhecimentos fixos, no qual o papel do
formador era “treinar” os professores. O segundo, de 1980 a 1990, fortemente marcado pela
valorizagdo dos processos mentais e crengas dos professores, no qual a cultura de ensinar e o
conhecimento pratico do professor comecaram a ser considerados. O terceiro, compreende o
periodo entre 1990 e 2000, denominado década da consolidagao, segundo o autor (op. cit.), cuja
caracteristica principal foi a preocupagdo com o processo de formagao continuada, a relatividade
do pensamento e do conhecimento com a valorizagdo do conhecimento de sala de aula

(conhecimento pratico) e a consolidacao do paradigma reflexivo.

Almeida Filho e Barbirato (2016, p.47) salientam que,

O reconhecimento da importancia de se criarem nas aulas de LE situa¢des de
comunicacdo para os aprendizes ndo € algo novo e ja era preocupagdo em outros
periodos e métodos como nos métodos direto e audiolingual dos anos de 1930 e
1970, respectivamente no Brasil. Naqueles contextos, tal reconhecimento estava
diretamente ligado ao objetivo de otimizar o tempo de fala do professor na aula
para permitir maxima produgdo por parte dos alunos.

Observa-se no quadro 2, que na década de 70, Almeida Filho, em 1977, apresenta a 1*
defesa na Europa de uma Dissertagdo com foco na Abordagem Comunicativa para o Ensino de
LE no Brasil. O estudioso e pesquisador da ciéncia aplicada da Linguagem, o linguista aplicado
brasileiro ja estudava o Ensino Comunicativo de Linguas (ECL) que havia surgido na Europa
poucos anos antes, o qual privilegia o uso da lingua estrangeira na comunicagao, a aprendizagem
cognitiva e criativa, a organiza¢do do conteudo em campos tematicos e da interacdo em sala de

aula, com dinamica de grupo.
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Com as mudangas sociais, cientificas e tecnologicas do final do século XX, inicio do XXI,
tais como aumento das sociedades multiculturais, globalizagdo, economias de concorréncia,
facilidade e agilidade na comunicagdo entre pessoas e na troca de bens culturais entre nagdes

distantes, no ensino de LE passou-se a defender o modelo Intercultural no Ensino de LEs.

Como se pode depreender a partir do nome, intercultural pressupde comparagao,
associagdo entre a cultura do aprendiz e aquela que estd sendo aprendida. Nao ha mais a intengao
de fazer o aluno integrar-se aquela realidade estranha, mas, sim, de pensar criticamente sobre ela
e, assim, pensar também sobre a sua.

Conforme salientado nos (BRASIL, 1998) PCN’s, o aluno deve desenvolver trés tipos de
conhecimento que deverdo compor a sua competéncia comunicativa, tanto em lingua materna
(LM) quanto em LE. Sdo eles o conhecimento sistémico, o conhecimento da organizacdo dos
textos e o conhecimento de mundo. O primeiro se refere ao conhecimento que o aluno tem das
estruturas da lingua, isto €, lexicossemanticos, morfoldgicos, sintaticos e fonético-fonologicos. O
segundo sdo as convengdes sobre a organiza¢do da informacgdo em textos orais e escritos que as
pessoas usam ao se envolverem na negociacdo de significado. E, por fim, o terceiro consiste no
conhecimento convencional que as pessoas tém sobre as coisas do mundo, conhecimento
construido ao longo de suas experiéncias de vida, pais e regido em que vivem, o contato com

bens culturais e com os meios de comunicagao.

A falta desse conhecimento pode dificultar ou facilitar muito o engajamento discursivo,
pois numa intera¢ao oral ou em um texto escrito, mesmo com um bom conhecimento sistémico,
se ndo se sabe sobre o assunto em questdo, a compreensdo ¢ muito mais dificil; também o
contrario pode acontecer: mesmo com pouco conhecimento gramatical, se ha o dominio do
assunto tratado, ha muito mais compreensao. Em lingua estrangeira, “¢ esse tipo de conhecimento
que pode, com o desenvolvimento da aprendizagem no nivel sist€émico, colaborar para o
desenvolvimento conceptual do aluno, ao expd-lo a outras visdes de mundo” (BRASIL, 1998,
p.30) PCN’s. Assim, também, a cultura do pais de origem da lingua-alvo torna-se elemento

essencial nas aulas de LE.

Considerando-se os cursos de formacao de professores de LE ¢ relevante ressaltar que

também a cultura, entre outros fatores, deve estar ligada ao ensino de lingua, porque a lingua ¢ a
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identidade de um povo. Nesse sentido pode ser util conhecer a variagdo das maneiras de falar,
crengas e costumes. A partir desta questdo considera-se que o professor em formagao ao conhecer
a cultura de um povo, além de aumentar o seu conhecimento critico acerca do mesmo, pode

trabalhar na desconstrugdo de estereotipos.

A respeito do ensino/aprendizagem de uma LE levando-se em consideragdo a cultura do
povo falante da lingua, Almeida Filho (1993, p. 15), comenta que:
Aprender uma lingua nessa perspectiva ¢ aprender a significar nessa nova lingua
e isso implica entrar em relagdes com outros numa busca de experiéncias
profundas, validas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de novas
compreensdes e mobilizadora para a¢des subsequentes. Aprender LE assim ¢

crescer numa matriz de relagdes interativas na lingua-alvo que gradualmente se
desestrangeiriza para quem a aprende.

E necessario conhecer a LE para adquiri-la e desestrangeiriza-la e isso abrange
configuracdes especificas de afetividade como motivagdes, capacidade de risco, grau de
ansiedade, pressao do grupo com relacdo a essa lingua que se deseja e/ou se necessita aprender.
Também, saber sobre a cultura dos povos onde a LE ¢ falada pode contribuir com experiéncias
relevantes e validas, capacitadoras de novas compreensdes e mobilizadoras para agdes

subsequentes no processo de aquisi¢do da lingua-alvo (ALMEIDA FILHO, 1993).

No item a seguir, citam-se algumas das muitas pesquisas sobre formagdo de professores
de linguas em nosso pais, que aumentaram substancialmente nos ultimos vinte anos, indicando a
preocupagdo e cuidado crescentes com esse assunto fundamental para o ensino de linguas e para

esta tese.

1.2 Pesquisas na area de formacao de Professores de Linguas no Brasil

A valorizagao da pesquisa na formagao do professor ¢ recente no Brasil e ganha forca a
partir do final da década de 1980, apresentando crescimento substancial na década de 1990. A
informagdo sobre a existéncia desses movimentos em diferentes paises disseminou-se no Brasil
quando foi publicada a coletdnea organizada por Antonio Nodvoa (1992), sob o titulo: Os

professores e a sua formagdo. Nessa obra ¢ abordada a formagao do professor, a valorizagdao dos
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saberes docentes, professores como sujeitos capazes de produzir conhecimento e ndo apenas
transmiti-lo, entre outros topicos importantes para a formagao do professor.

Outros autores estrangeiros como Alarcdo, Schon, Zeichner e Pérez Gomez — serdo
mencionados no item a respeito de professores reflexivos - tiveram influéncia fundamental no
desenvolvimento de pesquisas sobre a formagdo do professor que apresentava necessidade de se
valorizar, de gerir seu contexto de trabalho e de tomar decisdes em favor da constru¢do de um
ambiente de ensino-aprendizagem mais democratico.

Observa-se um aumento da preocupagdo com a formagdo do professor de linguas no

Brasil a partir dos anos 2000 como mostra o quadro que segue.

QUADRO 6 — Obras sobre a Formacao de Professores de Linguas no Brasil

DATA DE
AUTOR (A)(S) | PUBLICA- TITULO EDITORA
CAO
ASPECTOS DA FORMACAO
ALMEIDA DE PROFESSORES DE
FILHO, J. LINGUAS. PRESSUPOSTOS
Carlos P., 2020 DE AREA, PRATICAS E
(Mimeo) REPRESENTACAO. UNB
PERSPECTIVA DA
LINGUISTICA APLICADA.
ATIVIDADES PRATICAS
PEREIRA, PARA O ENSINO DE LINGUA | MERCADO DE
LA.& 2018 ESTRANGEIRA: LETRAS
GOTTHEIM, DESENVOLVENDO
I. (ORGS) HABILID{\DES E
COMPETENCIAS EM
AMBIENTES DE
APRENDIZAGEM
ALMEIDA 2016 INTERACAO E | PONTES
FILHO & AQUISICAO DE LINGUA
BARBIRATO ESTRANGEIRA
(ORGS)
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BARBIRATO | 2016a PLANEJAMENTO DE | PONTES/EDUFSCAR
& TEIXEIRA CURSOS DE LINGUAS -
DA SILVA TRACANDO ROTAS,
(ORGS) EXPLORANDO CAMINHOS
ALMEIDA 2012 QUATRO ESTACOES NO | PONTES
FILHO ENSINO DE LINGUAS
SILVA,
DANIEL, A FORMACAO DE
KANEKO- 2011 PROFESSORES DE | PONTES
MARQUES & LINGUAS: NOVOS
SALOMAO OLHARES — VOLUME I
(ORGS)
SILVA, A FORMACAO DE
DANIEL, 2012 PROFESSORES DE | PONTES
KANEKO- LINGUAS: NOVOS
MARQUES & OLHARES — VOLUME II
SALOMAO
(ORGS)
ENSINAR E  APRENDER
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Pode-se observar pelas obras citadas no quadro seis que a preocupagdao com a formagao
do professor para o ensino de linguas foi crescente nas ultimas décadas.

Considera-se fundamental que o profissional esteja em constante formacdo e com o
objetivo de inteirar-se cada vez mais sobre os estudos de formagdo docente, além de ler as
producdes sobre o assunto, estive presente no VI Congresso Latino-Americano de Formagdo de
Professores de Linguas (VI CLAFPL), em 2016, cuja tematica era: Didlogos (im)pertinentes entre
formacgao de professores e aprendizagem de linguas, realizado em Londrina, Parana.

Atividades diversificadas compunham o programa e foram apresentados muitos trabalhos,
com os temas: Formacdo de professores de linguas para a escola contemporanea; Novas
proposic¢des curriculares para a formagao de professores de linguas; Pesquisa e formacao docente;
Projetos de extensdo como dinamizadores da formagdo inicial de professores de linguas
estrangeiras, entre muitos outros temas sobre a area de formagdo de professores e o ensino de

linguas estrangeiras.

Ressalta-se, portanto, a crescente preocupagdo na procura de caminhos que ampliem e
fortalegam a aquisi¢cdo do conhecimento, de maneira ativa, por parte do professor de lingua
estrangeira, frente a uma sociedade em constante evolugdo. Formar-se ¢ adquirir conhecimentos,
mas ¢ mais do que isso, ¢ o desenvolvimento das competéncias do professor como: a

competéncia aplicada, a competéncia profissional, entre outras.

Por isso defende-se a importancia desta tese por tratar de um assunto ainda nao trabalhado
na totalidade. Ela faz parte de tdpicos considerados relevantes e trabalhados nas obras
mencionadas no quadro seis, por exemplo: aluno ativo; reflexdo na pratica; professor como
mediador do conhecimento; aluno autonomo; elaboragdao de material didatico, planejamentos de

curso de linguas; interagdo; ensino comunicativo, entre outros.

No préximo item trata-se das abordagens de ensino de linguas estrangeiras para chegar ao
ponto principal desta pesquisa: o preparo e regéncia de aulas por professores em formagao depois
de participarem de aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa onde lhes foram oferecidos

subsidios para a utiliza¢do do ensino comunicativo com o PTBT.
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1.3. Abordagens de Ensino de Linguas Estrangeiras

As abordagens, bem como os métodos e as técnicas, sdo as instancias que embasam a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem de linguas. Sdo constituidas segundo uma
hierarquia e sdo elas que organizam os procedimentos que se pensam e fazem em sala de aula.
Essa hierarquia foi apresentada pela primeira vez por ANTHONY (1963) e pode ser entendida
como uma triade composta pela abordagem, métodos e técnicas. As abordagens sdo as
orientadoras maiores de todo o processo, aquelas que contém os principios filosoficos.

Nesta tese, concorda-se com Almeida Filho (2011) a respeito das definicdes de Anthony
(1963)

...0 objetivo de Anthony foi o de tentar “esclarecer a confusdo terminoldgica
entre os trés termos” (ALMEIDA FILHO, 1997, p. 19) e isso ele o fez com
galhardia. A partir dai, o autor propds o que foi chamado de ‘“hierarquia
classica” de abordagem, método e técnica, na qual a abordagem estaria no topo
da cadeia, como o ponto mais forte, abrangente e abstrato, seguida pelo método
(até entdo o termo mais poderoso ¢ popular) e finalmente, pela técnica ou
procedimentos de ensino.

Objetiva-se neste topico expor as abordagens mais significativas para o ensino de linguas
estrangeiras no contexto brasileiro e para explicitar o termo abordagem no ensino de linguas,
tomam-se por principio as ponderagdes de Almeida Filho (1993) sobre o tema. As abordagens
sao de natureza distinta para o ensino-aprendizagem de linguas e para a formacao que leva ao
ensinar e bom aprender.

Segundo Almeida Filho (1993, p. 13),

A abordagem ¢ uma filosofia de trabalho, um conjunto de pressupostos
explicitados, principios estabilizados ou mesmo crengas intuitivas quanto a
natureza da linguagem humana, de uma lingua estrangeira em particular, de

aprender e de ensinar linguas, da sala de aula de linguas e de papéis de aluno e
de professor de uma outra lingua.

Sustenta-se nesta tese que, para o professor melhorar sua pratica em sala de aula, deve
conhecer como ensina, porque ensina de determinada maneira, e também, se hd maneiras e quais
sdo, para modificar, melhorar e refletir sobre o que esta sendo feito.

Para Almeida Filho (1999, p. 17)

As abordagens de ensino serdo a rigor tantas quanto forem os professores, suas
histérias de vida e formacdes profissionais bem como condi¢des de trabalho
oferecidas pelo contexto concreto onde operam os mestres. Na pratica essas
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variagdes micro podem ser perfiladas por balizas paradigmaticas apresentadas
por grandes tragos epistémicos.

Quando se pensa nos professores de linguas e no que eles realizam em sala de aula,
dispde-se de um universo vasto de decisdes pedagogicas que regem suas escolhas. Teoricamente
falando, o professor ensina baseado em uma abordagem que pode variar entre uma explicita
/conhecida ou uma implicita/desconhecida. Nesta pesquisa defende-se a primeira, uma vez que o
professor necessita explicar com plausibilidade porque ensina da maneira que ensina € porque
obtém os resultados que obtém (ALMEIDA FILHO, 1993).

Considerando-se as ponderagdes e consideragdes do linguista Almeida Filho (1993, 1999,
2012), sobre o percurso da Abordagem Comunicativa no Brasil, defende-se que ¢ relevante que
os PFIs conhegam e entendam as principais abordagens para o Ensino de Linguas e seus
principios para poderem tomar decisdes quanto as suas acdes em sala de aula, e que essas sejam
condizentes com os principios da abordagem que escolheram utilizar nas aulas por eles
elaboradas, e posteriormente ministradas.

Concorda-se, portanto, novamente com o autor supracitado, quando em 1993, p.14, o
linguista postula,

A [analise de abordagem] (...) é, indubitavelmente, um procedimento com amplo
potencial ndo s6 para a constru¢do de teoria aplicada na area de ensino de
linguas como também para a formagdo de novos professores e professores em
exercicio. ALMEIDA FILHO (1993, p. 14)

Para Almeida Filho (1999) estar consciente das abordagens ¢ fundamental para se
entender como se ensina e por que se ensina desse modo especifico. Todo professor que deseja
alcangar uma competéncia profissional deve reconhecer em algum momento a sua abordagem de
ensino. Para esse intento, ¢ necessario fazer uma analise da abordagem mantida por meio de
observacdo de aulas, gravacdes e reflexao sistematica a partir de teoria relevante.

Almeida Filho (2012, p. 19) explica que quando se obtém esse tipo de consciéncia
exercendo a profissdo ou na preparacdo para exercé-la, com a conivéncia e colaboragdo dos
membros da profissdo, amparada por boa teoria (teoria com T maiusculo sobre os processos de
adquirir e ensinar linguas) nos deixa com esperanca de mudangas e inovagoes fundamentadas.

Em consonancia com as teorias do autor supracitado admite-se como cerne desta tese que

analisar unidades didaticas elaboradas por PFIs, ministradas pelos mesmos, transcritas e
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analisadas para verificar se os principios do PTBT (tipo de ensino comunicativo escolhido para
embasar suas escolhas) foram contemplados, e se foram, como foram, ¢ base para desenvolver a
reflexdo. Assevera-se ser esse um procedimento edificante para o futuro profissional de todos os
professores de linguas e ndo apenas desses, mas também dos professores de todas as outras
disciplinas.

Concordo e defendo o que afirma esse mesmo linguista em uma de suas obras, o livro

seminal Quatro Estagoes no Ensino de Linguas, (2012)

Os professores reflexivos fardo uso desses passos para sua formagdo, assim
como pesquisadores aplicados nos seus esfor¢os por produzir teoria cada vez
mais relevante para a profissdo. (Almeida Filho, 2012, p.19)

Por esse motivo considerou-se pertinente explicar aos PFIs sobre abordagens, métodos e
técnicas, pois considera-se que esses devam conhecer as abordagens para saberem avaliar e
manter suas posturas pedagogicas em aulas elaboradas e ministradas.

Sabe-se que h& duas abordagens para o ensino de linguas, a Abordagem
Gramatical/Sistémica e a Abordagem Comunicativa (sendo a ultima, considerada por nés nesta
tese).

Contudo, ¢ relevante mencionar brevemente a Abordagem Gramatical Comunicativizada,
por ser bastante difundida em materiais didaticos disponiveis no mercado. Para que nao haja
confusdo desta com a abordagem comunicativa, erro bastante recorrente entre os profissionais,
considera-se  pertinente  conceitualiza-la.  Entende-se  por  Abordagem = Gramatical
Comunicativizada a combinagdo entre a abordagem gramatical e a comunicativa. A gramatica
passa a ser utilizada contemplando aspectos comunicacionais, isto ¢, passa a ser considerada parte
integrante da produgdo dos diferentes géneros textuais, de acordo com o contexto de realizagao,
porém com estruturas pré-definidas, procedimento que vai de encontro com a abordagem
comunicativa considerada neste estudo.

Quando se ensina uma lingua ¢ necessario saber distinguir o tipo de abordagem a ser
adotada, quais sejam a abordagem gramatical ou a abordagem comunicativa. Tal distingao ¢ feita
segundo os principios que as regem. A prevaléncia de um dos principios caracterizara a

abordagem adotada.
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Na sequéncia, discorre-se sobre as duas abordagens mais difundidas atualmente: A

Abordagem Gramatical e a Abordagem Comunicativa.

1.3.1 A Abordagem Gramatical/Estruturalista/Estrutural ou Sistémica

Esta abordagem privilegia o dominio da gramatica observada na construcdo de frases
corretas e desconsidera, por conseguinte, a variacdo linguistica. Esse ensino de natureza
prescritiva tem a pretensdo de alcangar a minimizagdo dos erros e, por vezes, pode revelar-se
descontextualizado, uma vez que nao considera a lingua no aspecto social, isto ¢, em contextos
linguisticos reais de comunicag@o. Objetiva-se a corregdo gramatical como foco do ensino.

Sabe-se que essa abordagem de ensino tem influéncia do processo de ensino-
aprendizagem do Latim hé mais de quinhentos anos, pois era a lingua dominante da educagdo, do
comércio da religido e do governo ocidental. No entanto a partir do século XVI o Francés, o
Italiano e o Inglés ganharam importancia na Europa, e o Latim perdeu o lugar de lingua usada na
comunicagao oral e escrita.

Nos séculos XVI, XVII e XVIII, os alunos ingleses tinham em suas aulas uma introducao
a gramatica latina, nas quais se aprendiam as regras gramaticais, o estudo das declinagdes e
conjugacgoes, traducdo, pratica escrita de frases modelo e, as vezes, o uso de textos paralelos
bilingues e didlogos. Com o declinio do estudo do Latim nas escolas Européias, houve a
necessidade de uma nova justificativa para o seu ensino, dessa forma, passou-se a defender sua
aprendizagem para o desenvolvimento de habilidades intelectuais, sendo a gramatica estudada
como um fim em si mesma (RICHARDS e RODGERS, 2001).

O século XIX trouxe mudangas no curriculo escolar no que tange o ensino de linguas
estrangeiras. Foi nessa época que surgiu o Método Gramatica-Tradugao, ele, os alunos estudavam
pontos individuais da gramatica e depois praticavam em frases. Estas frases tinham de ser
traduzidas da lingua estrangeira para a lingua materna e vice versa. Algumas caracteristicas desse
método eram: 1) a lingua tratada no nivel da frase, com pouco estudo, nos niveis iniciantes, de
textos longos. 2) pouca ou nenhuma consideracao da lingua oral e 3) a acuidade linguistica era o

principal objetivo.
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Ao término do século XIX houve o surgimento do Método Direto, que foi o produto de
um movimento de reforma contrario as restrigdes do método Gramatica-Traducao. O processo de
ensino-aprendizagem por meio desse modelo, consistia em favorecer a produgdo oral de
professores e alunos por repetigdes sem utilizar a tradu¢do, mas fazendo-se o uso de associa¢ao
entre as formas linguisticas estudadas e os objetos e figuras a fim de estabelecer o sentido.
Porém, a frase e acuidade linguistica eram primordiais.

Nas décadas de 1920 e 1930, o Método Direto convergiu para o Método Audiolingual,
tendo seus principios baseados no behaviorismo. O modelo de aula seguia o padrdo estimulo-
resposta-refor¢o tendo com unidade base o uso de drills (exercicios orais que tém como objetivo
exercitar exaustivamente as estruturas linguisticas, com pequenas variagdes para fixar os usos da
lingua e promover a formagdo de habitos, de forma a se evitar o erro). Semelhantemente ao
M¢étodo Direto, o Audiolingual baseava-se no nivel da sentenga, havia pouco ou nenhum uso da
lingua em contextos reais, sendo a acuidade linguistica essencial durante o processo de ensino-
aprendizagem (HARMER, 2007)

Almeida Filho (2012, p. 44) ao mencionar a Abordagem Gramatical destaca que a mesma
¢ o eixo da elaboragdo do planejamento linear, o qual “representa uma progressao de um item de
aprendizagem para outro, cada um logicamente decorrendo do outro”. Assim, em cada aula um
aspecto da lingua ¢ abordado de maneira isolada, tornando o ensino superficial pois a lingua nao

ocorre de maneira isolada, mas sim integrada.

1.3.2 A Abordagem Comunicativa

Iniciou-se nos anos 70 na Europa o Ensino/Abordagem Comunicativa como uma proposta
inovadora do ensino-aprendizagem de linguas, ja que privilegia o sentido e ndo as formas
linguisticas descritas nas gramaticas como modelo suficiente para organizar as experiéncias de
aprender uma outra lingua (ALMEIDA FILHO, 1993). O principio da Abordagem Comunicativa
¢ a interacdo possivel na lingua-alvo que se caracteriza como principio organizador. Foca-se na
aquisi¢do da lingua-alvo privilegiando-se o sentido e ndo a forma, a comunicagao, fazendo com

que o aprendiz construa o conhecimento que lhe permita significar o mundo. Nesse ambito o
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ensino torna-se contextualizado e, portanto, mais significativo porque ¢ realizado por meio de
situacdes vivenciadas pelos alunos fora da sala de aula, fatos e a¢des da vida real.

Como citado na introdugao dessa tese deve-se ressaltar a importdncia de Henry
Widdowson, linguista Britdnico, que em 1978 escreveu o livro “Teaching Language as
Communication” (O Ensino de Linguas para a Comunicagdo). O autor estd no amago do
movimento comunicativo, ele apresentou em sua obra os quatro elementos da comunicagao
eficiente. Esses quatro elemntos incluem: 1. Certo conhecimento linguistico; 2. A capacidade de
usar o conhecimento linguistico; 3. A competéncia Comunicativa; 4. Algum conhecimento sobre
sociedade e cultura. Widdowson foi um dos precurssores do Ensino Comunicativo no mundo.

Deve-se salientar que antes do Ensino Comunicativo nao havia conceito de abordagem.
(Almeida Filho, 2019; comunicagao pessoal).

A Competéncia Comunicativa de Hymes (1972), a interpretacio de “Competéncia
Comunicativa” por Canale & Swain (1980) e os quatro elementos comunicativos de Widdowson
(1978), abriram o caminho para a linguagem do ensino comunicativo.

O linguista brasileiro Almeida Filho, um dos precursores do ensino comunicativo no
Brasil traduziu o livro de Widdowson (1978) para o portugués “O Ensino de Linguas para a
Comunica¢do”, em 1991, contribuindo para mais uma vez impulsionar o movimento
comunicativo em nosso pais.

Na Abordagem Comunicativa, o professor ndo se torna o centro, mas um mediador, na
medida em que existe um ambiente interativo entre os proprios alunos e/ou com o professor.
Minimiza-se, nessa abordagem, a significacdo do erro na comunicagdo, que passa a ser encarado
como natural e parte do processo de aquisi¢ao da LE, servindo, muitas vezes, como insumo para
novas construgoes.

Ainda ha tentativas no mundo contemporaneo de tornar mais compreensivel os conceitos
de abordagem comunicativa. Vieira-Abrahdo (2009, p. 2), ao contextualizar o surgimento da

abordagem comunicativa, salienta:

A abordagem comunicativa surgiu em um momento em que os métodos,
enquanto pacotes fechados com procedimentos pré-definidos estanques, ja
comegavam a entrar em crise, propondo, no lugar de prescri¢des, principios
norteadores para uma pratica pedagogica, o que levou seus proponentes a
intitularem-na abordagem e ndo método. Tal abertura deu origem a diferentes
interpretagdes e implementagdes dessa abordagem.
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Concorda-se com a autora (op.cit.) a respeito do surgimento de variadas interpretagdes e
utilizagcdes da abordagem comunicativa, por isso acredita-se ser importante esclarecer que para
esta tese compactua-se com Almeida Filho (2003) que ressalta sobre o ensino/abordagem

comunicativo (a) ser compreendido (a) como

...aquele produzido a partir de uma filosofia comunicacional que se opde a
centralidade da forma linguistica no processo de aprendizagem e propde a
interacdo com intengdo comunicativa real como ambiente basico de
envolvimento; aquisicdo de competéncia comunicativa por meio do uso da
lingua-alvo com um foco no sentido ¢ alguma aprendizagem explicita quando
houver motivos (e sempre secundariamente).

Vale ressaltar que nesta pesquisa defende-se melhor coeréncia entre as atividades e o tipo
de abordagem e método utilizados em sala de aula. Considera-se atividade a defini¢do proposta
por Almeida Filho (2018) como sendo unidades de a¢do pedagogica ou ensinadora por meio das
quais cada professor costura as experiéncias de aprender linguas em suas salas de aula. Sdo
unidades de agdo com comego, meio € fim que servem para organizar experiéncias com a nova
lingua. O autor as classifica em trés tipos basicos: (1) sistematizadoras (quando regras sdo
conhecidas e ilustradas como exemplos); (2) exercitadoras (quando simulam e / ou automatizam
o uso em producdo controlada; e (3) engajadoras de uso real (quando ocorrem em contextos
fortes de comunicagdo). Nesta investigagdo compreende-se atividade comunicativa esse ultimo
tipo, uma vez que experiéncias na propria lingua podem potencializar o processo de aquisi¢cao de
determinada lingua.

Sabe-se que o processo de ensino-aprendizagem de linguas ¢ multifacetado, por isso nao
se pretende afirmar nesta pesquisa que sua eficacia esteja atrelada meramente ao emprego de
atividades comunicativas. E importante esclarecer que para o autor (op. cit), assim como para esta
pesquisadora, embora a filosofia comunicacional oponha-se a centralidade da forma linguistica
no processo de aquisi¢do de linguas, ndo significa que o ensino de gramatica deve estar ausente.
Defende-se que seja abordada quando necessaria para o entendimento do aprendiz. Ela, apenas,
nao ¢ o ponto do qual se inicia a aula, ndo ¢ a base da aula, pode estar em qualquer momento do
processo de ensino, sem ser necessariamente prioridade e sim ferramenta para facilitar a

comunicagao.
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Além das questdes linguisticas, € em consonancia com Almeida-Filho (2018), pondera-se
que ha uma combinagdo de fatores internos (afetividade, experiéncia prévia de aprendizagem de
linguas, diferencas individuais) e fatores externos (ambiente de aquisi¢do, abordagem do
professor, método e recursos) envolvidos no ensino e aprendizagem de linguas.

Almeida Filho (1993, p.37) conceitua uma abordagem comunicativa de ensino na qual
cabe ao professor:

-propiciar experiéncias de aprender com conteudos significativos e relevancia
para a pratica e uso da nova lingua que o aluno reconhece como experiéncias
validas de formagdo e experiéncia intelectual;

-poder utilizar uma nomenclatura comunicativa para tratar da aprendizagem da
comunicacdo na lingua alvo (topicos, cenarios, fungdes comunicativas, tarefas
comunicativas, papéis sociais, etc.);

-tolerar (por compreender) o papel da lingua materna, incluindo os erros que se
reconhecem agora mais como sinais de crescimento de uma nova capacidade de
comunicac¢do em outra lingua;

-representar temas e conflitos do universo do aluno na forma de problematizagao
e acgdo dialdgica;

-Oferecer condicdes para aprendizagem subconsciente de regularidades
linguisticas e até para rotinizagdo de subsistemas linguisticos como pronomes ¢
terminacdes verbais que embasam o uso comunicativo extensivo da nova lingua;
-respeitar a variacdo individual quanto a varidveis afetivas tais como
motivagdes, ansiedades, inibigdes, empatia com as culturas dos povos que usam
a lingua-alvo, autoconfianga, etc.;

-avaliar o que o aluno pode desempenhar em atividades e tarefas comunicativas
mais do que aferir conhecimento gramatical inaplicado sobre a lingua-alvo.

Acredita-se ser muito relevante essa visao do autor (op.cit.) em relagdo aos principios de
uma abordagem comunicativa para a analise do Planejamento ao Fato, visto que um de nossos
objetivos ¢ observar se houve ou ndo a materializagdo de um processo comunicativo para o
ensino de linguas por meio do PTBT. O conhecimento gerado por este estudo localiza-se de
imediato no ambito do ensino (comunicativo) que se endereca a aquisicdo, € na importancia da
formacgao reflexiva de professores (cujo topico foi tratado no item 1.5).

Em seguida, salienta-se a importancia da interagdo como base para o ensino comunicativo

e, portanto, para esta tese.

1.4 A importincia da Interacao como base para o ensino comunicativo
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Almeida Filho (2003) propde a interacdo com intengdo comunicativa real como ambiente
basico de envolvimento para o ensino comunicativo. Em consonéncia Barbirato (2005) ressalta
que a interagdo se ancora na abordagem comunicativa, sendo um dos critérios preponderantes
para analisar se as unidades tematicas baseadas em tarefas geram ou ndo interagdo. Para essa
autora, a interacao nessa abordagem ¢ o coragdo da comunicagdo, e no PTBT ¢ um dos critérios
definidores para a tarefa comunicativa.

Esta pesquisa converge para a definicdo de Almeida Filho e Barbirato (2016, p.51)

quando retomam a compreensao de interagao complementando-a e explicando-a

...como um termo complexo que transcende a mera troca de mensagens num
processo de receber mensagens ¢ interpreta-las dentro de um contexto.
Concebemos interagdo como um processo de negociagdo de significados, um
processo colaborativo para se alcangarem propoésitos comunicativos. Nesse
processo de buscar interagir, o aprendiz pode desenvolver suas habilidades
linguisticas de maneira mais profunda e duradoura uma vez que se encontra
engajado num processo de construcdo e (des-construgcdo) de significados, de
mal-entendidos e sua solucdo, entre outros.

Salienta-se que em todos os tipos de linguagem e comunicagdo, a interagdo pode estar
presente, ndo se limitando apenas a linguagem e comunicagao oral.

A interagdo, como mencionada, ¢ um fator caracteristico da abordagem comunicativa e
importante para os alunos aprimorarem sua competéncia comunicativa, portanto ¢ necessario ter-
se conhecimento dos tipos de interacdo existentes e, além disso, quais os tipos mais eficientes
para alcancar o proposito comunicativo. Considera-se, também, necessario analisar, nesta tese,
quais as interagdes que foram realizadas pelos PFIs em suas aulas utilizando as unidades
didaticas preparadas e ministradas pelos mesmos.

Ha vérios tipos de interacdo e para esclarecé-los utiliza-se o quadro sete de Almeida Filho

e Barbirato (2016, p. 59) na sequéncia:
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INTERACOES INTERACOES INTERACOES INTERACOES
EXPLICITADORAS PSEUDOCOMUNICATIVAS IMPLICITADORAS IRRELEVAN-
EM METODOS EM AMBIENTES TES
ESTRUTURALISTAS COMUNICATIVOS PARA

A AQUISICAO
- repeticoes - professor inicia/aluno - professor e alunos | - conversas na
- imitacoes responde/professor avalia | trabalham lingua materna

- leitura em voz
alta

a resposta do aluno
- interacao aluno/aluno

juntos na construg¢dao da
interagdo num processo

entre professor e
alunos e/ou entre

-perguntas e - trabalhos em pares e/ou | colaborativo alunos — alunos
respostas pequenos grupos - tarefas | - ndo s6 o professor | sobre assuntos
fechadas pré-comunicativas; inicia os turnos — os | alheios ou processo
(ou seja, aquelas | preparacdo  para uma | alunos aprendem a | de ensino e
respostas que ja | situacdo futura de | também iniciar turnos aprendizagem de
estdo previstas) comunicagao - os alunos aprendem a | LE
- traducdo de | - sempre calcado em | manter uma conversa - avisos  sobre
sentencas alguma estrutura | - uso de tarefas | eventos ou sobre a
- exercicios sobre | gramatical especifica | comunicativas com | rotina escolar
a forma e | disfargada num contexto foco no significado, em | realizada pela
correcio deles - respostas previamente | pares e/ou pequenos | diregdo e/ou
- Sistematizacao estabelecidas grupos coordenadores.
(com explicacdo | - controle sobre a | -uso da linguagem para
de regras) linguagem a ser utilizada | expressar opinides,
-rotinizacao sentimentos, ideias,
(exercicios tomar decisdes, etc.
automatizadores, - temas com outras
repeticdes, disciplinas do
imitacdes). curriculum

- insumo relevante e/ou

significativo

Fonte: Almeida Filho e Barbirato (2016, p.59)

Pode-se observar a partir do quadro anterior de Almeida Filho e Barbirato (2016, p.59)

que se deve entender qual abordagem est4 sendo utilizada para que se possa associa-la ao tipo de

interagdo correspondente.

Salienta-se que ha mais topicos relevantes envolvidos na teoria da interacdo e concorda-se

com Barbirato e Freitas (2016c, p 23), quando as autoras explicam

Pode-se sintetizar a hipdtese da Interagdo asseverando que ela envolve a
hipétese do insumo — que postula ser o insumo compreensivel necessario para a
aquisicdo; a fala modificada — que ocorre durante a negociagdo em uma
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comunicacdo no intuito de promover a compreensao; a situacdo de comunicacio
—observando que quando os participantes compartilham de uma relacdo
simétrica mais oportunidades de reestruturagdo do didlogo sdo ofertadas; e
abarca também a hipotese da produgdo de Swain, (1985), visto que, quando os
aprendizes sdo impulsionados a melhorar, sua produgdo ocorre, como
consequéncia, o desenvolvimento da interlingua'?.

No quadro que segue, encontra-se a tabela compéndio das hipoteses do insumo, da

producdo e da interagdo que as autoras (op. cit.) apresentam para a simula das trés hipoteses:

Quadro 8 - Compéndio das hipdteses do insumo, da producio e da interagao

HIPOTESE DO HIPOTESE HIPOTESE
INSUMO DA PRODUCAO DA INTERACAO
insumo compreensivel producao de negociagao; instrucao;
(i+1); insumo lingua pelo aprendiz; dialogo colaborativo;
€ necessario uso de metalinguagem'?; desenvolvimento de
para a aquisigao; possibilidade interlingua; relagao
fala modificada; falante de desenvolvimento simétrica facilita

mais habil; quantidade linguistico; a aquisicao.

¢ relevante para qualidade ¢ relevante

a aquisicao. para a aquisic¢ao.

Fonte: Barbirato e Freitas, 2016¢ p. 24

As autoras supracitadas salientam, ainda, que a hipdtese da interagdo estd ligada a do
insumo, e a da producdo, sendo essas duas ultimas juntas (insumo e produ¢do) um reflexo da
hipdtese da interacdo e na interpretacao das autoras sdo frutos da relacdao qualidade e quantidade

no processo de aquisi¢cdo de linguas mediado pelas interagoes.

Para Barbirato (2005),

...a comunicagdo deve ser entendida como termo complexo que
extrapola a simples troca de mensagens e, interpretd-las em
determinado contexto, envolve, outrossim, negociagdo de significados,
ou seja, um processo colaborativo para que sejam atingidos propositos
comunicativos. Nessa visdo, ocorre a possibilidade de o aprendiz testar

12 Interlingua: considera-se a interlingua como a transi¢do criada no processo de aquisicdo da L2 ou LE
pelo aprendiz durante seu processo de estudo da nova lingua; pode entender-se também como a
interferéncia da lingua materna, até que o aprendiz tenha alcangado maior profici€ncia no seu processo de
aprendizagem da lingua—alvo.

13 Metalinguagem: explicar a lingua por meio da propria lingua.
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e/ou desenvolver habilidades linguisticas mais consistentes, porque
estd envolvido num processo de construgdo e (des)construgdo de
significados.

A autora (op. cit.) complementa enfatizando que as teorias interacionistas compreendem a
aquisicdo de uma lingua como resultado de participacdo em um discurso, pois para que haja
interagdo € necessaria uma “froca” que se constitui no meio pelo qual se descobre como as
unidades linguisticas (gramaticais) podem ser combinadas.

Para aprofundamento sobre o assunto vide Long (2015, p.53), o autor salienta algumas
revisoes literarias sobre provas consideraveis da hipdtese da interagdo que se acumulam ha trés
décadas: Ellis (2008), Gass (1997, 2003), Gass e Mackey (2007), Gass, Mackey e Pica (1998),
Gor e Long (2009), Mackey (2007, 2012), Mackey, Abbuhl e Gass (2012), bem como Pica
(1994).

No topico seguinte relata-se sobre o profissional reflexivo e autdbnomo e a importancia da

reflexdo na preparacao do futuro professor.

1.5 O professor reflexivo e autonomo

O fato do profissional exercer seu papel reflexivo e autonomo foi fundamental para esta
tese, pois os PFIs tiveram que refletir sobre as teorias estudadas nas aulas de Pratica de Ensino de
Lingua Inglesa, refletiram e discutiram sobre suas tomadas de decisdo ao elaborarem a unidade
didatica Em outro momento, refletiram como materializar as ideias em agdes nas aulas que foram
ministradas, reflexdo na pratica e, depois disso, refletiram se as agdes que os impulsionaram na
materializagdo da teoria foram condizentes com a base filosofica da abordagem.

Desta forma, torna-se relevante discorrer sobre a trajetoria da reflexdo que se iniciou com
as ideias do filésofo John Dewey, que introduziu esse conceito na década de trinta, que se
fortaleceu novamente nos anos noventa com linguistas americanos, portugueses e espanhois.

A capacidade para refletir sobre a pratica docente ¢ essencial para o desenvolvimento
profissional, e esse filosofo norte americano enfatiza a aprendizagem por meio do fazer. Segundo
0 mesmo, ndo se consegue ensinar ao estudante, pode-se, sim, instrui-lo a aprender.

Para Dewey (1959),
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O aluno tem que enxergar, por si proprio € a sua maneira, as relagdes
entre meios ¢ métodos empregados e resultados atingidos. Ninguém
mais pode ver por ele, e ele ndo podera ver apenas ‘falando-se” a ele,
mesmo que o falar correto possa guiar seu olhar e ajuda-lo a ver o que
ele precisa ver.

A década de 1930 foi o momento de maior influéncia do pensamento de Dewey na
educagdo brasileira, depois, nos anos de 1990, com o processo de redemocratizagdo do pais, e
com as reformas educacionais de perspectiva neoliberal, propagaram-se novamente o0s
pressupostos teoricos deweyanos, s6 que, nesse momento, como fundamento da formagao de
professores.

Como perspectiva teodrico-metodologica para a formacdo de professores, emergiu
mundialmente, um movimento de reformas educacionais no final da década de 1980 e inicio da
década de 1990, a “Epistemologia da pratica reflexiva” ou corrente do “professor reflexivo”, uma
teoria proposta por estudiosos que discutiam a formagao inicial e continuada de professores em
diversos paises, tais como Schon (1983, 1992, 2000) e Zeichner (1993) nos Estados Unidos,
Pérez Gomez (1992) e Marcelo Garcia (1995) na Espanha, Novoa (1992) e Alarcao (1996) em
Portugal.

Os autores citados e seus estudos sobre o professor como profissional reflexivo tém como
base a alusdo ao filésofo, psicologo e pedagogo liberal norte — americano John Dewey, como
pioneiro na consideragdo da reflexdo como elemento indispensavel ao processo de
desenvolvimento do ato educativo. Por isso, considera-se relevante relatar a teoria do autor sobre
reflexdo.

Para Dewey (1959, p. 13), a melhor maneira de se pensar ¢ o que ele denomina de pensar
reflexivo, ou seja, “a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e
dar-lhe consideracdo séria e consecutiva”.

Observa-se pela posi¢ao do autor mencionada anteriormente, uma distingdo entre o ato de
simples pensamento e o ato de pensar reflexivamente, que, na sua consideracdo, ¢ a melhor
maneira de se pensar.

Pensar reflexivamente para Dewey (1959, p. 14) é uma cadeia e o autor salienta que “/...J
em qualquer pensamento  reflexivo, ha wunidades definidas, ligadas entre si de tal

arte que o resultado é um momento continuado para um fim comum”.



56

Julga-se necessario, portanto, mencionar a constru¢do tedrica Deweyniana sobre a
reflexdo, pois a obra do autor ¢ base para os estudiosos contemporaneos sobre o assunto.
Com o intuito de sintetizar e simplificar o entendimento do significado da reflexdo para

John Dewey, elaborou-se a figura a seguir:

Figura 1 — Fases do ato de pensar reflexivamente

PENSAMENTO
REFLEXIVO

TANTO O
EDUCANDO INCITADO POR
QUANTO O UMA DUVIDA.
EDUCADOR SAO UMA
LEVADOS A INDAGACAO
REFLETIR

E INTELECTUAL -
VISA A UMA
Eﬁs’.‘!TADA PELO CONCLUSAO

C HECIMENTO

Fonte: Elaborada pela autora desta tese com base em Dewey (1959)

Destaca-se que para Dewey (1959, p.20), “/...] examinar até que ponto uma coisa pode
ser considerada garantia para acreditarmos em outra, é, por conseguinte, o fator central de todo
o ato de pensar reflexivo ou nitidamente intelectual.”

Observa-se pelas exposigoes do filosofo que o ato de pensar reflexivo leva a um estado de
davida seguido de pesquisa, pois, necessita-se resolver a duvida, esse processo ¢ denominado
pelo autor por fases do ato de pensar reflexivamente, explicitado na figura 1.

Dewey (1959) argumenta que a capacidade de pensar consciente liberta o homem,
tornando-o capaz de projetar, planejar realidades ou situagdes futuras, levando-o ao
aperfeicoamento e a antecipacao de possiveis consequéncias de suas acdes ou omissoes.

O autor (op. cit.) destaca trés atitudes que devem ser cultivadas com a finalidade de pensar

reflexivamente e o que se deve ter para impulsiona-las.
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Procurou-se mostrar tais atitudes e for¢as por meio da figura 2 que segue:

Figura 2 — Atitudes necessarias para o pensar reflexivo e o que as impulsiona

DEVE-SE POSSUIR DEVE-SE CULTIVAR
CURIOSIDADE @ Espirito aberto.
SUGESTAO

|:> Afetividade.
ORDEM

(COMO RECURSOS %
Responsabilidade.

Fonte: Elaborada pela autora desta tese com base em Dewey (1959)

Salienta-se a respeito da figura 2 que, para o autor (op. cit.), a curiosidade, a sugestdo e a
ordem, como recursos inatos, sdo forgas que podem ser acessadas quando € necessario
desenvolver a melhor forma de pensar.

Cabe destacar as cinco fases do pensamento reflexivo de Dewey (1959) como
fundamentais para os PFIs nesta tese: 1) as sugestoes (ideias que nos surgem para uma possivel
solucdo); 2) a intelectualizagdo da dificuldade (o que fazemos com a sugestdo, como a usamos
depois do repentino aparecimento como ideia); 3) a hipotese (mais fatos ou observagdes para
saber se 0 novo material ¢ o que a hipodtese pretende que seja); 4) o raciocinio (auxilia na
amplia¢do do conhecimento, tem o efeito de uma observagdo profunda, ¢ o exame mais completo
da sugestdo); S5) a verificagdo da hipotese pela ac¢do (uma espécie de prova de verificacao
experimental da conjectura). Porém, essas fases ndo sdo fixas. O pensamento reflexivo ainda
envolve, conforme postula o autor, uma previsdo, uma antecipagdo ou uma predigdo que na sua
opinido poderia ser considerado um sexto aspecto ou fase “[...] toda sugestdo intelectual ou ideia
¢é antecipadora de alguma possivel experiéncia futura” (op. cit. p.121).

Dessa maneira, as concepcdes do autor supracitado sobre o pensamento reflexivo resultam

na distingdo entre o pensar como rotina e o pensar reflexivo, fundamentando-se na formacao
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de professores que rompem com a racionalidade técnica e propde o conceito de professor
reflexivo.

Procurou-se, nesta tese, levar os PFIs a refletir sobre suas praticas docentes utilizando-se
atividades que incitaram a reflexdo-na-a¢do (SCHON, 1983).

A partir das ideias de John Dewey, Schon (1983, p. 36) linguista norte americano,

principal influéncia entre nos, afirma

O movimento no sentido de encarar os professores como praticos reflexivos ¢é
também uma rejeigdo de reformas educacionais concebidas de cima para baixo
que veem os professores apenas como implementadores de programas e de
ideias formuladas por "experts" em seus gabinetes, desconectados dos problemas
do dia-a-dia de nossas salas de aula.

Destaca-se que os professores possuem saberes, crengas, teorias que podem ser
importantes para o aperfeicoamento do ensino e parao seudesenvolvimento enquanto
profissionais da educagao.

Considera-se a relevancia desta tese por oportunizar aos PFIs condi¢gdes para colocarem
em pratica suas concepgdes e refletirem sobre elas.

Novoa (1992) salienta que ¢ na formacdo docente, processo continuo, que se produz
a profissdo docente. E nesse contexto que acontece a profissionalizagdo do professor.

Schon (1983, 2000) propos o conceito de reflexdo-na-acdo, a racionalidade pratica,
reflexdo-sobre-a-a¢do e reflexdo sobre a reflexdo na acdo. O autor explorou as relagdes dessas
ideias com a pratica do talento artistico e descreveu as propriedades gerais de um ensino pratico
reflexivo.

Schon publica em 1978 a obra “Educating the reflective practitioner”, nos Estados Unidos
e, em 2000, a editora Artes Médicas publica a obra traduzida em Lingua Portuguesa “Educando o
profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem”. Para ele, a pratica
reflexiva do professor deve ser entendida como “[...] tipos de competéncia que os profissionais
demonstram em certas situagdes da pratica que sdo unicas, incertas e conflituosas” (SCHON,
2000, p. 29). O ensino deste talento, na proposta do autor, ocorre por meio da reflexdo-na-agao.

Alarcao (1996, p.16-17) apresentou uma sintese do pensamento de Schon acerca destes

momentos de reflexdo, na qual esclareceu que “/...J se refletimos no decurso da propria agdo,
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sem a interrompermos, embora com breves instantes de distanciamento, e reformulamos o que
estamos fazendo” estamos perante um fendmeno de reflexdo na agdo, assim, estabelece-se um
didlogo com a situagdo vivida. Quanto a reflexdo-sobre-a-agdo, Alarcao (1996, p. 17) afirmou
que, esta ocorre quando “[...] recomstruimos mentalmente a a¢do para tentar analisd-la
retrospectivamente”. Por fim, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo € um processo que leva o
professor a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer-se.

Evidencia-se, portanto, a retomada do pensamento teérico de Dewey para situar a questao
da racionalidade pratica no ambito de dominio da racionalidade técnica, na qual estiveram
presentes as discussdes sobre a formagao reflexiva.

Segundo Zeichner e Liston (1987), a reflexdo seria definida pela possibilidade de o
praticante acessar as origens, propositos e consequéncias de seu trabalho em todos os niveis de
sua atuagdo, preocupando-se em discutir os meios (estratégias) para tal. Os autores elencam:
seminarios, sessoes reflexivas, observacoes de aulas, pesquisa-agdo, ensino reflexivo, montagem
ou analise de planejamentos e curriculos e diarios.

Entende-se que a reflexio por parte dos PFIs e da PPF!* foi parte preponderante para este
estudo e consistiu-se em fator primordial para tomadas de decisdes e atitudes coerentes com suas

praticas docentes.

1.6 O Planejamento de Ensino Tematico Baseado em Tarefas na ACEL

Planejar ¢ um processo continuo e dindmico que resulta em um conjunto de agdes
coordenadas e orientadas por teorias que tornam um objetivo realidade (Sampaio, 2008).

O planejamento de um curso de linguas, para Viana (1997),

Constitui-se como um processo reflexivo sobre e para a dindmica de outro
processo: o de ensino/aprendizagem de linguas. Abrange, portanto, fases
distintas que, interligadas, contribuem para a tarefa de organizar unidades de
ensino, que deverdo compor o planejamento de cursos e curriculos, e/ou a
elaboracdo de materiais didaticos, ou ainda, a avaliagdo ¢ adog@o ou adaptagdo
de materiais ja prontos.

4 PPF: Professora Pesquisadora Formadora
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Para Almeida Filho (1993) o planejamento de um curso de linguas ¢ um documento
escrito, explicito, que contém previsdes dos conteudos-amostras e da natureza das experiéncias
que se fardo com e na lingua-alvo ou norma-alvo. As defini¢des desses autores coadunam com o
PTBT, pois este planejamento ¢ alicer¢ado por um processo reflexivo e dinamico do ensino e
aprendizagem de linguas, bem como promove a troca de experiéncias com e na lingua-alvo.

O proposito, nesta tese, € proporcionar aos PFIs a oportunidade de elaborar um
planejamento de ensino e aprendizagem de linguas comunicativo que possibilite o
desenvolvimento de suas habilidades para ensinar, motivar-se para ensinar, bem como incentivar
seus futuros alunos a adquirir a lingua-alvo de forma autébnoma.

Como professora de lingua estrangeira ha muito anos observava a dificuldade apresentada
pelos alunos na assimilagdo de contetidos ministrados de maneira tradicional, isto €, com o
professor sendo o foco principal do processo e os alunos assumindo apenas uma posi¢ao passiva
para assimilar o conteudo ministrado, estudando por meio de abordagens estruturalistas que
priorizavam a forma, ao invés do sentido, ndo sendo avaliados pelo seu progresso
individualmente. Sentia-me desconfortdvel em conseguir que apenas uma pequena parte da sala
de aula se interessasse e progredisse na aquisi¢ao da lingua inglesa.

Por esse motivo meu interesse em buscar alternativas para melhorar o processo de ensino
e aprendizagem da lingua estrangeira se intensificou. Quando comecei a pesquisar e estudar sobre
novas possibilidades de ensinar, conheci o PTBT, Planejamento Tematico Baseado em Tarefas,
ancorado na abordagem comunicativa.

Apoiando-se nas teorias do EBT! e do IBC/EBC'S, esse planejamento promove a
aprendizagem do conteudo (tema estudado) por meio das problematizagdes oferecidas pelas
tarefas, para que o mesmo seja internalizado, e juntamente com ele a lingua que se quer
ensinar/aprender.

Entende-se e defende-se que, por meio do conteudo, adquirem-se e aprimoram-se as
habilidades linguisticas. Quanto a forma, esta deve ser abordada todas as vezes que for necessaria

e/ou quando for manifestado o interesse dos alunos por algum topico especifico, esses, nao serao

> EBT: Ensino Baseado em Tarefas (nesta tese utilizamos como sinonimas as siglas EBT e PBT —
planejamento baseado em Tarefas).
' IBC/EBC: Instrucdo Baseada em Contetido / Ensino Baseado em Contetido — usados como sinénimos.



61

ensinados linearmente, e sim, de acordo com a necessidade linguistica para expressar-se o
conteudo a ser adquirido pelos alunos.

Também deve-se evidenciar que este planejamento se utiliza de tarefas comunicativas, as
quais os aprendizes devem executa-las na lingua-alvo e serdo as atividades problematizadoras do
conteudo.

Para melhor compreensdo, aborda-se o ensino baseado em tarefas e o termo tarefas a

seguir.

1.6.1 O Ensino Comunicativo Baseado em Tarefas (EBT) e o termo Tarefas

Na contemporaneidade o ensino de lingua estrangeira (LE) ou de segunda lingua (L2) tem
sido alvo de muitas discussoes, e ainda ha a preocupagdo de educadores e pesquisadores para
encontrar meios mais eficazes para o ensino-aprendizagem de linguas.

Um dos principais desenvolvimentos no ensino e aprendizagem de linguas nos anos 80,
em consonadncia com o Ensino Comunicativo de linguas, foi o surgimento do EBT e IBC/EBC,
para esta tese PTBT/ETBT. Este foi importante, pois destacou a premissa que os alunos nao
precisavam apenas ter conhecimento de uma lingua, mas também era essencial desenvolver a
capacidade de realmente wusa-la para alcancar propositos comunicativos. Assim, a
aprendizagem/aquisicao de lingua dos alunos ja ndo deveria ser descrita apenas em termos de
itens linguisticos, mas em termos de tarefas que eles realizavam diariamente, pois isso seria o que
os mesmos relatariam com a nova lingua (CLARK, SCARINO E BROWNELL, 1994).

A partir dos anos 80, as pesquisas na area da abordagem comunicativa consideram a
tarefa como construto tedrico ou unidade promotora de aquisi¢do de LE ou L2, o que diverge do
ensino tradicional, baseado em sequéncias de conteudos gramaticais e exercicios de repeti¢do
disfar¢ados de comunicacdo. Entre esses estudiosos, cita-se Prabhu (1984), Skehan (1996), Van
den Branden (2006), Xavier (1999), Swain (1985), Ellis (2003), Barbirato (1999, 2005, 2016b),
Long (2015), Bygate (2015) e Moore (2018), entre outros.

E importante salientar que o linguista Prabhu (1987) instaurou o termo tarefa e atribuiu
suas caracteristicas basicas em 1979 no Projeto Bangalore na India, definindo a atividade

comunicativa “tarefa” com um periodo de esfor¢o autossustentado por cada aluno (bem-sucedido
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ou ndo) para alcangar um objetivo claramente compreendido. Por exemplo: interpretar um
horario, um mapa ou um conjunto de regras; indicar e seguir um conjunto de instrugoes, decidir
qual declaragdo/agdo é certa e por qué.

Um dos primeiros autores a usar o termo “TASK” (tarefa) foi Long, na década de 1980,
ressaltando as tarefas realizadas por meio da lingua, como fazer uma reserva de passagem aérea,
e tarefas realizadas sem uso linguistico, como consertar uma cerca (ELLIS, 2003). Outros autores
(PRABHU 1987, BREEN 1987; NUNAN, 1989) trabalham na defini¢do do termo, afirmando que
sdo tarefas aquelas que apenas requerem uso de lingua. A partir disso, diversos autores
comegaram a definir o termo, mas esse ¢ um conceito sobre o qual ndo ha consenso até a

atualidade. E pertinente citar o que diz Long (2015) a respeito do EBT.

Long (2015), descreve o EBT:

Desenvolve-se desde o inicio dos anos 80, o TBLT (Task Based
Language Teaching — Ensino de Linguas Baseado em Tarefas) que ¢
baseado em descobertas teoricas e de pesquisa na aquisi¢ao de segunda
lingua, bem como na teoria e pratica educacional geral, e corrresponde
a crescente demanda por programas de idiomas adaptados para alunos
com necessidades funcionais distintas em uma segunda lingua (L2) -
(para esta tese LE — Lingua Estrangeira).

O autor (op.cit.) escreve um capitulo intitulado “Building the road as we travel”
(Construindo a Estrada a medida que Viajamos) no livro de Bygate (2015) — “Domains and
Directions in the Development of TBLT” (Dominios e Direcionamentos no Ensino de Linguas
Baseado em Tarefas) analisando a logica e as bases psicolinguisticas do EBT e faz uma breve
descricdo dos procedimentos, problemas e descobertas em cada um dos seis passos e
componentes basicos na concepg¢ao, implementacdo e avaliagdo de um programa de EBT, sendo
esses: 1. analise de necessidades, 2. projeto de plano de estudos, 3. desenvolvimento de materiais,
4. principios metodoldgicos, 5. procedimentos pedagogicos e 6. avaliagdo do aluno e do curso -

antes de considerar configuragdes 6timas e menos do que 6timas para a adogao do EBT.

Long (2015) conclui em sua introdugdo quanto ao EBT que o ensino/planejamento tem se
expandido e modificado consideravelmente em resposta aos desenvolvimentos nas teorias de LE

e L2, e nos resultados de pesquisas e implementacdes em salas de aula nos ultimos 30 anos. O
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EBT continua sendo um trabalho em andamento, entdo, tedricos, pesquisadores e profissionais

ainda continuam construindo a estrada a medida que viajam.

Alguns autores como Moore (2018) chamam o EBT de abordagem baseada em tarefas.
Porém, nesta tese, utiliza-se Ensino Baseado em Tarefas (EBT) por utilizar-se do termo PTBT
(Planejamento Tematico Baseado em Tarefas) como a juncdo do EBT e do EBC/IBC como

mencionado anteriormente.

Advoga-se nesta tese que o EBT atende as necessidades dos programas de ensino mais
adequados da atualidade, pois com ele pode-se respeitar o conhecimento de cada aprendiz
individualmente, bem como acompanhar seu desenvolvimento personalizado, incentivando sua
autonomia. Sabe-se que os niveis de competéncia comunicativa e linguistica dos alunos nos

contextos mais diversificados variam quanto ao nivel de proficiéncia oral e acuidade.

Julga-se que Moore (2018), resume de forma concisa e clara o que subjaz o EBT,

O ensino de linguas baseado em tarefas representa uma abordagem a
aprendizagem ¢ ao ensino de linguas, alicer¢ada na base de dados em expansao
da investigacdo em aquisicdo de segunda lingua (para nos lingua estrangeira
LE). Tendo crescido a partir da abordagem comunicativa para o ensino de
linguas, o ensino baseado em tarefas propde a tarefa como unidade de anélise na
pesquisa e na pedagogia da linguagem de aquisi¢do de segunda lingua (para nds
lingua estrangeira). Embora existam vérias propostas para compreender e
implementar o Ensino Baseado em Tarefas, elas tém em comum uma filosofia
experiencial de “aprender fazendo”, informada por analises de tarefas do mundo
real, ¢ o design, organizagdo e implementacdo de tarefas pedagogicas
relacionadas. Ha desafios identificaveis na implementacdo do EBT, como
demonstrado por investigagdes em varios contextos, mas argumenta-se que a
unidade de analise compartilhada, fornece um potencial melhorado para
sinergias entre teoria, pesquisa e pratica contextualizada em ensino e
aprendizagem de linguas.

As atividades no EBT a serem trabalhadas em sala de aula e fora dela, podem variar

quanto ao formato (pergunta-resposta, colunas para a associagdo de informacdes), natureza (do
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mundo real'” ou pedagogica'®), objetivo (cognitivo, afetivo, linguistico ou psicomotor),

'7"As tarefas do mundo real sio aquelas que refletem os contextos externos a sala de aula. Quando
transportadas para a sala de aula, entretanto, elas podem gerar uma situagdo comunicativa artificial ou
ndo-artificial. No primeiro caso, os alunos assumem papéis sociais diferentes daqueles que eles
desempenham em aula. No segundo caso, eles sdo incentivados a resolver problemas ou decidir questdes
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dificuldade cognitiva ou linguistica, tipo de insumo (verbal ou ndo verbal), configuracdo da
classe (em grupo, individual), habilidades linguisticas envolvidas, tipo de resposta (simples ou
complexa, aberta ou fechada'®, verbal ou ndo verbal), tempo de realizacéo e extensdo (curto ou
longo) (NUNAN, 2004).

A seguir apresentam-se algumas defini¢des do termo tarefa. Foi inserido e adaptado o

quadro nove para explicitar cada teorico:

Quadro 9 - Visdes de diferentes autores da area de Ensino de Linguas

. a tarefa envolve um processo de raciocinio, levando o aprendiz a
Prabhu, 1987 realizar conexdes entre as informacoes, deduzir novas informacgoes e
avaliar as informacaes.

... a tarefa envolve os aprendizes na compreensdo, manipulagdo, produg¢do
Nunan, 1989 ou interagdo na lingua-alvo enquanto sua aten¢do é principalmente
voltada para o sentido em vez da forma.?’

... a tarefa é um veiculo de fomento a intera¢do com foco no significado...

Skehan, 1996 ... a tarefa deve ter grande semelhang¢a com as atividades realizadas pelos
alunos fora da sala de aula.

... tarefa é uma atividade na qual a lingua alvo é usada pelo aprendiz com
Willis& Willis, um proposito comunicativo para alcan¢ar um objetivo ou obter
2007 desempenho satisfatorio.”!

Bygate; Uma tarefa é uma atividade que requer dos aprendizes a utiliza¢do da
Skehan; Swain, | lingua com énfase no significado, que esteja ligado a um objetivo que
2001 pretenda levar a ou estimular a aquisi¢do da lingua.”

que acontecem no dia-a-dia, como por exemplo: selecionar os horarios de Onibus para determinadas
necessidades, ouvir a previsdao do tempo de modo a decidir sobre que roupa usar etc. (NUNAN, 2004)

'8 As tarefas pedagdgicas sdo aquelas com perfil académico, o que as tornam tipicas de um contexto de
sala de aula, como por exemplo: desenhar uma figura conforme as instru¢des dadas, ouvir um texto e
responder perguntas de interpretagdo etc. (NUNAN, 2004)

1 Uma tarefa aberta é aquela que concede duas ou mais respostas como sendo verdadeiras, enquanto uma
tarefa fechada permite apenas uma Unica resposta correta (a maioria das tarefas defendidas por nés sao do
tipo aberta).

2% Task is a piece of classroom work which involves learners in comprehending, manipulating, producing
or interacting in the target language while their attention is principally focused on meaning rather than
form.

21 _.a task is an activity where the target language is used by the learner for a communicative purpose
(goal) in order to achieve an outcome."



65

As tarefas envolvem processos cognitivos tais como selecionar, raciocinar,
Ellis, 2003 classificar, sequenciar e transformar informa¢do de uma forma de
representagdo para outra.

Compreendemos tarefa como um conceito aléem daquele de ferramenta
Barbirato, 2005 | para a comunicagdo. Tarefa significa para nos unidade de agdo com
sujeitos sociais e na lingua-alvo. A¢do essa que desencadeia interagdo de
uma certa qualidade num trabalho de construgdo, desconstrugdo e re-
construgdo de sentidos que consequentemente pode levar a aquisicdo de
nossa lingua em bases comunicacionais.

Fonte: Cassoli, 2011.

Conforme explicitado no quadro nove, existem fatores comuns ¢ relevantes entre as
defini¢des apresentadas como: a tarefa deve promover a interacdo, engajar os participantes em
situacdes reais de comunicag¢do, o foco deve ser no sentido e deve ocorrer negociagdo de
significado, havendo a necessidade de obter-se sempre um resultado. O cerne organizacional
deve ser baseado em um tema, sendo esses elementos comuns na defini¢cao de diversos autores.

Semelhantemente a essa contextualizagdo de tarefas, Richards e Rodgers (2001) trazem
alguns apontamentos: a) tarefas podem facilitar o processo de aquisicao da LE; b) o ensino de
gramatica ndo ¢ central nesse tipo de planejamento porque acredita-se que os aprendizes
aprendem a gramatica realizando as tarefas; c) tarefas motivam os alunos e os engajam em
interagdo significativa.

A consonancia entre as defini¢des de tarefa encontradas na literatura ¢ o foco do aprendiz
no contetido ou no significado das informagdes. Dessa maneira, os aprendizes processam a lingua
para obterem um resultado ou resposta satisfatoria, no qual algum aspecto linguistico pode ser
adquirido implicitamente, isto ¢, em decorréncia da atencao desses aprendizes ao significado das

informagdes em contexto de uso comunicativo.

22 A task is an activity which requires learners to use language, with emphasis on meaning, to attain an
objective, and which is intended to lead to or stimulate acquisition.
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Para Barbirato (2005),

...0 modo de ensinar, no qual as tarefas sdo o ponto principal, a base do
planejamento, traz consigo uma possibilidade diferente de elaborar as
experiéncias de sala de aula e que ultrapassa o ato de atribuir papéis diferentes
para professor e alunos. Traz também um conflito com a maneira de ensinar a
forma, fazer corre¢des e requer um professor reflexivo, conhecedor da teoria que
embasa esse tipo de abordagem para coloca-la eficazmente em pratica.

Observa-se no quadro dez, a seguir, que Barbirato (2005, 2016) concorda com os autores
supracitados quanto a definicdo e caracteristicas do termo tarefa, pois destaca essas
caracteristicas em sua tese, e posteriormente revisita-as em um dos capitulos do seu livro
‘Planejamento de Cursos de Linguas: Tragando Rotas, explorando caminhos’, publicado em

2016. Tais critérios sdo:

QUADRUO 10. Critérios definidores de tarefa

—_—

. Foco primario no sentido

. Apresenta resultado comunicativo

. Promove interacao

. Requer uso comunicativo da lingua
. Envolve processos cognitivos

. Incita raciocinio e reflexdo

. Aborda situagoes da vida real

. Desperta a ateng¢ao, curiosidade e criatividade

O 0 9 O L B~ W

. Eixo organizatorio tematico
10. Oportunidades para retomada de insumo
11. Promove aluno-ativo e professor-mediador

Fonte: Barbirato, 2005, 2016b

Nesta pesquisa os critérios definidores de tarefa estabelecidos por Barbirato (2005, 2016b)
foram utilizados para analisar as unidades didaticas elaboradas e ministradas pelos PFIs como um
dos elementos relevantes da analise de dados para verificagdo da concretizagdo dos principios do

PTBT, se foram materializados ou nao, nas aulas dos PFIs.
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1.6.2 A estruturacio da tarefa como procedimento comunicativo de ensino

Elaborar tarefas ndo ¢ um empreendimento facil. Primeiramente, deve-se escolher o tipo
de tarefas que se pretende usar, pois ha algumas variagdes de acordo com os diferentes autores.
Alguns aceitam tarefas com foco na forma. Outros acreditam serem apenas tarefas as atividades
totalmente e exclusivamente focadas no sentido. Ha ainda aqueles que concordam em focar a
forma ao final do ciclo da tarefa, ou seja, o significado deve ser priorizado e a producao realizada
antes de enfatizar a forma. Também ha os que acreditam que se deve ter uma fase pré e pos-tarefa
e a construgao de etapas ou de andaimes para a realizacdo da tarefa.

Retoma-se neste momento, que para esta tese as tarefas devem ter o sentido como
prioridade com o desenvolvimento de interagdo entre os pares ou grupos de alunos, entre alunos e
professores. A negociacao de significado nessas interagdes ¢ primordial, o aluno deve ser ativo e
atuante enquanto o professor tem o papel de facilitador. Deve haver uma producdo que contenha
resolucdo de problemas semelhantes aos da vida real para que a tarefa seja completada.

Quanto aos itens linguisticos, concorda-se com alguns autores, que esses itens sao
apreendidos em situagdes de uso da lingua, de maneira implicita, isto €, quando o aprendiz busca
compreender, produzir ou negociar informagdes na lingua-alvo (KRASHEN 1982; SWAIN 1985;
LONG, 2015).

Contudo, defende-se nesta tese que as intervengdes gramaticais, sempre devam ser
utilizadas quando as mesmas forem solicitadas pelos aprendizes para auxiliarem na elaboracao da
tarefa, em qualquer momento da aula e, caso algumas explicagdes ndo sejam solicitadas e o
professor julgue necessario realiza-las, por ocorréncia de erros frequentes por parte dos alunos,
esta pode ser realizada ao final do ciclo da tarefa, em um momento de corre¢do de produgao
escrita.

Defende-se a posicao de Xavier 2016 (p.22-23) sobre tarefas ao salientar que

Planejar tarefas para uma aula, uma unidade didatica ou um curso envolve duas
premissas basicas. A primeira se apoia na visdo de que a aprendizagem de uma
lingua ndo acontece de forma acumulativa, mas por meio de um processo
organico complexo (WILLIS, 2007, p. 8). Isso implica que, ao se engajar na
resolucdo de uma tarefa, cada aprendiz poderd se apropriar de conteudos
linguisticos diferentes e desenvolver capacidades comunicativas em niveis
diferenciados. O contetido a ser aprendido ndo pode ser, portanto, definido
previamente devido as diferencas individuais de aprendizagem. E possivel, no
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entanto, prever alguns aspectos linguisticos e elementos comunicativos a serem
compreendidos e produzidos através do potencial das tarefas e do seu tipo, mas a
sua formulagdo seria apenas um levantamento especulativo e ndo prescritivo da
lingua. A segunda premissa fundamenta-se na visdo de que as formas (os itens
linguisticos- gramaticais) da LE/L2 sdo aprendidas em situagdes de uso da
lingua, de maneira implicita, quando o aprendiz busca compreender, produzir ou
negociar informacdes na lingua-alvo (KRASHEN,1982; SWAIN, 1985; LONG,
2015). Nessas situagoes, a atengdo do aprendiz esta voltada para o significado da
lingua em uso e, como resultado, as formas linguisticas sdo adquiridas.

Concorda-se com as premissas de Xavier (2016) para esta tese, pois acredita-se que o
aluno se apropria “automaticamente e espontaneamente” dos aspectos linguisticos ao concluir a
tarefa. No entanto, como afirmado anteriormente, hd casos em que se faz necessario uma
sistematizacdo desses topicos linguisticos seja por sinalizagdo do aprendiz ou pelo fato de o
professor verificar tal necessidade.

Vé-se também, nesta pesquisa, a necessidade de explorar o termo tarefa como sinénimo de
atividade; porém, com certos cuidados e compactua-se com a compreensao expressa por Almeida
Filho e Barbirato (2000):

[...] compreendemos o termo atividade como um termo mais abrangente e geral
que pode incluir diferentes tipos de agdes que podem ser realizadas na sala de
aula. Nesse contexto, o termo atividade inclui o termo tarefa, sendo tarefa uma
atividade, mas nem toda atividade uma tarefa. Entendemos atividade como acao,
acdo que o professor realiza com os alunos em sala de aula.

Para esses autores (op.cit.) € possivel dividir as atividades em dois grupos: primeiro como
as relevantes ao processo de ensino-aprendizagem (aquisi¢do) e segundo aquelas irrelevantes ao
processo.

As irrelevantes sdo atividades que ndo contribuem diretamente para o desenvolvimento
linguistico-comunicativo do aprendiz, porque sdo realizadas na Lingua Materna (doravante LM,
nesta pesquisa), tornando-se inadequadas ao processo. Contudo, considera-se necessario o uso da
LM em alguns momentos a fim de abrandar e suavizar o filtro afetivo?® dos alunos.

Nesses termos, Almeida Filho e Barbirato (2000, p. 29) explicitam que:

2 Filtro Afetivo- “O ‘filtro afetivo’ é um bloqueio mental que impede os aprendizes de utilizar plenamente
o input (insumo) compreensivel que recebem para a aquisicdo de lingua”. (Krashen, 1985). Para o autor,
baixa motivacdo, inseguranga, ansiedade e baixa autoestima elevam o filtro afetivo do aprendiz e isso torna
a aquisig¢do dificil.
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Se o insumo produzido na LE estiver muito acima do nivel de compreensdo do
aprendiz, ele também podera ser igualmente irrelevante ao processo. Se uma
explicagdo cultural for bem [-] sucedida ainda que na lingua materna dos alunos,
ainda assim, podera se converter em conhecimento relevante para a plasmagem
de uma competéncia comunicativa na nova lingua.

Ellis (2003, p. 3) define tarefa como “atividade que focaliza primariamente o significado
e o uso da lingua-alvo”, e define exercicios como atividades “que focalizam primariamente a
forma”.

Assim, concorda-se com o autor (op. cit.) quando este reconhece que tanto exercicios
quanto tarefas tém por objetivo ensinar a lingua, e a diferenca estd no modo como esse propdsito
¢ alcangado.

Uma diferenca clara entre tarefa e exercicio ¢ compreendida por Widdowson (1991) e
Barbirato (2005). Para ambos, trata-se de compreender como as habilidades linguisticas sdo
desenvolvidas, que na tarefa acontece por meio de atividades comunicativas e no exercicio como
pré-requisito para envolver-se na comunicagao.

E importante salientar o papel que os alunos desempenham durante a realizagio da tarefa,
porque esta exige que os aprendizes desempenhem o papel de "usuarios da lingua" (ELLIS,
2003, p. 3) utilizando-se de processos comunicativos envolvidos nas atividades que acontecem
fora da sala de aula. Em contrapartida, os exercicios exigem que os alunos atuem como
"aprendizes" de um processo no qual a aprendizagem ¢ intencional.

Com o propésito de balizar uma definicdo mais completa do termo farefa, julga-se
necessario esclarecer a distingdo entre tarefa e exercicio, pois esta ¢ a duvida frequente de
professores e alunos que pesquisam sobre tal assunto. Assim, utiliza-se na sequéncia o quadro

onze de Barbirato (2005):

Quadro 11. Critérios definidores de tarefas e exercicios

CRITERIOS DEFINIDORES DE UMA | CRITERIOS DEFINIDORES DE UM
TAREFA EXERCICIO

1. Ha uma especificacdo sobre o que os | 1. Exige apenas que os alunos substituam itens das
participantes devem fazer, porém esta é | sentengas dadas.

relativamente ndo controlada, uma vez
que ndo é fornecido aos participantes o
que eles devem dizer.
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2. O foco primario esta no significado.

2. Nao ¢ possivel levar os alunos aos tipos de
linguagem encontrados por eles fora da sala de
aula.

3. Os participantes sdo livres para usar
seus proprios recursos linguisticos.

3. As estruturas linguisticas a serem usadas pelos
alunos sdo definidas previamente e os alunos
devem segui-las.

4. O uso linguistico criado pela tarefa
corresponde a um evento comunicativo
natural.

4. Nao ha um resultado definido.

5. A tarefa envolve o uso da linguagem
oral prioritariamente, mas também faz
uso da linguagem escrita.

5. O exercicio ndo envolve necessariamente o uso
da linguagem oral.

6. As operacoes cognitivas envolvidas sdo
relativamente complexas.

6. As operagoes cognitivas envolvidas sdo simples.

7. Ha um resultado a ser buscado, mas
ndo se sabe qual sera ele de antemdo.

7. Ndo ha necessariamente resultados.O foco esta
no estudo da lingua pela lingua.

8. Cria situacées de interacdo.

8. Nado tem por objetivo criar situacoes de
interacdo.

Fonte: Barbirato, 2005.

Nesta pesquisa, os critérios utilizados pela autora (op. cit.) no quadro 11 (anterior)

orientaram a analise de dados para a verificagdo da concretizagdo dos principios do PTBT ou a
nao concretizagdo, na elaboracdo e regéncia das unidades didaticas realizadas pelos PFIs.
Deve-se ressaltar a posi¢ao de Ellis (2003) quando afirma que o ponto de vista do

4

elaborador de uma atividade ¢ que vai definir se ¢ uma tarefa ou ndo. Baseando-se nesse
comentario do autor, julga-se necessario salientar que nesta tese as unidades didaticas foram
elaboradas pelos PFIs e apos a elaboragdo houve a regéncia das mesmas. Dessa forma, pode ter
havido materializacdo dos principios do PTBT na elaboragdo das unidades didaticas escritas e, ao
ministra-las, esses principios podem ter sido corrompidos ou vice-versa.

Embora algumas tarefas como contar histéria embasando-se em sequéncia de fotos ou

figuras, identificando diferencas entre elas, ou outras agdes do mesmo tipo, possam ser

improvaveis de se realizarem fora da sala de aula, elas ainda podem:

...manifestar algum tipo de relagdo com aquelas atividades vivenciadas fora da
sala de aula, no sentido de que elas podem produzir um tipo de comportamento
linguistico equivalente ao uso comunicativo produzido pelas tarefas semelhantes
as experiéncias que os alunos vivenciam fora da sala de aula (ELLIS, 2003, p.
6).
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Nesta tese assume-se que uma tarefa possa envolver as habilidades orais e escritas,
receptivas e produtivas, em recortes comunicativos e entende-se essas habilidades como sendo
interligadas e ndo passiveis de separagao rigorosa.

Outro ponto quanto a definicdo do termo tarefa refere-se a natureza dos processos
cognitivos envolvidos em sua realizagao, que de acordo com Ellis (2003, p. 7), sdo: selecionar,
raciocinar, classificar, sequenciar e transformar informagdo de uma forma de representa¢do
para outra. Para o autor, esse ¢ um critério polémico e tem sido compreendido de diferentes
maneiras pelos varios teoricos que abordam o uso de tarefas.

Para Nunan (1989), por exemplo, a tarefa envolve os aprendizes na compreensdo,
manipulagdo, produgdo e intera¢do na lingua-alvo. Prabhu (1987) coloca a €nfase no aspecto
cognitivo da tarefa, chamando a atencdo para o fato de que esta envolve um processo de
raciocinio, levando o aprendiz a realizar conexdes entre as informacdes, deduzir novas
informagdes e avalia-las.

O critério resultado envolvido na definicdo de tarefa parece ser o Unico que nao causa
divergéncias, j& que, na opinido da maioria dos autores, toda tarefa precisa apresentar resultado
que ndo seja apenas o uso da linguagem.

Dessa forma, hé possibilidade de os alunos subverterem os resultados da tarefa, por
exemplo, utilizando-a para demonstrar conhecimento de regras, ao invés de focalizarem o uso
comunicativo da lingua. Porém, deve-se chamar a aten¢do para o fato de que, embora haja énfase
no resultado, o principal proposito da tarefa € o uso processual da linguagem em situacdes que
visem a aquisi¢do da lingua-alvo.

Outra situagdo que causa divergéncia de opinides sobre o termo tarefa ¢ considerar
algumas atividades como tarefas pré-comunicativas, pois estas apresentam maior controle, isto &,
trilhos para sua realizagdo, focalizando, geralmente, aspectos determinados da estrutura da lingua,
com o intuito de levar o aluno ao dominio e automatizagao linguistica.

Todavia ndo se concorda com tal posi¢ao nesta pesquisa, pois defende-se que tarefas pré-
comunicativas podem e devem ser utilizadas desde o inicio, podendo ser tarefas preparatdrias ou
pré-tarefas. Porém, advoga-se que estas ndo devam ter o foco na forma e sim, no significado.

Examinando a literatura da éarea, observa-se que ha diferentes tipos de tarefas. Para a
nossa tese, utiliza-se as chamadas tarefas comunicativas, denominacao que tem sido amplamente

difundida na area de Linguistica Aplicada por se referir a uma maneira de "ser comunicativo" na
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sala de aula e assegurar aos aprendizes a capacidade de comunicarem-se na lingua-alvo. Porém, a
simples adog¢do de termos ndo garante o ensino comunicativo.

Partindo do pressuposto de que nem toda atividade realizada em sala de aula pode ser
uma farefa comunicativa, apresenta-se o quadro doze de Barbirato (2005) no qual observa-se as
diferencas entre essas atividades e, conforme a autora, as mesmas produzem experiéncias e

resultados diferentes na sala de aula de LE:

Quadro 12. Diferencas entre exercicio, tarefa pré-comunicativa e tarefa comunicativa

Tipos de | Tipo de | Planejamento Objetivo Tipo de Ensino
Atividades Interacio
-Interagdo -Planejamento -Levar -Ensino  centrado
explicitadora estrutural linear | os alunos ao | no professor
Exercicios de | -Linguagem (calcado em | dominio -Aula tradicional
automatizacdo | controlada, estruturas de estruturas | -Foco na
mecdnica descontextualizad | especificas de | especificas repetigao,
a lingua) imitagdo.
-Interagdo -Planejamento -Levar os | -Ensino  centrado
explicitadora estrutural calcado | alunos ao | no professor, que
(disfar¢ada  de | na forma que vem | dominio de | decide quando e
Tarefas comunicagdo) disfar¢ada. estruturas como o aluno fala.
Preé- -Temas ficticios | linguisticas -Tarefas
Comunicativas | -Linguagem com personagens | especificas. pedagogicas  que
controlada, mas | ficticios -Preparar focalizam a forma.
contextualizada. | elaborados para | para -Representa a aula
acomodar ala comunicativa.
“estrutura do | comunicagdo. | -Representa a
dia” que deve ser maioria dos
aprendida. materiais
didaticos para o
ensino de LE.
-A forma domina
de maneira
disfarcada
o sentido.
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-Interacdo -Ensino centrado

Implicitadora. no aluno, que

-Nao ha | -Planejamento desempenha as

estruturas tematico. tarefas em pares

Tarefas linguisticas -Foco no sentido. | -Comunicag¢do. | ou em pequenos
Comunicativas | predeterminadas. grupos.

-Momentos de | -As tarefas sdo - Tarefas

explicita¢do organizadas em geradoras de
podem ocorrer. torno de um tema. insumo.

-Lugar de

vanguarda aonde

queremos chegar.

Fonte: Barbirato 2005.

Para entender-se o quadro doze, € necessario relatar que interagdo explicitadora ¢ um tipo
de interagdo marcada pelo modelo: professor inicia — aluno responde — professor avalia a resposta
do aluno.

Concordando com Ellis (2008), o principal problema desse tipo de interagao € que nao ha
lugar para uma conversa genuina ou para negociagcdo do significado. A estrutura do discurso ¢
rigida nas trés fases do modelo, oferecendo poucas oportunidades para o aprendiz desenvolver
suas proprias estratégias de comunicacgao.

Por interacdo implicitadora compreende-se que o foco esta no significado em construgao,
na comunicac¢do. Nesse tipo de interacdo os alunos sdo incentivados a utilizar estratégias para
gerir a comunicacdo. Podem ocorrer mais oportunidades para negociacdo do significado,
caracteristica muito semelhante aquelas encontradas em uma conversagdo fora da sala de aula.
Essa semelhanca com os tipos de conversagdo que os aprendizes vivenciam fora da sala de aula
pode contribuir para o desenvolvimento mais efetivo da LE.

O quadro doze foi utilizado para explicar, de forma sucinta os diversos tipos de ambientes
criados na sala de aula, proporcionando o uso de atividades variadas intrinsecamente conectadas
ao tipo de ensino. Mais precisamente, as atividades podem ser compreendidas como a parte mais
concreta do ensino (ALMEIDA FILHO, 1993).

Logo, as atividades ndo existem isoladamente, elas materializam-se por meio de um
planejamento de ensino, € compreender as caracteristicas desse, contribui para a definicdo do que
¢ tarefa, o que auxilia e a distingue de outros tipos de atividades, como pontua Xavier (2010) nas

suas definigdes de pratica conversacional versus tarefa.
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Como define a autora (XAVIER, 2007¢c, 2010), a pratica conversacional caracteriza-se
por uma conversa entre professor e aluno (s) e aluno (s) - aluno (s) sem necessidade de se chegar
a um resultado final (outcome). A pratica conversacional apenas promove a compreensdo de
algum insumo que foi apresentado oralmente ou de forma escrita, oportunizando aos alunos a
verbaliza¢do de seus conhecimentos sobre o assunto e familiariza-los com novos conhecimentos
linguisticos e de conteudo, ndo ha problematizag¢do sobre o assunto.

Sabe-se que a tarefa requer compreensao e producdao de LE em um contexto comunicativo
e objetiva chegar a um resultado. Dessa maneira, a pratica conversacional restringe-se a produgao
oral e escrita, enquanto a tarefa pode envolver qualquer uma das habilidades da lingua, porque ¢
estruturada para produzir um resultado, partindo de processos cognitivos (classificar, comparar,
ordenar, julgar, criar) no uso comunicativo da lingua.

Os autores Clark, Scarino & Brownell, 1994 salientam as diferengas entre pratica
conversacional e tarefa que também foram utilizadas como base para analise de dados nesta tese.

Essas diferencas encontram-se explicitadas no quadro treze que segue:

Quadro 13. Diferenca entre pratica conversacional e tarefas

Pratica conversacional (grifo nosso) Tarefas

(a interacdo também pode estar presente na (podem ser realizadas individualmente, em

pratica conversacional e ela pode ser pares ou em grupos, mas deve haver algum
realizada individualmente, em pares ou em tipo de interacio em todas as acdes —

grupos- observacio da pesquisadora ) observacao da pesquisadora)
e interagir e discutir * inquirir, interpretar

e interagir e decidir / transacionar * apresentar

¢ obter e usar informacdes * resolver problemas

* dar informacoes * realizar

* resposta pessoal * criar, projetar, compor

* expressao pessoal. * julgar, avaliar, responder

Fonte: elaborado pela autora desta tese com base em Clark, Scarino & Brownell (1994)

Pode-se perceber pela observacao do quadro 13 que na pratica conversacional também ¢
possivel haver interagdo, pode-se tomar decisdes, obter e usar informacdes, formular uma
resposta pessoal ou expressdo pessoal. No entanto, nas tarefas também ¢ possivel que sejam

realizadas individualmente, porém deve haver interacao.
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Observa-se que ¢ facil confundir a pratica conversacional com tarefa e por esse motivo
deve-se prestar muita atencdo na produgdo, na criagdo, na transformacdo, na realizacdo, no
julgamento, na apresentacdo, ou seja, no output (resultado) que ¢é caracteristica primordial da
tarefa e ndo da pratica conversacional, que se restringe apenas em obter informacdes, dar
informagoes, respostas e expressoes pessoais sobre o assunto.

Para esclarecer outro ponto importante nesse estudo, deve-se citar a sequéncia APP
(Apresentacao, Pratica e Produ¢do), tipo de ensino da abordagem estruturalista, que consiste em
apresentagao do assunto a ser estudado por parte do professor ativo, aluno passivo que pratica o
que foi apresentado pelo professor e depois produz baseado nos moldes que lhe foram
apresentados, o que € contrario a abordagem comunicativa, que utiliza-se do uso de tarefas que
sdo atividades que oferecem oportunidades para o uso da linguagem como comunicagdo, sendo
utilizadas com objetivos genuinos para se alcancarem resultados. Além disso, durante a sua
realizagdo os alunos sdo chamados a refletir sobre a propriedade ao contexto e acuidade da lingua
de modo geral, ndo ficando restritos a produgdo de um unico item gramatical.

Desse modo, constata-se que o EBT pode ser apresentado como uma tentativa para
entender a contextualizacdo do ensino da forma, ou seja, uma maneira diversa de adquirir as
estruturas linguisticas por meio de um tema, além da lingua em si.

No quadro quatorze de Barbirato (2005), a seguir, constata-se que os procedimentos do
ciclo da APP e do ciclo da tarefa sdo diferentes, a pratica da APP ¢ caracteristica da abordagem

gramatical (Estruturalista) e a tarefa est4 inserida na abordagem Comunicativa.

Quadro 14. As diferencas no ciclo da APP e no ciclo do PTBT.

Ciclo do APP

Ciclo do PTBT

O ensino é iniciado pela apresentagdo da
lingua-alvo, o contexto deve ser criado,
artificial.

O contexto ja ¢ estabelecido pela propria
tarefa, de acordo com o tema que estd
sendo explorado.

As aulas estabelecem um conjunto de
objetivos limitadamente predeterminados
pelo professor.

As aulas tém estrutura mais flexivel,
permitindo aos alunos se moverem da
experiéncia com a linguagem para
alguma eventual andlise comunicativa ou
linguistica.

Os professores sdo o centro do processo,
orquestrando a aula. (WILLIS, 1996)

Os professores estabelecem o contexto e
entdo  interferem  apenas  quando
necessario, fazendo do aluno o
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personagem principal, ator e diretor do
proprio espetaculo.

O aprendiz é conduzido da acuidade ou | O aprendiz é conduzido da fluéncia a
precisdo formal a fluéncia. acuidade e submetido a uma exposig¢do
mais rica. Os alunos percebem, assim,
que ha mais na linguagem do que apenas
tempos verbais e novas palavras.

As habilidades sdo ensinadas | As quatro habilidades sdo naturalmente
separadamente e a ateng¢do  a | integradas, oferecendo, assim, aos alunos
comunicag¢do geralmente é ao final da | uma experiéncia total e completa com a
unidade. linguagem.

Fonte: Barbirato (2005)

Baseado nas diferencas apresentadas no quadro anterior (quadro 14) sobre os dois ciclos,

concorda-se nesta pesquisa com Barbirato (2005), que salienta que:

Ao compararmos o APP e o uso de tarefas, entendemos que no lugar da primeira
fase (apresentagdo) temos o que poderiamos chamar de estabelecimento do
contexto, ou seja, nessa fase, o professor teria como objetivo explicar aos alunos
o que ¢ esperado deles durante a realizagdo da tarefa, os objetivos a serem
alcangados e o que deve ser feito e como, por exemplo, em pares ou pequenos
grupos. Desde esta fase, ja ¢ possivel falar em produgdo, uma vez que o
estabelecimento do contexto ja deve ser feito na lingua-alvo e os alunos podem
interagir na lingua-alvo por meio de perguntas de esclarecimento, confirmacgao,
negociag¢do do significado, etc. Nessa fase, os alunos podem lancar mao de
elementos extralinguisticos e estratégias de comunicagdo, uma vez que ainda
ndo conhecem suficientemente bem a lingua e, também utilizar amostras de
linguagem oferecidas pelo professor, como por exemplo, pedirem para repetir,
dizerem que ndo entenderam, etc.

Ainda de acordo com Barbirato (2005),

A principal vantagem do planejamento baseado em tarefas em relacdo ao APP
estd no fato de ndo tomar a forma como critério organizador. Infelizmente,
autores e professores dispostos a trabalhar com abordagens baseadas em tarefas
nem sempre compreendem e incorporam esse critério da abordagem baseada em
tarefas e planejam as unidades baseados em pontos especificos da gramatica [...]

Portanto, nesta pesquisa procurou-se orientar os PFIs que organizassem as tarefas em
torno do tema principal da aula, focalizando o sentido da lingua, e ndo a forma, pois defende-se
aqui que a forma deve ser abordada conforme surgirem as duavidas dos alunos, ou quando o
professor achar necessario para elaboragcdo das tarefas ou correcdo de erros das producdes,

posteriormente a realizagdo da tarefa.



77

Nesta tese os critérios definidores de tarefa estabelecidos por Barbirato (2005, 2016b)
foram utilizados para analisar as unidades didaticas elaboradas e as aulas ministradas pelos PFIs
como elementos da analise de dados para a verificacdo da concretizagdo dos principios do PTBT,

se foram materializados nas aulas dos PFIs.

1.7 Ensino ou Instruciao Baseados em Contetdo (EBC ou IBC)

Os principios do EBC/IBC estao fortemente enraizados nos principios do ensino
comunicativo, pois envolvem uma participacao ativa de alunos na troca de contetdo.

Para Richards e Rodgers (2001), o EBC/IBC ¢ baseado em dois principios relevantes,

1. As pessoas aprendem uma L2/LE com mais sucesso quando usam a lingua como um
meio de obter informagdes e, ndo como um fim em si mesma

2. O EBC/IBC reflete melhor as necessidades dos alunos de aprenderem uma L2/LE.
Pode-se dizer, certamente, que as pessoas que sao confrontadas com situagdes da vida real podem
achar mais facil adquirir a lingua —alvo como ferramenta, com um propdsito real, por exemplo
comprar comida, estudar, conseguir um emprego, entre outros.

Na Instru¢do Baseada em Conteudo (CBI- Content based Instruction) ha variagdes que
dependem das necessidades dos aprendizes. Dessa forma, defende-se nesta tese que uma das
variagdes do CBI propde abordar um tema a ser trabalhado em varias unidades didaticas ao longo
de um bimestre, um semestre ou até anualmente com uma sala de aula, sendo eficaz para a
aquisicdo de uma lingua-alvo, pois o insumo torna-se recorrente ao longo das aulas sobre o
mesmo tema.

Sabe-se que o contato mais extenso com o tema juntamente com a gradagdo e
problematizacdo do assunto proposto pelas tarefas (EBT) propiciam aos alunos a aquisi¢do de
mais informacgdes, € 0 contato recorrente com o mesmo por um periodo de tempo significativo,
consequentemente, também propicia a aquisi¢ao da lingua por meio do mesmo.

Byrnes (2005 apud CASSOLI, 2011) salienta que o ensino ou instru¢do de linguas por
conteudo ¢ aquele que tem por foco o conteido em vez das estruturas linguisticas, isto &,

aprender sobre algo e, consequentemente, adquirir a lingua-alvo. Esse ensino integra, no contexto
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de ensino de uma L2/LE, topicos ou tarefas de conteudos de outras disciplinas, ou temas atuais,
polémicos, de interesse do aluno ou para ele relevantes.

As premissas desse ensino sdo a linguagem como fendmeno social e discursivo e o
contexto multilingue e multicultural, a partir do qual se constroi significado e se (res) significa o
mundo.

Analisando-se dados de pesquisas anteriores, infere-se que os alunos adquirem com maior
fluidez e precisdo a lingua trabalhada no conteudo ensinado, porque todo o contetdo ¢ produzido
a partir da lingua que se quer adquirir.

Cassoli (2011) postula que, o primeiro passo para utilizar tal instrugdo ¢ entender as
diferencas entre o Ensino Baseado em Conteudo e o Ensino Baseado na Lingua, as quais podem

ser visualizadas a partir do quadro quinze a seguir:

Quadro 15. Diferenca entre o Ensino Baseado no Contetido e 0 Ensino Baseado na Lingua

Ensino Baseado no Conteudo (EBC) | Ensino Baseado na Lingua (EBL)

O conteudo é ensinado na LE O conteudo é usado para adquirir LE.

A aquisicdo do conteudo é prioridade

A aquisi¢do da forma é prioridade, enquanto
a do conteudo é incidental.

Os objetivos do  conteudo  sdo
determinados pelos objetivos do curriculo
de curso.

Os objetivos da lingua sdo determinados
pelos objetivos do curso de LE ou pelo
curriculo.

Os alunos sdo avaliados principalmente
pelo

Os alunos sdo avaliados quanto as
habilidades/proficiéncia na lingua.

conhecimento do conteudo.
Fonte: Cassoli (2011)

Observa-se no quadro anterior (quadro 15) que os tipos de ensinos apresentados sao bem
diferentes, e o ponto mais relevante € que o primeiro (EBC) tem como base o conteudo relevante,
que ¢ prioridade e deve ser apreendido pelo aluno, enquanto o segundo (EBL), baseado em itens
linguisticos, muitas vezes desprovidos de contextos reais, faz do ensino da forma prioridade,

sendo o ensino do conteudo incidental.

No EBC os objetivos sdo determinados pelo curriculo e avalia-se os alunos pelo

conhecimento do conteudo ensinado/aprendido, j& no EBL os objetivos da lingua sao
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determinados pelos propdsitos do curso ou pelo curriculo e o aluno ¢ avaliado quanto as

habilidades ou a proficiéncia adquirida da lingua. (CASSOLI, 2011)

Defende-se, nesta tese, ser muito producente que o aluno adquira uma nova lingua em
contexto rico em insumo real. Como ja mencionado, o foco de aten¢@o estd no sentido, porém, a
atencdo secundaria a forma se faz sempre que necessario. O insumo ¢ muito importante, mas ha
outras caracteristicas, como interagdo, motivagao, o papel do professor (que em alguns momentos
deve falar mais devagar, repetir, sistematizar etc.) e as proprias tarefas problematizadoras que

também influenciam o processo de aquisi¢do da lingua-alvo.

Assim, com o objetivo de elucidar os conceitos de EBC/CBI, considera-se relevante
relatar defini¢cdes sobre esse tipo de ensino na visdo de diferentes autores, como ¢ mostrado no

quadro a seguir:

Quadro 16. Definicoes de CBI/CBT de acordo com varios autores

AUTORES DEFINICOES DE CBI/CBT

CRANDALL; “[...] uma abordagem para ensino de linguas que integra a apresentacdo de
TUCKER (1990) topicos ou tarefas de outras disciplinas (como matematica e estudos sociais) em
um contexto de ensino de segunda lingua ou lingua estrangeira.”

“Um programa de ensino baseado em conteudo ¢ simplesmente aquele em que a
unidade organizacional bdsica ¢ um topico ou tema, diferentemente dos modelos
de padrées gramaticais e fun¢des linguisticas mais comuns. O objetivo maior é

BYCINA (1991) ; L 3 . ; o
proporcionar contextos mais significativos para o aprendizado de linguas ao invés
de focar a lingua como um objeto de estudo]...]""*

“Nessa abordagem também chamada de linguagem integrada e instru¢do por
conteudo — professores de L2, bilingues ou de LE, utilizam materiais

CRANDALL instrucionais, tarefas, e técnicas de sala de aula partindo de areas de conteudo

(1994) académico como um veiculo para desenvolver a lingua, o conteudo e habilidades

de estudo e cognitivas. A L2 ¢ usada como um meio de instrucdo para o ensino de
matematica, ciéncias, estudos sociais, e outras disciplinas académicas. A
instrug¢do geralmente é dada por um professor de lingua ou por uma combinagdo
de professores de lingua e conteiido trabalhando juntos.

24 «[...]an approach to language instruction that integrates the presentation of topics or tasks from subject

matter classes (e.g., math, social studies) within the context of teaching a second or foreign language.”

25 “A content based curriculum is simply one in which the basic organizational unit is a theme or topic,
rather than the more customary grammatical patterns or language functions. The goal to this is to provide
meaningful contexts for language learning instead of focusing on language as an object of study [...]”

26 “In this approach — also called integrated language and content instruction — ESL, bilingual, or foreign
language teachers use instructional materials, learning tasks, and classroom techniques from academic
content areas as the vehicle for developing language, content, cognitive, and study skills. The second
language is used as the medium of instruction for mathematics, science, social studies, and other academic
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BRINTON; [...] definimos instrucdo baseada em conteudo como a integrag¢do de um contetido
SNOW; especifico com objetivos de ensino de linguas. Mais especificamente [...] refere-se
WESCHE (2003) | @0 ensino concomitante de uma disciplina académica e habilidade linguistica. ™

“Instru¢do baseada em conteudo tem sido descrita como um novo paradigma no
. ensino de linguas, centrada em fomentar a competéncia do aluno em uma segunda
DUENAS (2002) | lingua ou lingua estrangeira enquanto avan¢a no conhecimento de alguma
disciplina. *

Fonte: Cassoli (2011)

Percebe-se que mesmo as definigdes sendo diversas, o objetivo principal do EBC/CBI ¢
trazer conteudo significativo para o ensino de linguas e organizar os cursos de linguas pelo
conteudo, definindo o que deve ser ensinado. Assim, acredita-se que ensinar a lingua e o
conteudo concomitantemente pode promover a aquisicdo da lingua estrangeira. Contudo,
também, considera-se que todos os tipos de EBC mantém uma relagdo entre si, que € ensinar o
conteudo e por meio desse atingir proficiéncia, fluéncia e precisao na lingua.

Cassoli (2011) explica que ha trés tipos de Instrucdo Baseada em conteudo e exemplifica-
os por meio do quadro dezessete com as definicoes de Crandall (1994) que foi reproduzido na

sequéncia:

Quadro 17. Os diferentes tipos de CBI/CBT

Nomenclatura | Definicdo

Cursos “Nesse tipo de curso, o curriculo é organizado em torno de diferentes

Tematicos tépicos de uma disciplina especifica, ou inclui certo numero de
topicos individuais associados a um tema geral relevante. Em ambos

(Theme- 0s casos, os temas sdo as ideias centrais que organizam as unidades

Based curriculares, [...] termos, topicos devem ser arranjados para prover a

Courses) maxima coeréncia por unidade temdtica e gerar oportunidades para
explorar tanto o contevido quanto a lingua. .

subjects. Instruction is usually given by a language teacher or by a combination of the language and
content teachers.”

27¢[...] we define content-based instruction as the integration of particular content with language-teaching
aims. More specifically [...] it refers to the concurrent teaching of academic subject matter and second
language skills.”

2 »Content-Based Instruction has been described as a new paradigm in language education, centered on
fostering student competence in a second or foreign language while advancing in the knowledge of a
subject matter.”

? “The foreign language syllabus in TB courses is organized either around different topics within a
particular discipline, or including a number of individual topics associated with a relevant general theme
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“Esse modelo de curso tem por objetivo conectar um curso de linguas
a algum curso académico regular. Adjunct/Linked courses sdo

Cursos ministrados a alunos que estdo matriculados simultaneamente em

Adjuntos/Lig | cr505 com contetidos especificos, mas que ndo trazem a competéncia

ados necessaria para seguir no curso a menos que algum auxilio adicional

(Adjunct/Lin seja ofer'ecido. Tanto a disciplina’ regular quanto o curso de 'Zl'ngua

ked Courses) compartilham uma base de contetido comum, mas se diferenciam no
e

foco da instrugdo: enquanto o professor responsavel pelo conteudo
focaliza conceitos académicos, o professor de linguas enfatiza
habilidades linguisticas utilizando conteudo académico como pano de
fundo para contextualizar o processo de aprendizado da lingua. >’

Cursos de | "O termo sheltered (abrigado) deriva da deliberada separagdo de

Assuntos alunos de segunda lingua dos falantes nativos da lingua-alvo com o
Abrigados proposito da instru¢do de conteudo [...] As aulas sdo comumente

ensinadas por um instrutor de conteudo, ndo um professor de
(Sh?lter ed linguas; esse instrutor de conteuido, entretanto, deve se sensibilizar
subject- das necessidades linguisticas dos alunos, e deve ser familiarizado
matter com o processo de aquisi¢do da linguagem [...] o propdsito geral

instruction) desses cursos é o aprendizado de conteiido ao invés do aprendizado
da lingua, de maneira que, esse modelo constitui um dos grandes
paradigmas na metodologia do CBI [...]. " 3!

Fonte: Cassoli (2011) com base em Crandall (1994).

Quando se define o Modelo Adjunto e o Abrigado, Crandall (1994) explica que esses
tipos de cursos sdao mais apropriados para o ensino de inglés como segunda lingua, pois os alunos

estdo inseridos no pais e na cultura da lingua-alvo, tendo contato constante e real com o idioma.

or content area. In both cases, themes are the central ideas that organize major curricular units; [...] terms,
topics should be arranged to provide maximum coherence for theme unit, and to generate a range of
opportunities to explore both content and language.”

3 “The AL model aims at connecting a specially designed language course with a regular academic
course. AL courses are taught to students who are simultaneously enrolled in the regular content course,
but who lack the necessary competence to follow the course successfully unless some additional aid is
provided. Both the regular discipline and the adjunct course share a common content base, but differ in the
focus of instruction: whereas the content instructor focuses on academic concepts, the language teacher
emphasizes language skills using the academic content as a background for contextualizing the language
learning process.”

31 “The term ‘sheltered’ derives from the model’s deliberate separation of second language students from
native speakers of the target language for the purpose of content instruction. In sheltered subject-matter
instruction, the class is commonly taught by a content instructor, not a language teacher; this content
instructor, however, has to be sensitized to the students’ language needs and abilities, and has to be
familiarized with the traits of the language acquisition process [...Jthe overall purpose of SSM courses is
content learning rather than language learning, so this model constitutes one of the “strong” paradigms
within the general framework of CBI[...].”
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Para esta tese foi escolhido a Instru¢do Baseada em Contetido Temaético, pois, como
definiu Crandall (1994), o curriculo ¢ organizado em torno de diferentes topicos de uma
disciplina especifica, tema especifico ou inclui certo nimero de topicos individuais associados a
um tema geral relevante, como foi o caso desta pesquisa. Os PFIs elaboraram uma unidade
tematica com varias aulas de um tema especifico, explorando varios topicos daquele tema nas
aulas diferentes, assim gerando insumo recorrente e favorecendo a aquisicdo da lingua-alvo.
Considero o tipo de Ensino Baseado em Conteido Temadtico como o mais adequado para

contextos de aquisi¢do de lingua estrangeira.

1.7.1 — A importancia do contetdo a ser ensinado

Atualmente, vive-se em um mundo globalizado, onde o desenvolvimento tecnoldgico e as
relagcdes sociais, culturais e politicas, estdo em evidéncia e em uma velocidade muito répida.
Desse modo, a integralizagdo das pessoas aos acontecimentos do mundo ¢ primordial para o
aprendizado de uma LE e a grande relevancia para a aprendizagem do aluno ¢ ele estar preparado

e motivado para enfrentar desafios.

Em consonancia com Barbirato (2008, p. 360) com o ensino comunicativo,

...as experiéncias passaram a ser organizadas com o objetivo de proporcionar
aos aprendizes maiores oportunidades de se comunicarem, de aprenderem a
lingua-alvo com e na comunicag¢do. Aliado a essa premissa, a compreensdo da
impossibilidade de se ensinar uma LE separada do processo socio-cultural e
historico passou a ser considerada como parte importante do planejamento de
cursos de linguas.

Defende-se que o contetdo a ser ensinado deve ser pensado e escolhido de acordo com o

publico que ira vivencia-lo no ensino para despertar seu interesse € motiva-lo.
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Assim, “as pessoas aprendem uma segunda lingua ou LE com mais sucesso quando elas
utilizam a lingua como um meio de adquirir informagdo, ao invés de aprender a lingua como um
fim em si mesma®?”( Richards e Rodgers, 2001, p.207).

Logo, advoga-se para esta pesquisa que a escolha de um tema/topico/assunto utilizado em
um planejamento de linguas integra uma etapa importante, principalmente se ele for voltado ao
desenvolvimento da proficiéncia geral do aluno na lingua-alvo escolhida.

Por isso, para este estudo escolhe-se o PTBT que engloba o Ensino Baseado em Contetido
Tematico ¢ o de Tarefas para problematizar esse conteudo escolhido, por refletir melhor as
necessidades do aluno para aprender uma LE, como salientam Richards e Rodgers (2001).

A seguir, discorre-se sobre o insumo relevante, primordial para a utilizacao deste tipo de

ensino.

1.7.2. O Insumo Relevante

Considera-se relevante a importancia de Krashen (1982,1989) para os estudos sobre o
insumo no processo de aquisi¢do de linguas estrangeiras, pois ele auxilia a internalizagcdo da
lingua e favorece a constru¢do da linguagem. A hipotese do insumo compreensivel € a chave
central da teoria desse linguista, porque para ele a aquisicao da uma lingua sé sera possivel se o
aluno for submetido a exposi¢do da lingua-alvo em um nivel a mais de conhecimento do que o
seu. Sendo assim, o autor (op.cit) advoga que a hipotese do insumo fornece alguns conceitos, por

exemplo:

a) Insumo: seria toda manifestagdo de linguagem na lingua-alvo que se tornard
competéncia comunicativa na interlingua; deve ser relevante e de interesse do aluno; produzido
na sala de aula ou fora dela; o filtro afetivo deve ser favoravel.

b) Insumo + 1 (i = 1): o nivel do aluno ¢ considerado 1 e o insumo ideal deve seri+ 1, isto
¢, um pouco a mais do seu nivel de conhecimento da lingua. Porém, para que isso aconteca ¢
necessario que o aluno compreenda parte do insumo oferecido, € que essa parte esteja acima do

seu nivel de capacidade de entendimento da lingua.

32 «[...] people learn a second language more successfully when they use the language as a means of

acquiring information, rather than as an end in itself.”
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¢) Insumo absorvido: ¢ o insumo que produz sentido ou compreensao para o aluno e que ¢
adquirido como competéncia comunicativa na lingua-alvo.

d) Insumo dispensavel: ¢ aquele adquirido em um nivel muito maior do que o aluno
esteja.

e) Insumo exato: ¢ o que podemos chamar de insumo calibrado, pois o aluno consegue
compreendé-lo integralmente, estimulando sua aquisi¢ao da lingua-alvo.

f) Insumo implicito: ¢ o insumo voltado para o significado da lingua, podendo resultar em
uma competéncia comunicativa adquirida, ou seja, aquele processado pelo aluno de forma
implicita.

g) Insumo natural: ¢ o insumo adquirido de forma auténtica pelos aprendizes que se
confronta um insumo que simula a realidade da lingua como a pratica de seu sistema.

h) Insumo 6timo: € o produzido na lingua-alvo “na medida certa” e pode estar acima do
nivel do aluno num devido momento. Este conceito de insumo possui varias caracteristicas e ¢
considerado pelo autor como o conceito de insumo mais relevante. Deve ser compreensivel,
interessante, ndo sequenciado gramaticalmente e na quantidade suficiente.

1) Insumo produzido: € o insumo que se constroi na interagdo da sala de aula, entre

professor e alunos e/ou entre alunos e alunos num contexto de ensino e aprendizagem de lingua.

Portanto, ¢ essencial salientar o fato de que o insumo ocupa papel importante na
construcdo do ambiente da sala de aula de aquisi¢do de linguas envolvendo o PTBT e que deve

ser diversificado e em grande quantidade para que os alunos cumpram os propositos das tarefas.

O termo insumo ¢ compreendido por Barbirato (2005) como tudo aquilo que é trazido
pelo professor ou construido entre professor e alunos e/ou entre alunos e alunos, em um
processo de interagdo e de construgdo de significados. Ainda segundo a autora ndo basta apenas
o aluno receber insumo, ¢ essencial um esfor¢o por parte dos alunos (Krashen, 1982 apud
Barbirato, 2005) para compreendé-lo, além de ser significativo, interessante e relevante para os

mesmos.

Complementando Krashen sobre a hipotese do insumo, Swain (1985,1995) argumenta ser
a favor da hipotese do output, pois afirma que o uso da lingua auxilia a produgdo do aluno e

acredita que o “output pode incitar os alunos a se moverem da semantica, um processamento
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estratégico ndo deterministico e aberto prevalente na compreensdo, ao processamento

gramatical completo necessario para uma produgdo acurada” (SWAIN, 1995, p.128).

Assim, nesta pesquisa sustenta-se que o insumo deve ser relevante, abundante e
produzido, para que auxilie os alunos na negociagao de significado na lingua-alvo no momento

de sua produgdo, seja ela oral ou escrita.

O tipo, quantidade e diversidade do insumo oferecido nas unidades didaticas serd topico

relevante analisado nas produgdes dos PFIs.

Na sequéncia, trata-se do papel do professor e aluno no planejamento utilizado neste

estudo.

1.7.3. Os papéis do professor e do aluno no PTBT

Nota-se grande mudanga na postura dos professores e dos alunos com a transi¢do do
ensino tradicional para o comunicacional. No ensino tradicional, o professor desempenha o papel
de controlador, exercendo a fun¢do de dominar a interagdo, cabendo-lhe determinar o que os
alunos fardo, qual linguagem devera ser usada, como e quando deverao falar, isto €, o professor
sempre prevé como sera a interacdo e a linguagem que os alunos deverdo usar. Porém, uma
caracteristica importante da interacao ndo ¢ observada nesse método — a espontaneidade, o uso de
linguagem ndo ensaiada.

Optou-se por falar primeiramente sobre a autonomia do aluno e depois sobre o papel do
professor no processo de aquisi¢ao da lingua alvo.

Nunan (2000, p. 3) ressalta que “a aprendizagem/aquisi¢do de uma segunda lingua/ lingua
estrangeira ocorrerd com mais eficicia se os aprendizes puderem desenvolver e exercer a sua
autonomia”. Tal afirmagdo coloca a autonomia como uma das molas propulsoras para a aquisi¢ao
de LE. A sala de aula tradicional nem sempre deu espaco para que o aluno buscasse seus proprios
caminhos no seu desenvolvimento cognitivo. Por outro lado, no PTBT ¢ importante a énfase na
interagdo, a voz e autonomia do aluno permitindo que ele traga para a sala de aula o seu

entendimento das questdes apresentadas em sala.
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Nos ultimos anos, o papel da autonomia na aprendizagem de lingua estrangeira ganhou

destaque em varias pesquisas no Brasil e no mundo (LEFFA 2002; NUNAN 2000).

O desenvolvimento da autonomia deve ser incentivado pelo professor, pois € através da
participagdo ativa, autdbnoma e consciente que podemos levar nossos a alunos a uma
aprendizagem eficaz. Pesquisas na area de ensino demonstram a relevancia da autonomia no
processo de aprendizagem, havendo um consenso entre alguns autores de que a autonomia deve
ser desenvolvida e ensinada (LEFFA 2002; MOITA LOPES 1996). De acordo com Leffa (2002,
p.15) “a aprendizagem que realmente interessa, aquela que ndo ¢ apenas reproducao do que ja

existe, mas cria¢do de algo novo, de progresso e avango, sO ¢ possivel com autonomia”.

Defende-se nesta tese que como educador deve-se desenvolver no aluno o conhecimento
que vai além do conhecimento mecanico, incentivar a participagdo ativa e consciente, pois sé
esse tipo de competéncia libertara o aluno da dependéncia do professor (MOITA LOPES, 1996).
Acredita-se ser pertinente citar a concepcao de autonomia de acordo com alguns autores, como
por exemplo: Little (1991) que define autonomia como a “capacidade de planejar, monitorar e
avaliar as atividades de aprendizagem, e, necessariamente, abrange tanto o conteudo quanto o
processo de aprendizagem”. Nessa definicdo o aspecto da reflexdo na aprendizagem ¢ ressaltado.
Além disso, o autor acrescenta que a autonomia na aprendizagem ndo deve se limitar a
habilidades referentes ao contetido, ou melhor, ao dominio de uma tarefa especifica, mas deve
também considerar aspectos metacognitivos que dizem respeito ao processo de aprendizagem, ou
seja, ao entendimento das estratégias que envolvem esse processo. O conceito de autonomia
apresentado por Little (1991) se alinha ao pensamento de Moita Lopes (1996) que afirma que os
alunos devem entender o propdsito geral das atividades e refletir sobre seu proprio conhecimento

a fim de poder utilizar esse conhecimento em outros contextos.

Ao discutir o desenvolvimento da autonomia na educagdo, Leffa (2002) afirma que ¢
possivel ensinar alguém a ser autobnomo criando oportunidades em sala de aula. Defende-se que
os professores devem se mobilizar para fornecer ferramentas aos alunos para que possam se
tornar autonomos, ou seja, ¢ fundamental que o professor utilize estratégias e promova meios

facilitadores de aprendizagem.
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Segundo Larsen-Freeman (2011), ndo ¢ suficiente apenas reconhecer as contribui¢des
feitas pelos alunos, ¢ necessario também que o professor procure maximizar o potencial de seus
alunos com a utilizagdo de estratégias e conscientiza-los envolvendo-os em relagdo a importancia
do trabalho autonomo. Sobre o ensino de linguas, Wenden (1985 apud Larsen-Freeman, 2011)
observou que o tempo dedicado ao ensino e pratica de estratégias em sala de aula ¢ tdo valioso

quanto aquele dedicado ao ensino e pratica da lingua.

Para abordar os papéis dos professores Almeida Filho (1993) esclarece que no ensino

comunicacional o professor assume papéis de:

a) "diretor': o professor ¢ visto como maestro de uma orquestra ou como o
diretor de uma pega de teatro ¢ tem como fung@o manter efetivamente o fluxo do
processo;

b) "gerenciador": ao assumir o papel de gerenciador da aprendizagem, o
professor tem a funcdo de planejar cursos e aulas. Tem também a fung@o de
incentivar a criatividade dos alunos;

c¢) "facilitador': nessa fun¢do o professor deve facilitar aos alunos o processo
de aprendizagem, ajudando-os nas dificuldades. O professor como facilitador
estd um passo a frente do professor gerenciador e do diretor, pois deve ser capaz
de guiar o aluno no processo de aquisigao.

d) “fonte de conhecimento”: essa ¢ a fun¢do menos controladora, dado que o
aluno é quem deve tomar a iniciativa de procurar o professor, cujo papel é
aconselhé-lo quando solicitado.

Assemelha-se esta posi¢ao do autor (op. cit.) com a de outros (PRABHU, 1987;
SAMUDA, 2001; WILLIS, 1996; VAN DEN BRANDEN, 2006; BYGATE; SKEHAN &
SWAIN, 2001 entre outros) quanto ao papel do professor no EBT que deve ser apresentado como
um guia, um conselheiro ou um incentivador que tenta motivar seus alunos a desempenharem as
tarefas, da a eles instrugdes claras e os apoia no desempenho da tarefa tanto no nivel afetivo do
aluno quanto no cognitivo, que de certa forma leva ao desenvolvimento de uma proficiéncia na
lingua.

Sabe-se que essas ideias podem parecer atrativas no entanto, hd poucas pesquisas
disponiveis sobre como professores experientes e professores pré-servigo percebem essa posigao
especifica do professor, se eles sdo capazes, ou nao, se estdo dispostos, ou ndo a colocar em
pratica e, se esse papel confronta com outros papéis que eles tém em mente e assumem nas suas

salas de aula.
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Van den Branden, (2006), faz uma observacdo com relagdo a essa questdo, e surge o
questionamento se os professores ou professores em formagdo inicial podem, na verdade, e
conseguem desenvolver a reflexdo ou vivenciar e materializar o PTBT.

A colocagdo do autor (op. cit) é também ponto pertinente desta tese, se, ou ndo os PFIs
conseguiram materializar os principios do PTBT em unidades didaticas elaboradas e ministradas,
ou seja, se eles conseguiram elaborar tarefas baseadas nas teorias que lhes foram apresentadas nas
aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa e se conseguiram materializa-las nas aulas
ministradas com suas unidades didaticas.

Defende-se que outro papel importante do professor € estar atento aos fatores afetivos dos
alunos salientando-se de acordo com o Quadro Comum Europeu (2001)**que o papel dos mesmos
(no caso desta pesquisa os PFIs) em processo de ensino-aprendizagem de linguas ¢ influenciado
por alguns fatores afetivos, entre eles: autoestima, motivagdo, atitude, capacidade de arriscar-se,

extroversdo, introversao, etc.

Considera-se fundamental citar alguns dos fatores afetivos, pois, observou-se nesta
pesquisa apresentarem relevancia nas tomadas de decisdes por parte dos PFIs tanto na preparacao
das unidades didaticas (Planejamento), quanto na regéncia (Fato) das mesmas e, por terem sido

apontadas pelos proprios PFIs nas suas respostas aos questionarios.

1.8. Os fatores afetivos na aquisicdo de LE: foco na motivacgao

Sabe-se que os pesquisadores da area de LA concordam que, independentemente de sua

L1, os aprendizes seguem um caminho previsivel em seu processo de aquisi¢do de L2/LE: a

33 0 Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR) fornece uma base comum para a elaboracdo de
programas de linguas, linhas de orientagdo curriculares, exames, manuais etc. na Europa. Descreve
detalhadamente aquilo que os aprendentes de uma lingua tém de aprender para serem capazes de se
comunicar nessa lingua e quais os conhecimentos e capacidades que tém de desenvolver para serem
eficazes na sua atuagdo. A descrigdo abrange também o contexto cultural da lingua. O QECR define ainda
os niveis de proficiéncia que permitem medir os progressos dos aprendentes em todas as etapas da
aprendizagem e ao longo da vida.
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aptiddo, o contexto de aquisi¢do e a variagdo com a qual eles passam pelas fases de tal processo

(SANZ, 2005 apud CASSOLI, 2011) 3.

Almeida Filho, 2020 (Mimeo) salienta em sua obra mais recente, o livro “Aspectos da

Formacgdo de Professores de Linguas. Pressupostos de Area, Prdticas e Representa¢do” a

importancia da parte afetiva na aquisicao

A parte afetiva ¢ muito importante no processo de aquisi¢do e o
professor ou professora precisa atuar para manter o bom
equilibrio dela ao longo do tempo em que atua para que se
instale uma competéncia de uso nessa nova lingua nos
aprendizes. Motivagdes variadas, baixa ansiedade, auto-estima,
pouca pressdo negativa de pares que ndo desvalorizam a nova
lingua, capacidade de manter o esforco mesmo frente a sinais
eventuais de pouco desenvolvimento ou de que o que
pensavamos estar aprendido numa dada fase, na verdade, ndo
estar. Nao podemos deixar que bloqueios se instalem e manter
uma certa leveza sob certo animo no processo.

Nesta tese concorda-se com Almeida Filho (op. cit) quanto a relevancia da parte afetiva

no ensino-aprendizagem de linguas, que ¢ consonante com Brown (2007, p.154) quando o autor

explica

Compreender como os seres humanos se sentem, respondem,
acreditam e valorizam as coisas ¢ um aspecto extremamente
importante na teoria de aquisi¢do de L2 (para esta tese LE).
Passamos agora a considerar fatores afetivos especificos no
comportamento humano e como eles se relacionam com a
aquisi¢do de L2 (para esta tese LE).

A seguir, no quadro dezoito encontra-se uma breve explicacao desses fatores afetivos com

base na teoria de Brown (2007, p.154-174):

34 “Researchers agree that L2/LE follow a predictable path in their acquisition process irrespective of their
L1, aptitude and context of acquisition and that language learners vary in the efficiency with which they

go through the stages.”
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FATOR AFETIVO

DESCRICAO

AUTOESTIMA

Por auto estima, nos referimos a avaliagdo que os individuos fazem e
geralmente matem a respeito de si proprios, ela expressa uma atitude de
aprovagdo ou desaprovagdo, e indica a extensdo na qual os individuos se
Julgam capazes, significativos, bem sucedidos e
valorizados.(COOPERSMITH, 1967,p.4-5 apud BROWN, 2007, p.154)

INIBICAO

a inibi¢do é um fator limitante para a aquisi¢do de LE, pois pode fazer com
que o aprendiz perca oportunidades de interagir com os colegas e com o
professor, de discutir e expor suas ideias.

ARRISCAR-SE

Arriscar-se é uma caracteristica importante para a aquisi¢cdo bem sucedida
de L2/LE. Os alunos tém que ser capazes de jogar um pouco, estar
dispostos a experimentar palpites sobre o idioma e correr o risco de
estarem errados.

ANSIEDADE

Sentimento subjetivo de tensdo, apreensdo, nervosismo e preocupagdo
associado a uma excitagdo do sistema nervoso  auténomo.
(SPIELBERGER, 1983, P1- APUD BROWN, 2007, P.161)

Colocada de forma mais simples, a ansiedade esta associada a
sentimentos de desconforto, frustra¢do, duvida de si mesmo,
apreensdo ou preocupagdo.(SCOVEL, 1978, P.134-APUD BROWN
2007, P.161)

EMPATIA

Em terminologia comum, empatia é o processo de se colocar no lugar do
outro, de afastar-se de si mesmo e para entender o que a outra pessoa estd
sentindo. E provavelmente o principal fator afetivo para a convivéncia
harmoniosa dos individuos na sociedade.

INTROVERSAO

Caracteristica de pessoa aparentemente calma, reservada e com tendéncia
a reclusdo.

EXTROVERSAO

uma pessoa extrovertida é agregadora e vive para ir a festas,
comportamento contrario ao da introvertida, que seria. O esteredtipo do
extrovertido ¢ bastante valorizado no Ocidente e isso reflete também nas
salas de aula, pois os professores admiram o aluno comunicativo,
participativo, que discute e exprime suas opinioes livremente.

MOTIVACAO

a motivagdo refere-se a impulsos internos ou a desejos em relagdo a
um objetivo e pode ter como fontes a propria atividade de
aprendizagem, o sucesso experimentado pelo aprendiz, tracos de
personalidade, recompensas etc.

Fonte: elaborado pela autora desta tese com base em Brown (2007, p. 154-174)

Sobre a autoestima o autor (op. cit.) argumenta que, esta, seja provavelmente o aspecto

mais comum e sutil de qualquer comportamento humano. Pode ser declarado facilmente que

nenhuma atividade cognitiva ou afetiva bem-sucedida pode ser desempenhada sem algum grau de

autoestima e autoconfianga.



91

Compactua-se nesta tese com a argumentacdo de Brown (2007, p. 166-167) sobre

introversdo € extroversao,

...as vezes, acredita-se que os introvertidos ndo sdo tdo brilhantes quanto os
extrovertidos e tal visdo pode ser equivocada, pois a extroversdo pode indicar
que a pessoa possui necessidade de aprovagdo e reforco por parte dos outros
para se completar, ao passo que a pessoa introvertida se sente completa sem
precisar que isso reflita nos outros. Contrariando os estereodtipos, os introvertidos
podem apresentar muita forga de carater, caracteristica que os extrovertidos
podem ndo possuir.

A respeito da ansiedade, que para o autor (op. cit), € um conceito que se apresenta
emaranhado com autoestima, autoeficacia, inibicdo ¢ tomada de risco, o construto da ansiedade
desempenha um importante papel afetivo na aquisi¢ao da linguagem.

Krashen (1987) afirma em sua teoria do filtro afetivo que fatores como motivacao
intrinseca, ansiedade e autoconfianga sdao relevantes no processo de aquisi¢do de lingua
estrangeira. Para ele, os aprendizes que mostram atitudes positivas e maior motivagdo podem ter
mais sucesso na aquisi¢do, pois buscam mais insumo, sendo este um pouco acima de sua
capacidade de compreensdo na lingua-alvo, o que fortalece a expectativa de que a aquisi¢ao
aconteca e, consequentemente, o input recebido possa ser absorvido. Para o teorico, a tensao, a
ansiedade a baixa estimam e a falta de motiva¢do tendem a elevar o filtro afetivo e bloquear o
aprendiz mentalmente, o que pode dificultar a internalizacdo do insumo. Para Krashen (1987), a
motivacao intrinseca ¢ primordial para a aquisi¢do, pois favorece por insumo. De acordo com as
visdes tedricas do pesquisador, cabe ao professor fornecer o input correto, desencorajando a
ansiedade, a falta de motivacdo, o medo de arriscar-se, em outras palavras, criar um ambiente de
sala de aula no qual os sentimentos negativos sejam amenizados, o que pode contribuir para a
participacao efetiva do aprendiz no processo de aquisicdo de maneira ativa € ndo como um mero

espectador.

Concorda-se com Brown (2007, p.165) quando o autor postula que a comunicagdo requer
um grau sofisticado de empatia. Deve ser salientado que para a comunicagdo ser eficaz faz-se
necessario desenvolver a capacidade de entender os estados afetivos e cognitivos da outra pessoa.

Cassoli, (2011, p.70-71) salienta e defende que tais esteredtipos ndo devem impulsionar

os professores a pré-julgarem seus alunos, porém, deve-se observar os discentes holisticamente, e
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nao apenas em funcao dos fatores afetivos momentaneos. Deve-se fazer uma avaliagdo completa
sem julgamentos precipitados, respeitando as caracteristicas individuais de cada um deles.
Considerando-se que ha varios niveis para certos fatores afetivos e em alguns casos tais fatores
podem se apresentar apenas em momentos especificos e situacionais, alguns deles podem até ser
considerados benéficos em certas circunstancias, se forem em um nivel ndo muito alto, a ponto de
imobilizar a criagdo ¢ nem continuo, como o caso do fator ansiedade, que muitas vezes

impulsiona a criatividade e a producao, quando na medida certa.

Apoia-se em varios autores sobre o fato de a motivagdo ser um dos fatores mais
representativos no contexto de aquisicdo de L2/LE, pois estd no centro dos fatores afetivos. Ha
estudos extensos sobre esse fator afetivo, ha teorias sobre motivagao, tipos diferentes de
motivagdo e, para esclarecimentos pormenorizados sobre o assunto, vide Viana, (1990, 1997);
Brown (2007, p.168-175).

Fala-se muito sobre a motivagdo antes da acdo, ou seja, o professor deve motivar o aluno,

porém Viana (1990) explica de forma valiosa sua posicao sobre o assunto,

Numa discussdo entre Freire & Shor (1987:14 apud Viana, 1990), quando Shor
hipotetiza uma razdo para a falta de motivagdo dos estudantes em sala de aula,
entendida por ele como o “rigor”, no sentido de ser “uma forma de comunicagao
que provoca o outro a participar, ou inclui o outro numa busca ativa”, Freire faz
a seguinte observagdo: “Nunca consegui entender o processo de motivagdo fora
da pratica, antes da pratica. E como se, primeiro, se devesse estar motivado para,
depois, entrar em agdo... Essa ¢ uma forma muito antidialética de entender
motivagio. A motivagio faz parte da agio. E um momento da propria agdo. Isto
¢, vocé€ se motiva a medida que esta atuando, e ndo antes de atuar. Gostaria de
acentuar que a motivagdo tem que estar dentro do proprio ato de estudar, dentro
do reconhecimento pelo estudante, da importancia que o conhecimento tem para
ele.

Sigo Viana (1990) nesta tese quando o autor explica,

O que se pode depreender dessa posigdo para a aprendizagem de LE, é que o
aluno tem que reconhecer nas atividades que lhe sdo propostas, a importancia do
que vai aprender. Isso, porém, dependera certamente dos objetivos do estudante
e das concepcdes ¢ ideias que ele proprio tenha da importancia daquele
conhecimento. Essas concepcdes e ideias relacionam-se diretamente com a
experiéncia de vida do sujeito e aparecerdo na forma de relagdo entre ele e o
mundo...
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Uma vez que o aluno veja um significado na atividade em que estd sendo
inserido, ele vai interagir com o seu contetido e a motivagdo estara junto com
essa interacdo. Nesse sentido, poderia ser enfatizado que cada licdo tem que
apresentar um problema a ser resolvido. Desta forma a motivagao estaré presente
e garantida através da atividade. Os tdopicos devem ser relacionados com o
interesse dos alunos.

Vale ressaltar a posi¢do de Ushioda (2012) nesta pesquisa quando a mesma enfatiza que,
por mais forte que a motivacdo seja para alunos ou professores no inicio do processo de
aprendizagem, ela pode se tornar instavel devido a muitas influéncias internas e externas ao longo

do mesmo ou, as vezes, durante uma unica li¢do.

Advoga-se nesta pesquisa que o aluno precisa ter seu papel autdbnomo no processo de
ensino-aprendizagem e os temas trabalhados que serdo problematizados no PTBT, devem ser
escolhidos pelos PFIs de acordo com o publico que irdo abarcar para motiva-los a interagirem e

produzirem comunicagao.

1.9. As aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa

O interesse de estudos na area de formacao de professores tem voltado a atengdo para o
que os docentes fazem, como interpretam o que fazem e se as bases da formagado utilizadas nos
cursos de graduagdo buscam orienta-los em suas praticas e nas dificuldades decorrentes das
mesmas.

Nessa perspectiva, pesquisadores e formadores de professores ndo devem ignorar as
experiéncias prévias dos docentes, a interpretacdo do que eles desenvolvem nas suas praticas e os
contextos em que atuam, pois esses influenciam o assunto pesquisado e o motivo pelo qual os
professores agem daquela determinada maneira.

Conforme Larsen-Freeman (2011) o termo formagdo de professores de linguas surge na
década de 80, para substituir o termo treinamento, pois propunha um balango das técnicas
mecanicas do treinamento das estratégias de desenvolvimento centradas no professor com as
novas formas de considerar-se a base de conhecimentos para os cursos de formagao.

Johnson (2009) salienta que o reconhecimento das experiéncias prévias dos docentes (seja
como alunos ou professores) e o conhecimento adquirido nos cursos de formacdo moldam a

maneira como eles pensam ¢ constroem as suas praticas. Os formadores de professores véem a
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aprendizagem desse aluno-professor como situada, negociada socialmente e constituida do
conhecimento que t€ém de si proprios, de seus alunos, do contetido de ensino, do curriculo e do

contexto.

Almeida Filho (1999) argumenta que,

A [incumbéncia] do ensino deve ser encarada como um processo constante de
auto-avalia¢des refletidas e reavaliagdes, guiado por uma sensibilidade aos
desejos e necessidades dos alunos. O trabalho do professor nao pode prescindir
de constante reflexdo e experimentagdo (cuidadosa, criteriosa e gradual) como
meio de melhoria de ensino.

Entretanto, deve-se dar subsidios aos alunos nas aulas de Pratica de Ensino, a fim de que
eles conhecam as teorias, as principais abordagens que subjazem o tipo de ensino de linguas
(nosso caso PTBT/EBT/EBC), para transitar por elas e optar por partes, ou pelo todo dessas
teorias, nas suas tomadas de decisdo durante sua docéncia.

Sabe-se que ndo adianta apenas fornecer a teoria aos discentes. Deve-se incentiva-los a

colocar em pratica a mesma e, além disso, analisar o processo de sua utilizagdo. Nesse ponto,

concorda-se com Almeida Filho (1999, p.11) ao salientar que

Para tentar avancar na rota que visa... responder questdes basicas da formagao de
professores de linguas, focalizamos a ideia fundamental dos procedimentos de
descrigdo e explicacdo da abordagem de ensinar subjacente a aulas anotadas,
gravadas e transcritas.

Advoga-se nesta tese que a Abordagem Comunicativa para o Ensino de Linguas e o
Paradigma Reflexivo para formacdo de professores na perspectiva do PTBT geram dados
positivos quanto ao processo de aprendizagem dos PFIs.

No capitulo seguinte apresenta-se a metodologia para conducao da pesquisa.
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CAPITULO 2:
METODOLOGIA DE
PESQUISA
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Neste capitulo, foi tracado o percurso metodologico realizado ao longo desta tese. Foram
caracterizados a natureza e o contexto do estudo. Foram também abordados os interagentes da
pesquisa. Na sequéncia, descrevo as fases da mesma e os instrumentos de geracdo e coleta de
dados utilizados, bem como os objetivos pretendidos em cada fase com cada instrumento. Os

procedimentos de analise dos dados obtidos foram explicados ao final do capitulo.

2.1 Natureza da pesquisa

Foi utilizada nesta pesquisa uma abordagem de pesquisa do tipo qualitativo

interpretativista de base etnografica.

Caracterizam-se pesquisas qualitativas aquelas cuja variedade de dados sdo coletados e
gerados, como por exemplo: gravacdes em dudio e video, entrevistas, didrios e anotacdes de
campo, pelo tipo de fendmeno que investigam, que sdo fendmenos sociais do modo como
ocorrem, sem tentativas de manipulagdo da situagdo sendo estudada, pela consideracao das visoes
e opinides dos participantes a respeito do fenomeno investigado, e pela interpretacdo dos dados
realizada pelo pesquisador (DORNYEI, 2006).

Para Bogdan & Biklen (1994), a pesquisa de natureza qualitativa € naturalistica, descritiva
e indutiva, por considerar o processo € nao o produto, como também considerar as perspectivas
dos participantes, tragos esses tipicos da pesquisa qualitativa que podem ser observados nesta
investigagao.

Utiliza-se neste estudo, conforme salienta André (2005), a base etnografica, pois na area
da educacao a preocupagao principal € com o processo educativo e tem sido feita uma adaptacao
para investigar esse processo. Assim, os estudos realizados nesse ambito tem sido de cunho
etnografico e ndo de etnografia no seu sentido estrito, pois as investigagdes educacionais
possuem tracos etnograficos, como por exemplo: preocupagdo com O processo, com 0s
participantes ¢ com o trabalho de campo. O propodsito desta base ¢ estudar a cultura e a
sociedade, e suas caracteristicas: énfase no processo, preocupagdo com a visdo pessoal dos
participantes, trabalho de campo, descricdo, indugdo, observagdo participante, entrevista e a

analise documental.
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Segundo Cangado (1994, p. 56),

O fato de optar pela pesquisa de base etnografica interpretativista deve-se,
principalmente, a insatisfacdo com os resultados obtidos por meio do uso de
pesquisas experimentais as quais se utilizam, de corpus que “simula” situagdes
da sala de aula, deixando de lado a verdadeira interagdo do contexto social do
ensino que ¢ a “real” sala de aula. Os métodos qualitativos de pesquisa diferem-
se dos chamados métodos quantitativos, porque privilegiam o estudo do
fendmeno no seu contexto social, considerando todos os componentes
envolvidos na situago e suas inter-relagdes.

De acordo com a autora (op.cit.), o estudo ndo ¢ abordado com hipdteses especificas em
mente, contrariamente, toma-se nota de fatos observaveis ou vivenciados em sala de aula. Isso
pode ser feito por observagdes de aulas, entrevistas, protocolos verbais, didrios, bem como com

técnicas associadas a entrevistas e questionarios.

2.2 Contexto do estudo

O contexto desta pesquisa foi a disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, que ¢
componente do curso de Letras de uma faculdade particular do interior do Estado de Sao Paulo
de periodo noturno e ¢ oferecida no ultimo ano do curso. A disciplina ¢ composta por duas aulas
semanais, o plano ¢ anual com carga horaria de 80 horas. No primeiro semestre foi apresentado
aos PFIs o embasamento tedrico do ensino de linguas, e, no segundo semestre cada um dos
participantes preparou individualmente uma unidade didatica e depois ministrou-a aos colegas do

curso de Letras.

Durante as aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, a PPF (Professora Pesquisadora
Formadora) exp0s aos PFIs (Professores em Formacao Inicial) diferentes abordagens e teorias de
aquisicdo para o ensino de linguas, porém com foco prioritario para o Planejamento Tematico
Baseado em Tarefas, no intuito de que os mesmos pudessem elaborar uma unidade de material
didatico e ministrar aulas utilizando-a. A analise feita pela PPF do material, da gravacao de aulas,
da transcrigdo de excertos das mesmas e das respostas aos questiondrios serviu para investigar em
que medida os principios do planejamento tematico baseado em tarefas foram concretizados nas

aulas por eles elaboradas e ministradas.
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Consideram-se, nesta tese, as aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa como parte
fundamental da pesquisa, pois, a partir delas, procurou-se fornecer o embasamento teorico e
pratico para que os interagentes pudessem desenvolver as unidades didaticas que, posteriormente,
foram ministradas (o plano de ensino da Disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa
encontra-se no anexo 4).

Para tanto, abordou-se durante as aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, o
referencial teorico a seguir: Almeida Filho (1993, 1999, 2012, 2016); Prabhu (1987), Nunan
(2004), Willis & Willis (2007); Ellis (2003); Van den Branden (2009) e artigos Barbirato (2005,
2011, 2016b); Moore, (2018), Cassoli (2011); Xavier (2007¢, 2010, 2011, 2016) entre outros que
tratam sobre a abordagem estruturalista/sistémica, a abordagem comunicativa, o ensino baseado
em contetido tematico e tarefas. Esses textos foram lidos, discutidos e reconstruidos, sempre
acompanhados por atividades para dinamizar a constru¢do dos conceitos.

No primeiro semestre das aulas de Pratica de Ensino, foram tomados os seguintes
cuidados para apresentar as teorias do PTBT como: ndo transmitir o conhecimento e sim
reconstrui-lo, ministrar sempre uma atividade junto com a teoria para fazer a coconstrucao dos
conceitos, realizar atividades de produgdo de cartazes, jogos de adivinhagdo e representagdo
pictorica do conteudo abordado. No segundo semestre, houve a preparagdo das unidades

didaticas pelos PFIs seguida da regéncia das aulas pelos mesmos.

Seguem os quadros de dezenove a vinte e cinco com o cronograma das aulas de Pratica de

Ensino, os contetidos nelas ministrados e como os mesmos foram abordados:
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Quadro 19. Material utilizado nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa no més de fevereiro

de 2016
ESTRATEGIAS QUANTIDADE
UTILIZADAS PARA | DE  ALUNOS
CONTEUDOS APRESENTACAO PRESENTES
DATAS MINISTRADOS DO CONTEUDO NA
DISCUSSAO AULA/PARTICI
PACAO
02/02/2016 | Explicagdo do funcionamento das | conversas (perguntas e | 11 alunos
aulas, ressaltando a importancia respostas dadas aos presentes
da participacao dos PFIs nas PFIs com relacdo aos (todos
mesmas, pois 0s topicos procedimentos participaram e
vivenciados seriam utilizados em | utilizados na pesquisa, | relataram estar
toda sua vida docente. resolucdo de duvidas, um pouco
preenchimento do ansiosos para o
termo de inicio dos
responsabilidade, do trabalhos).
primeiro questionario
diagnostico e do
questiondrio inicial).
09/02/2016 | Introducdo ao artigo de Anthony, | explicacgdo inicial feita | 11 alunos
1963. Abordagem, método e pela PPF na lousa e presentes
técnica leitura posterior do (todos
http://www.helb.org.br/index.php/ | artigo realizada pelos participaram).
revista-helb/ano-5-no-5- alunos com discussdo
12011/187-abordagem-metodo-e- | na sequéncia.
tecnica
16/02/2016 | A PPF explicou a respeito da Foi utilizada uma 09 alunos
abordagem explicag¢do na lousa por | presentes
estruturalista/gramatical e da meio de apresentagao participaram da
abordagem comunicativa, citando | de Power Point pela aula
alguns métodos que fazem parte PPF como introdugao,
de cada uma delas utilizando seguida de apresentacao
slides e, posteriormente pediu-se | do artigo da aula por 3
aos alunos que, (em trios), grupos de 3 alunos; um
esquematizassem o conteudo do dos grupos escreveu seu
artigo Analise de Abordagem de | esquema na lousa, o
Ensino de Lingua no Limite outro apresentou um
Escrito por Marcelo Santos - Power Point e o terceiro
Centro Interescolar de Linguas — | finalizou com um cartaz
SEEDF, José Carlos P. Almeida contendo um mind map
Filho - Universidade de Brasilia - | muito elucidativo.
ISSN 2316-6894 que havia sido
enviado a eles na semana anterior.
23/02/2016 | feriado carnaval feriado carnaval feriado carnaval

Fonte: Elaborado pela autora desta tese.
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Quadro 20. Material utilizado nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa no més de

marco de 2016

01/03/2016

Os PFIs leram os capitulos 7 e 8 do livro
de Almeida Filho, 2005 Linguistica
Aplicada — Ensino de Linguas &
Comunicac¢iao em casa. Uma dupla de
PFIs apresentou para os demais o capitulo
7 A Abordagem Comunicativa do Ensino
de Linguas: promessa ou renovag¢do na
década de 1980? e outra dupla
apresentou o artigo 8 O Ensino de
Linguas no Brasil desde 1978. E agora?.
Os demais alunos propuseram discussoes
a respeito dos artigos apresentados para
entendé-los melhor.

Leitura, discussao e
apresentacao.

08/03/2016

Artigo de Almeida Filho, J.C. Analise de
abordagem como procedimento fundador
de auto-conhecimento e mudanga para o
professor de lingua estrangeira. In:
ALMEIDA FILHO, J. C. (org.). O
Professor de lingua estrangeira em
formacao. Campinas, SP: Pontes, 1999.

Leitura, discussao e
apresentacao.

15/03/2016

Artigo de Almeida Filho, J.C. Andlise de
abordagem como procedimento fundador
de auto-conhecimento e mudanga para o
professor de lingua estrangeira. In:
ALMEIDA FILHO, J. C. (org).O
Professor de lingua estrangeira em
formagao. Campinas, SP: Pontes, 1999.

Leitura, discussao e
apresentacao.

22/03/2016

Nunan (2004) — Task based Language
Teaching. Cambridge University
Press.(p:31-38)

Leitura, traducao, discussao
e apresentacdo

29/03/2016

Willis & Willis (2007) — Doing Task
Based Teaching. New York: Oxford
University Press (p. 34 — 60: p. 63-161)

Leitura, discussio e
apresentacdo. Os alunos
foram divididos em pares e
sortearam-se partes dos
textos para cada par
preparar, expor para a classe
e discutir.

Fonte: Elaborado pela autora desta tese.
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Quadro 21. Material utilizado nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa no més de abril de
2016

05/04/2016 Barbirato (2005, p. 65-95) Leitura (feita em 10 alunos presentes.
Tarefas geradoras de insumo | casa) e discussao em
e qualidade interativa na sala de aula)

construcio do processo de
aprender LE em contexto
inicial adverso. Tese de
Doutorado, Campinas:

Unicamp.
Ensino Baseado em tarefas.
12/04/2016 Xavier (2011) — O que os Leitura e discussao 09 alunos presentes.

professores de Linguas
Estrangeiras Necessitam
saber sobre o Ensino
Baseado em Tarefas. In: 4
Formacgao de Professores de
Linguas: Novos Olhares- Vol.
1. Editora Pontes: Campinas.

19/04/2016 semana de avaliagdo semana de avaliacdo | semana de avaliacdo

26/04/2016 semana de avaliagdo semana de avaliacdo | semana de avaliacdo

Fonte: Elaborado pela autora desta tese.
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Quadro 22. Material utilizado nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa no més de maio de

2016
03/05/2016 CASSOLL E. R. (2011, p. 31- | Leitura e discussao. 11 alunos presentes.
41) Aprender LE com
Planejamento e Material
Comunicativos Tematicos
para Desenvolver
Competéncia Comunicativa.
Dissertagdo de Mestrado 232 f.
Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), Sao Carlos.
( EBC/IBC — Ensino ou
Instrucdo baseada em
Contetdo).
10/05/2016 Capitulo 2 do livro Quatro Foram sorteados 11 alunos presentes.
Estacdes no Ensino de dois grupos para
Linguas Planejamento de lerem em casa o
Cursos de lingua(s): Prever capitulo em questdo,
Conteudos, Processos de apresentando-o para
Aprender e de Ensinar e a a sala por meio de
reflexdo sobre a agdo (2012, uma oficina
p.31-55). (workshop).
17/05/2016 Capitulo 3 do livro Quatro Foram sorteados 11 alunos presentes.
Estacdes no Ensino de dois grupos para
Linguas Escolha e producdo | lerem em casa o
de Materiais Didaticos para o | capitulo em questao,
Ensino de Lingua com apresentando-o para
aquisi¢ao (2012, p.57-67) a sala por meio de
uma oficina
(workshop).
24/05/2016 PRAHBU, N. S.(1987) Second | Houve a divisdo do 11 alunos presentes.
Language Pedagogy. Oxford: | conteudo da obra em
Oxford University Press. onze partes e oS
alunos o expuseram
por meio de
discussdo em grupos.
31/05/2016 PRAHBU, N. S.(1987) Second | Em grupos os alunos | 11 alunos presentes.

Language Pedagogy. Oxford:
Oxford University Press.

finalizaram a
discussdo do
conteudo da obra do
autor.

Fonte: Elaborado pela autora desta tese.



Quadro 23. Material utilizado nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa no més de junho de

2016

07/06/2016

Almeida Filho e Barbirato
(2000). Ambientes
Comunicativos para Aprender
lingua estrangeira.
IN:Trabalhos em Linguistica
Aplicada,(36):p.23-
42.Campinas:

Leitura e discussdo.

09 alunos presentes.

14/06/2016

Almeida Filho, J.C e
Barbirato, R. (2016, p: 47-73).
Interagdo Implicitadora na
Aula de Linguas.IN:Interag¢do
e Aquisi¢do na Aula de Lingua
Estrangeira. Almeida
Filho,J.C. e Barbirato, R.

(orgs)

Leitura e discussao.

10 alunos presentes.

21/06/2016

semana de avaliacio

semana de

avaliacao

semana de

avaliacao

28/06/2016

semana de avaliaciao

semana de

avaliacao

semana de

avaliacao

FERIAS

FERIAS

FERIAS

FERIAS

Fonte: elaborado pela autora desta tese

Quadro 24. Material Didatico pelos PFIs no més de agosto de 2016

02/08/2016 elaboracdo das unidades elaboragao das 11 alunos presentes.
didaticas pelos PFIs unidades didaticas
pelos PFIs
09/08/2016 elaboracdo das unidades elaboracdo das 11 alunos presentes.
didaticas pelos PFIs unidades didaticas
pelos PFIs
16/08/2016 elaboracdo das unidades elaboracdo das 11 alunos presentes.
didaticas pelos PFIs unidades didaticas
pelos PFIs
23/08/2016 elaboracdo das unidades elaboragao das 11 alunos presentes.
didaticas pelos PFIs unidades didaticas
pelos PFIs
30/08/2016 elaboracdo das unidades elaboracdo das 11 alunos presentes.

didaticas pelos PFIs

unidades didaticas
pelos PFIs

Fonte: elaborado pela autora desta tese




Quadro 25. Regéncia das aulas pelos PFIs nos meses de setembro a dezembro de 2016

104

06/09/2016 | Regéncia das aulas pelos PFIs | Regéncia Regéncia
13/09/2016 Regéncia das aulas pelos PFIs | Regéncia Regéncia
20/09/2016 semana de avaliacao semana de semana de
avaliacao avaliacao
27/09/2016 semana de avaliaciao semana de semana de
avaliacao avaliacao
04/10/2016 Regéncia das aulas pelos PFIs | Regéncia Regéncia
11/10/2016 | Regéncia das aulas pelos PFIs | Regéncia Regeéncia
18/10/2016 | Regéncia das aulas pelos PFIs | Regéncia Regéncia
25/10/2016 | Regéncia das aulas pelos PFIs | Regéncia Regeéncia
01/11/2016 Regéncia das aulas pelos PFIs | Regéncia Regéncia
08/11/2016 Regéncia das aulas pelos PFIs | Regéncia Regéncia
22/11/2016 semana de avaliaciao semana de semana de
avaliacao avaliacao
29/11/2016 devolutiva de avaliacoes devolutiva devolutiva
06/12/2016 exames exames exames

Fonte: elaborado pela autora desta tese

Com o intuito de esclarecer os procedimentos utilizados durante as aulas de Pratica de

Ensino de Lingua Inglesa, mostrou-se cronologicamente no quadro anterior as datas que as
mesmas foram ministradas, o conteudo trabalhado, a maneira como este foi ministrado pela PPF,
o numero de PFIs presentes, se houve participacdo por parte deles e se houve atividade para ser
realizada em casa e utilizada na aula seguinte. Também relatam-se os procedimentos adotados
nas aulas e participacao dos alunos durante as mesmas.

No registro do primeiro dia de aula, 02/02/2016, os alunos estavam um pouco ansiosos,
pois havia sido explicado a eles anteriormente que fariam parte de uma pesquisa de doutorado.
Eles preencheram o termo de consentimento, o questionario diagnostico e o questionario inicial.
O comité de ética da Instituicdo que sediou a pesquisa ja havia autorizado a coleta e alguns deles

manifestaram um pouco de receio por imaginar que poderia ser algo que lhes traria muito



105

trabalho. A PPF explicou a importancia de se fazer parte de um acontecimento como esse,
participar da constru¢do do conhecimento, de pesquisas, ajudando a area de Linguistica Aplicada
nas pesquisas de Formagdo de Professores de Lingua Inglesa com o proposito de melhorar a
qualidade de ensino/aprendizagem da mesma.

Conforme registrado na aula do dia 09/02/2016 foi trabalhado primeiramente texto de
Anthony, 1963. “Abordagem, método e técnica”, traduzido por Andreza J. Meireles, Vania M.
Albuquerque Rodrigues e José Carlos Paes de Almeida Filho - Universidade de Brasilia (UnB) e
encontra-se no sitio htip.//www.helb.org.br/index.php/revista-helb/ano-5-no-5-12011/187-abordagem-
metodo-e-tecnica.

A PPF realizou uma explica¢do inicial a respeito da postura adotada de abordagem,
método e técnica e posteriormente cada um dos PFIs leu parte do artigo. Na sequéncia, o
discutiram e, em grupos, elaboraram 5 perguntas que consideraram mais importantes sobre o
texto de acordo com as informacoes contidas.

De acordo com registros da aula de 16/02/2016 a PPF explanou a respeito da abordagem
estruturalista/gramatical e sobre a abordagem comunicativa e citou alguns métodos que fazem
parte de cada uma delas utilizando slides para apresentagdao e os PFIs fizeram a apresentagdao do
artigo da aula agrupando-se em trés grupos de trés 3 alunos. Um dos grupos escreveu seu
esquema na lousa, o outro apresentou um Power Point e o terceiro finalizou com um cartaz
contendo um mind map muito elucidativo. A PF havia solicitado, na semana anterior, a leitura do
artigo Andlise de Abordagem de Ensino de Lingua no Limite, escrito por Marcelo Santos e José
Carlos P. Almeida Filho, para que houvesse a discussdo das visdes teoricas nele apresentadas
durante a aula.

Foi explicado aos PFIs pela PPF que certos autores adotam uma ordem diferente da de
Anthony e foram citados como exemplo Richards e Rodgers, com o livro Approaches and
methods in language teaching, publicado pela editora Cambridge, no ano de 2001, e foi pedido
aos alunos que iniciassem a leitura daquele livro em casa, seria um trabalho para o segundo
bimestre. Ele seria dividido em onze (o nimero de PFIs da classe) partes e cada PFI apresentaria
uma das onze partes de forma criativa, cada um deles seria sorteado para apresentar uma aula de
vinte minutos utilizando um dos métodos explicados pelos autores e teriam que explicar aos

demais PFIs as teorias das abordagens e métodos que fossem ministrar. Essas partes seriam um
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dos métodos relatados no livro de Richards e Rodgers, Approaches and methods in language
teaching, e seriam apresentados por meio de uma aula de demonstracdo para a sala

Nos registros da aula de 01/03/2016, foi proposto que os PFIs lessem os capitulos 7 ¢ 8 do
livro de Almeida Filho (2005), Linguistica Aplicada — Ensino de Linguas & Comunicagdo, € uma
dupla de PFIs apresentaria para os demais o capitulo 7, 4 Abordagem Comunicativa do Ensino
de Linguas: promessa ou renovagdo na década de 1980?, outra dupla apresentaria o artigo 8, O
Ensino de Linguas no Brasil desde 1978. E agora?, e os demais alunos teriam que propor

discussdes a respeito dos artigos apresentados.

Conforme relatado nos dias 08/03/2016 ¢ 15/03/2016, foi trabalhado o artigo de Almeida
Filho, Analise de abordagem como procedimento fundador de autoconhecimento e mudanga para
o professor de lingua estrangeira, encontrado no livro O Professor de lingua estrangeira em
formacgdo, publicado em 1999. Esse artigo relata a importincia de analisar-se a propria
abordagem para refletir sobre as praticas docentes. Este foi um dos pontos principais desta tese e

um dos procedimentos relevantes para a docéncia dos PFIs.

Aos 22 /03/2016, os PFIS trabalharam com o texto de Nunan (2004, p.31-38). Ele foi lido,
traduzido e discutido em sala de aula, e versava sobre desenvolver unidades de trabalho com
tarefas. Propunha uma sequéncia pedagogica para introduzi-las e os sete principios de esse ensino

segundo o autor.

Nas aulas de 29/03/2016, estudou-se os autores Willis &Willis (2007, p. 1-18; 21-27), que
abordavam o planejamento da sequéncia de tarefas e a constru¢ao do foco na forma, sugerido por

eles que se realizasse no final do processo.

No texto de Barbirato (2005, p. 65-95), explorado na aula de 05/04/2016, abordou-se a
tarefa comunicativa, os planejamentos de cursos baseados nesse ensino e a escolha do conteudo

(tema) a ser utilizado com as tarefas.

Na aula de pratica do dia 12/04/2016, os PFIs leram e discutiram o artigo de Rosely
Xavier (2011), no qual ¢ tragado um breve panorama sobre o ensino baseado em tarefas, suas
diferencas em relacdo a outras abordagens comunicativas, assim como tarefas pedagdgicas e do
mundo real. Nele a autora versa a respeito de como tarefar um exercicio e pontua algumas criticas

ao ensino baseado em tarefas.
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No registro de aula de 03/05/2016, os PFIs refletiram sobre os diferentes tipos de
ensino/instru¢cdo baseado em contetido (EBC/IBC), com base na dissertagdo de mestrado de
Cassoli (2011, p.31-41). Por meio dela, discutiram a importancia do conteudo a ser ensinado € o

insumo relevante.

Aos 10/05/2016, durante a aula de pratica estudou-se, com base na leitura do livro de
Almeida Filho (2012, p. 31-55), a necessidade de dar a devida importancia a area de
planejamento de cursos de linguas, uma vez se trata de um campo pouco documentado e,

geralmente, interpretado intuitivamente.

Na aula de 17/05/2016, a partir da leitura do capitulo Escolha e produgdo de materiais
didaticos para o ensino de Lingua com aquisi¢do (ALMEIDA FILHO, 2012, p. 57-67), os PFIs
discutiram sobre adotar ou produzir um material didatico segundo a experiéncia relatada por
Almeida Filho. Levantou-se a questdo de que 9 entre 10 casos ocorre a adogdo de materiais

produzidos por outros, os quais podem ter sido elaborados para um publico médio ficticio.

De acordo com os registros das aulas de 24/05/2016 e 31/05/2016, trabalhou-se a respeito
da obra do linguista indiano Prabhu (1987), que instaurou o termo tarefa e atribuiu suas

caracteristicas basicas em 1979 no Projeto de Bangalore.

Por meio da leitura do artigo Ambientes comunicativos para aprender linguas estrangeiras
(ALMEIDA-FILHO ¢ BARBIRATO, 2000, p. 23-42), realizada na aula do dia 07/06/2016, os
PFIs puderam discutir sobre o uso de aulas comunicativas de LE, o uso de tarefas como elemento
central no planejamento de cursos e producdes de materiais para a criacdo de ambientes com alto

potencial para a comunicagao.

Na aula de pratica do dia 14/06/2016, oportunizou-se insumo sobre os varios tipos de
interagdo com diferentes potenciais para a aquisicdo de linguas, destacando-se as interagdes
implicitadoras, cujo foco estd no significado em construgdo, na comunicagdo construida na

interagao.

Destaca-se que, nas aulas de Pratica de Ensino da Lingua Inglesa, ministradas pela PPF,
utilizaram-se metodologias ativas e reflexdo-na-agdo por parte desta e dos PFIs. Durante todo o

primeiro semestre dessa disciplina, os interagentes liam artigos cientificos, capitulos de livros,
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expondo o conteudo tedrico por meio de apresentagdo de seminarios, trazendo conceitos em
papéis para serem relacionados com autores cuja identidade precisavam adivinhar, produziam
cartazes com resumo de teorias, faziam representacdes pictoricas e escritas, usavam aplicativos

para a elaboragdo de mind maps e brainstorming dos topicos estudados.

No periodo de 02 a 30 de agosto de 2016, os PFIs elaboraram as unidades didaticas. A

regéncia das aulas se deu de 06 de setembro a 08 de novembro de 2016.

Na sequéncia serao identificados os participantes da pesquisa.

2.3 Participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa foram trés alunos, aqui denominados PFIs (professores em
formacao inicial), pertencentes ao ultimo ano de Letras de uma faculdade particular de periodo

noturno.

Deve-se esclarecer que essa turma do curso de Letras teve inicio com uma classe de 20
alunos, porém houve evasdo, e no ultimo ano havia apenas onze alunos na classe. Dentre os
motivos para abandonar o curso, alguns alegaram problemas financeiros, outros problemas

familiares, e alguns disseram ndo terem se identificado com o curso.

De um total de onze alunos, todos assistiram as aulas de Pratica de Ensino da Lingua
Inglesa por fazerem parte do curriculo e prepararam a unidade didatica, porém cinco deles se
recusaram a ministrar as aulas, ndo podendo, por isso serem considerados como participantes da
pesquisa. Dos seis participantes restantes, decidiu-se por analisar trés deles, uma vez que seis

seria um nimero muito grande, considerando-se a quantidade de dados que seriam investigados.

Ressalta-se que foram escolhidos trés PFIs cujas unidades didéticas e regéncias foram
previamente analisadas de acordo com os seguintes critérios: um PFI que elaborou um
Planejamento com potencial alto no que tange aos principios do PTBT, especificamente, na
materializagcdo de tarefas e adequacdo do contetdo; outro que o fez com potencial médio (nem

todas as atividades eram tarefas), e um terceiro que obteve potencial fraco (apenas algumas
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atividades que tangenciaram alguns critérios definidores de tarefas, mas que ndo chegaram a ser

tarefas).

A partir do estabelecimento desses critérios, os PFIs analisados foram: Jack Kerouac,
Lexa e Felipe. Por questdes éticas, a identidade dos mesmos foi mantida em sigilo e utilizou-se
pseuddnimos escolhidos pelos proprios participantes, pois defende-se que suas identidades devem
ser mantidas em sigilo e trata-los como sujeitos de pesquisa ou apenas por meio de um nimero
iria torna-los desumanizados (fazendo-os perder por completo sua identidade) em flagrante sinal
de desrespeito para com os mesmos. Salienta-se que foi obtido o consentimento informado,

documentado e esclarecido dos interagentes desta pesquisa.

Considera-se a parte ética fundamental para uma pesquisa, nesta tese concorda-se com

Paiva (2005, p. 44) quando a autora salienta

A ética, segundo Cenci (2002, p. 90), “nasce amparada no ideal
grego da justa medida, do equilibrio das agdes”. Cenci explica
que “a justa medida ¢ a busca do agenciamento do agir humano
de tal forma que o mesmo seja bom para todos”. Se a pesquisa
envolve pesquisadores e pesquisados — ou pesquisadores e
participantes —, € importante que a ética conduza as agdes de
pesquisa, de modo que a investigagdo ndo traga prejuizo para
nenhuma das partes envolvidas. Dupas (2001, p. 75), lembrando
Habermas, para quem “a teoria deve prestar contas a praxis”,
alerta que “o saber ndo pode, enquanto tal, ser isolado de suas
consequéncias”. Devido a imprevisibilidade das consequéncias
de uma investigacdo, ¢ imperativo que a ética esteja sempre
presente ao elaborarmos um projeto de pesquisa, principalmente,
quando esta lida com seres humanos.

Os perfis dos trés PFIs participantes da pesquisa foram obtidos por meio dos dados
coletados a partir de um questionario diagnostico inicial respondido por eles, que forneceu dados
como género, idade, a razdo para cursar Letras, tempo de estudo da lingua inglesa, local onde

estudou e se teve/tem experiéncia profissional na area.

O questionario diagnostico aplicado aos participantes da pesquisa encontra-se no Apéndice
1 desta tese. Na sequéncia, relatam-se as respostas as perguntas do questionario aplicado antes das

aulas de pratica de ensino, que se considera relevantes para a pesquisa.
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A primeira questdo trata do género (sexo) dos participantes ¢ a segunda sobre a idade.
Nesta pesquisa, houve a participacdo de duas mulheres cujas idades eram 25 e 21 anos € um

homem com 20 anos de idade.

No que se refere a razdo para cursarem Letras, Jack informou que optou pelo curso para
aperfeicoar-se em linguas com a inten¢cdo de futuramente cursar jornalismo. Lexa disse que
escolheu o curso por interesse em aprender e ensinar linguas. Felipe decidiu cursar Letras para

conseguir a capacitacao legal para ensinar, pois ja dominava a lingua inglesa.

Em relag@o ao tempo de estudo da lingua inglesa, Jack respondeu que iniciou os estudos
no ensino fundamental; quanto a Lexa, sua experiéncia de estudo com a lingua inglesa ¢ de oito

anos e Felipe respondeu que estuda inglés desde os treze anos de idade.

Quanto a terem frequentado cursos em escolas particulares de inglés, Jack estudou sempre
em escolas publicas e frequentou o curso de linguas oferecido pela rede publica do Estado de Sao
Paulo dos Centros de Estudo de Linguas (CEL); Lexa respondeu que estudou a lingua na FATEC
e em uma escola de idiomas; Felipe informou ter estudado em uma escola de idiomas, mas
principalmente seu conhecimento era proveniente de estudar em casa com letras de musica e em

sites gratuitos.

Os PFIs foram indagados se tiveram ou tém experiéncia profissional na area de docéncia
da lingua inglesa. Jack e Lexa alegaram nunca terem tido experiéncia docente e Felipe j4 ministra
aulas de inglés ha dois anos, na escola onde fez o curso e diz sentir-se feliz e realizado

ministrando aulas.

No proximo item, serdo trazidas informagoes a respeito da professora formadora.

2.4 A professora formadora
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A professora-pesquisadora-formadora (doravante PPF*°) ¢ diplomada em Letras com
habilitacdo em Portugués-Inglés por uma faculdade particular do interior paulista e ja atua como
docente hd 30 anos. Viveu nos EUA durante seis anos, onde estudou no Wagner College, em
Staten Island, e na New York University (NYU), em Manhattan. Quando voltou ao Brasil,
comecou a atuar como professora de Ensino Médio em colégios particulares e cursos pré-
vestibulares e fez cursos de curta duracdo em varias universidades estadunidenses, como
Columbia University e Hunter College, Lincoln Center — School of Education, e inglesas, como
Oxford House College, durante o periodo das férias escolares de julho, mantendo-se atualizada

sobre seu campo de atuacao.

Depois de fazer duas especializagdes lato sensu no Brasil, uma na area de Educacgao ¢ outra
em Metodologia do Ensino Superior, comegou a ministrar aulas em faculdades particulares.
Devido a certa frustragdo com a realidade académica, sentiu a necessidade de buscar novos
caminhos para entender melhor o processo de aquisicao-aprendizagem de linguas, e assim, tentar

colaborar de forma mais eficaz para o preparo dos PFIs na graduacao.

Cursou disciplinas como aluna especial em uma universidade Federal do interior Paulista,
entrou em um grupo de pesquisa do CNPq que estuda tarefas, do qual ainda faz parte, encontrando
motivagdo e subsidios para estudar e tornar-se aluna regular do programa, além de iniciar uma
pesquisa e aprender mais sobre a realidade de sala de aula dos cursos de Letras de faculdades
particulares e sobre a dificil tarefa de aprender e ensinar linguas. Terminou o mestrado em
Linguistica Aplicada no ano de 2011 e ingressou no programa de doutorado na mesma

universidade no ano de 2016 o qual esté prestes a finalizar.

Durante este estudo, a pesquisadora atuou como professora e observadora, envolvendo-se
diretamente com o processo de ensino-aprendizagem dos alunos do grupo, tomando decisdes nao
apenas sobre os topicos e autores apropriados as aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa
para a fundamentagdo tedrica e metodologica do Ensino Comunicativo e do PTBT, mas também

sobre a ordem de apresentacdo dos mesmos.

Na sequéncia encontram-se relatadas as fases da pesquisa e os instrumentos de coleta de

dados.

33 PPF: Professora Pesquisadora Formadora
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2.5 Fases da pesquisa e instrumentos de geracgao e coleta de dados utilizados

Esta pesquisa compreendeu trés fases. A primeira refere-se as aulas da disciplina de
Pratica de Ensino de Lingua Inglesa, nas quais foi abordado o embasamento tedrico do ensino de
linguas, em especifico o PTBT. A segunda diz respeito a elabora¢dao das unidades didaticas pelos
PFIs apds o término das aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa e a terceira fase

corresponde a regéncia dessas aulas realizadas pelos PFIs.

No primeiro semestre foi apresentado aos PFIs o embasamento tedrico do ensino de
linguas, e, no segundo semestre cada um dos participantes preparou individualmente uma

unidade didatica e depois ministrou-a aos colegas do curso de Letras.

Quando foram iniciadas as aulas de Pratica de Ensino de Lingua inglesa no primeiro
semestre, foi explicado aos PFIs que, no segundo semestre apds terem vivenciado a teoria e
refletido sobre ela, eles deveriam elaborar individualmente uma unidade didatica com base no
PTBT. Cada um deles pode escolher o tema, que deveria ser constituido de quatro ou cinco aulas
de cinquenta minutos cada e ministrado aos alunos do curso de Letras. Tiveram

aproximadamente dois meses para elabora-la.

A unidade didatica foi entregue a PPF (Professora Pesquisadora Formadora) antes da
regéncia. Esta ndo alterou ou corrigiu qualquer detalhe do mesmo ou pediu que os PFIs o
fizessem, pois o objetivo era investigar o que havia sido internalizado a partir das teorias

apresentadas no primeiro semestre.

Nos dois meses seguintes, os ultimos meses do segundo semestre, cada participante

apresentou sua unidade didatica para os colegas, alunos do curso de Letras.

Em outras palavras, aquilo que foi planejado, pensado, previsivel, previamente prescrito,
deliberado passou para o momento em que saiu do papel para ser experienciado com liberdade

em sala de aula (Almeida Filho, comunicacio pessoal)*®.

A seguir abordam-se os instrumentos para a coleta de dados.

36 Comunicagio Pessoal: explicagdo de Almeida Filho no que se refere aos termos Planejamento e Fato em
minha qualifica¢do de doutorado em setembro de 2019.
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2.6. Instrumentos de coleta de dados

Para dar credibilidade a pesquisa, foram utilizados diferentes instrumentos para o registro

de dados, o que possibilitou o empreendimento da triangulagdo das informagdes registradas.

Os instrumentos de analise utilizados foram: cinco questiondrios abertos respondidos
pelos trés PFls, excertos das unidades didaticas (escritas) elaboradas pelos mesmos e as

gravacdes em audio/video e posterior transcrigdao de trechos de suas aulas ministradas.

Cada um dos instrumentos ¢ apresentado a seguir de maneira detalhada juntamente com as

razdes de considera-los apropriados para esta investigacao.

2.6.1. Questionarios abertos

Concorda-se com Vieira-Abrahao (2006) quando esta afirma que os questionarios abertos
podem explorar as percepgdes pessoais, crencas e opinides dos informantes, fornecer respostas
importantes e detalhadas daqueles envolvidos no processo. No entanto, ressalta-se o que ¢
afirmado por Nunan (1992), quando o autor advoga que os questionarios sdao instrumentos faceis
de aplicar, mas a sua elaboracdo deve ser cuidadosa para nao influenciar as respostas dos

informantes.

Nesta pesquisa, para a geracdo e coleta de dados foram utilizados cinco quatro
questionarios: o primeiro, diagndstico aplicado antes do inicio da pesquisa para obter dados dos
participantes; o segundo, antes das aulas de Pratica de Ensino (conhecimento prévio conceitual de
termos da area do ensino de linguas); o terceiro apds as aulas de Pratica de Ensino de Lingua
Inglesa (visdo dos interagentes a respeito das teorias abordadas); o quarto, apos a preparacao da
unidade didatica pelos PFIs (experiéncias vivenciadas durante a sua elaboracio) e o quinto, apos o
Fato (as regéncias das aulas) utilizando-se a unidade didética, no intuito de compreender o

processo vivenciado pelos participantes nas mesmas.

As informagdes provenientes dos questiondrios aplicados nesta investigag¢do integraram o

conjunto de instrumentos de andlise dos dados destinados a responder a pergunta de pesquisa.
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No item que segue trato das unidades didaticas elaboradas pelos PFIs.

2.6.2 Unidades Didaticas elaboradas pelos PFIs

Cada PFI elaborou uma unidade didatica contendo quatro ou cinco aulas. Jack escolheu o
assunto Mitologia Nordica; Lexa utilizou o tema A Idade Média e o Feudalismo e Felipe

escolheu como tema o Trash Metal (estilo de rock pesado).

Essas unidades foram elaboradas apos o primeiro semestre das aulas de Pratica de Ensino
de Lingua Inglesa, nas quais foram experienciadas as teorias de ensino de linguas, em especial o

PTBT.

As unidades didaticas foram utilizadas nesta investigagcdo juntamente com as transcrigoes
das gravagdes das aulas ministradas pelos PFIs, com o intuito de observar em que medida os
participantes conseguiram materializar os principios do PTBT, considerado um ensino com
grande potencial comunicativo. Assim, buscou-se analisar como a teoria oferecida nas aulas de

Pratica de Ensino se materializou nas unidades didaticas elaboradas e ministradas.

Na sequéncia abordam-se as gravacdes das aulas ministradas pelos PFIs.

2.6.3. Gravacoes em audio/video das aulas ministradas pelos PFIs

As gravagdes em audio/video foram utilizadas com o intuito de subsidiar os demais
instrumentos de coleta desta pesquisa, e fragmentos das mesmas encontram-se transcritos na
analise de dados. Elas sdo importantes para a triangulacdo de dados, pois a pesquisadora pdde

ouvi-las quantas vezes foram necessarias para obter detalhes.

Vieira Abrahao (2006, p. 226) esclarece que as gravacdes sdo usadas para “registrar
observagoes gerais do contexto de sala de aula e para o registro de aspectos especificos”. Elas

também auxiliam o professor a refletir sobre a sua pratica e sobre as agdes em sala de aula.



115

No inicio do curso os alunos foram bastante relutantes quanto as gravagoes, alegando que

possuiam oralidade ruim e vergonha de ouvir a propria fala. Por esse motivo, a professora

formadora esclareceu que essas eram importantes para a pesquisa € também faziam o papel de

instrumento para os alunos analisarem suas praticas docentes e refletirem sobre elas.

Para melhor compreender os instrumentos € seus objetivos no que tange a investigacao

desta pesquisa, elaborou-se o quadro vinte e seis, que segue:

Quadro 26: Resumo dos instrumentos utilizados para a coleta de dados e objetivos

Instrumentos utilizados

Objetivos

Questionario aberto aplicado aos PFIs antes
das aulas de Pratica de Ensino de Lingua

Inglesa.

Verificar a presenca, ou ndo, de conhecimentos prévios
dos PFls em relagdo a questoes teorico-metodologicas
da drea de LE e quais suas expectativas referentes ao

curso que iriam iniciar.

Questionario aberto aplicado apés as aulas de

Pritica de Ensino de Lingua Inglesa.

Constatar as percep¢oes dos PFIs sobre o conteudo
vivenciado nas aulas de Pratica de Ensino da Lingua

Inglesa.

Questionario aberto aplicado apdés a

preparacao da Unidade Didatica.

Relatar a experiéncia dos PFIs quanto a fase de
elaboracdo das unidades diddticas, se as aulas de
Pratica de Ensino atenderam as expectativas, se foram
relevantes na prepara¢do do mesmo, como se deu a

escolha do tema, dos insumos.

Questionario aberto final aplicado apés o
Fato (A Regéncia das aulas)

Obter as percepgoes, compreensoes e sentimentos dos
PFlIs no que diz respeito a fase de regéncia das aulas (o

Planejamento em Fato).

Unidades Didaticas Escritas

Apoiar a andlise das gravagoes das aulas regidas para
observar em que medida a teoria do PTBT foi

materializada.
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Gravacio em audio e¢/ou video da regéncia de | /nvestigar a transi¢do do Planejamento ao Fato. Neste
ponto da investigagdo pode ocorrer o principal
momento de reflexdo na agdo e reflexdo sobre a
reflexdo na agdo, assim como reflexdo pos reflexdo.

aulas das Unidades Didaticas.

Fonte: elaborado pela autora desta tese

Na sequéncia serdo relatados os procedimentos utilizados na andlise dos dados desta

investigacgao.

2.7 Procedimentos utilizados na analise de dados:

Os dados foram analisados com base nas unidades didaticas escritas pelos PFIs e na

gravacao do Fato (regéncia das aulas).

Para a analise, foram utilizados excertos das unidades didaticas escritas e das transcri¢des
das gravacdes da regéncia (o Fato), assim como falas dos PFIs a partir das respostas aos
questionarios. Os critérios analisados foram: a) quanto ao tema (se foi motivador, se o insumo era
relevante, diversificado e abundante); b) quanto as tarefas (se essas estiveram presentes,
promoveram interacao, se tinham foco primdrio no sentido, abordavam situagdes da vida real, se
era necessario 0 uso comunicativo da lingua sem trilhos estabelecidos, se envolvia processos
cognitivos como selecionar, relacionar, classificar, sequenciar, construir representacao diferente
para uma mesma ideia, julgar, se incitava raciocinio e reflexdo, se apresentava resultado
imprevisivel, sem modelos pré-estabelecidos, se despertava a atengao, curiosidade e criatividade).
Quanto ao eixo organizatorio tematico (se fornecia oportunidades para retomada de insumo), a
respeito do papel do professor e do aluno (se promoveu as posicdes de aluno ativo e professor
mediador) ou qualquer indicio de outro tipo ensino. Tais critérios tiveram como objetivo
investigar as atividades que se materializaram nas aulas, e em que medida os PFIs conseguiram

elaborar tarefas.

Para triangular os dados desta pesquisa, utilizei excertos das unidades didaticas elaboradas
pelos PFIs (com base no PTBT), fragmentos de suas regéncias (ministradas aos colegas de
Letras) e suas percepgdes obtidas por meio de respostas aos questionarios fornecidas durante as
diferentes fases da investigacdo. A inten¢do da triangulacdo desses dados ¢ analisar em que

medida houve, ou ndo, a materializa¢ao dos principios do PTBT.
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As aulas foram assistidas pela PPF e a medida que esta o fazia, foram escolhidas partes

consideradas relevantes para serem transcritas e analisadas.

Por meio de uma primeira leitura das unidades didaticas elaboradas pelos PFIs, a PPF
observou que as mesmas poderiam ser classificadas de acordo com a potencialidade de
materializagdo dos principios tedricos norteadores de tarefa. Dessa forma, a PPF as classificou
em alto, médio e baixo potencial. Como j& mencionado no item 2.3 deste capitulo, um total de
onze alunos prepararam a unidade didatica, porém cinco deles se recusaram a ministrar as aulas,
nao podendo, por isso serem considerados para analise. Dos seis PFIs restantes, decidiu-se por
analisar trés deles, uma vez que seis seria uma quantidade de dados muito grande a serem

investigados.

Vale ressaltar que a PPF optou por inserir na analise dos dados um PFI cuja unidade
didatica se enquadrou em baixo potencial, no intuito de elucidar o que ndo ¢ tarefa. Assim, houve
a possibilidade de inser¢do de um dado negativo nesta investigacao, visto que seria considerado
relevante, pois a teoria pode ndo se materializar na pratica. No capitulo a seguir apresenta-se a

analise dos dados coletados nesta tese.
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CAPITULO 3: ANALISE
DE DADOS
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Com o objetivo de analisar os dados coletados no presente capitulo, procura-se responder

a pergunta proposta nesta tese, que €:

- Que caracteristicas se verificam em aulas elaboradas e ministradas por professores em

formacao inicial apds processo de exposi¢ao ao PTBT/ETBT?

Este capitulo abrange a andlise das unidades didaticas escritas e suas realizacdes no Fato
(regéncia das unidades didaticas) para averiguar em que medida a teoria do PTBT estudada pelos

PFIs nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa foi materializada.

Conforme j& mencionado nesta tese, entende-se por Planejamento o conjunto de
pressupostos tedricos escolhidos, refletidos e trabalhados pelos PFIs para elaborar a unidade
didatica. Ja o Fato ¢ compreendido como o que realmente foi materializado na regéncia, quais
caracteristicas de abordagem e atividades foram apresentadas ao ministrarem as aulas. No
entanto, considero que a relacdo entre o Planejamento e o Fato seja muito variavel pode ser
mutavel, conforme ressalta Almeida Filho (comunicagdo pessoal). Assim como o autor, defendo
que “o fato ndo é algo amarrado, mas o lugar onde os alunos vivenciam
aquisi¢dao/aprendizagem com liberdade”. Na aula, o professor pode verificar que nem tudo o que
foi planejado foi concretizado. Nas palavras do autor, “fudo o que é solido (como o

planejamento) pode se tornar gasoso (no fato vivido na pratica) .

Na sequéncia, com o proposito de responder a pergunta de pesquisa, que foi analisar em
que medida o PTBT foi materializado e se houve a ocorréncia de tarefas nessas aulas elaboradas
e ministradas pelos PFIs segue a andlise de excertos das unidades didaticas e das regéncias dos

trés participantes da pesquisa no item 3.1.

3.1 Do Planejamento ao Fato

Ressalta-se, para elucidar o leitor que foram escolhidos como participantes de pesquisa

trés PFIs cujas unidades didaticas, regéncias e questiondrios (Planejamentos e Fatos) foram

37 Comunicagdo pessoal de Almeida Filho (2019) no exame de qualificagdo deste doutorado.
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analisados de acordo com os seguintes critérios: um PFI que elaborou uma unidade didatica com
potencial alto no que tange aos principios do PTBT, especificamente, na materializagdo de tarefas
e adequagdo do contetido; ou que o fez com potencial médio, € um terceiro que obteve potencial

fraco.

A partir do estabelecimento desses critérios (explicitados na metodologia) os PFIs

analisados foram: Jack Kerouac, Lexa e Felipe®®.

3.1.1 Do Planejamento ao Fato para o PFI JACK KEROUAC

O PFI Jack Kerouac elaborou uma unidade didatica composta de cinco aulas cujo tema foi
“Mitologia Nordica”. Trata-se de um assunto que despertou a curiosidade e também estimulou os
alunos a adquirirem mais informag¢des sobre o mesmo, que ¢ mistico ¢ recorrente nas midias
atuais, podendo ser esses 0s motivos pelos quais a maioria dos envolvidos sentiram-se motivados
a aprenderem mais sobre o assunto. Tal tépico mostrou-se favoravel a adolescentes e jovens
adultos que provavelmente assistem séries, jogam certos tipos de jogos em video games e leem

quadrinhos do mesmo género, bastante populares no momento da pesquisa.

Jack Kerouac foi indagado a respeito de sua experiéncia ao elaborar o Planejamento

Tematico Baseado em tarefas e descreveu-a da seguinte maneira:

...eu gostei da experiéncia de poder escolher um tema para ser trabalhado e

mudei de tema varias vezes porque eu quis trazer um tema que a maioria dos

alunos fossem se identificar mais e que eu também me identificasse mais. (grifo

nosso) (questionario aberto 3 apéndice 4)

. eu também quis trazer cultura, mostrando as caracteristicas, as diferencas
culturais de varios lugares ... eu escolhi o tema antes de pensar como eu iria
trabalha-lo e por isso tive dificuldade na hora de decidir sobre as atividades da

aula (grifo nosso) (questionario aberto 3 apéndice 4)

¥ Nomes ficticios foram escolhidos pelos proprios PFIs, como também, salientado na metodologia, para
proteger suas identidades. (explicitados na metodologia)



121

O PFI mostrou conhecer a importancia de se trabalhar com um tema que motivasse os
alunos e procurou salientar a importancia de ensinar a cultura ligada a lingua, por esse motivo
escolheu o tema Norse Mythology, que € sobre um povo que estd intimamente ligado a histéria

do Reino Unido e relatou:

O fato de eu ja possuir alguma experiéncia no preparo de aulas serviu de grande
auxilio para a claboracdo das tarefas. O fator mais interessante da minha
experiéncia nesse processo foi a escolha de um tema que tivesse relevancia para
o aprendiz, pois meu objetivo era ligar o ensino da lingua com o ensino da
cultura (questionario aberto 3 apéndice 4)

Primeiramente, o docente deve se sentir & vontade para selecionar o PTBT (o
tema), para que, dessa forma, transmita essa sensacdo de motivacdo e conforto
para o aprendiz, estimulando seu interesse pelo conteudo. Para que isso ocorra, o
docente deve ter em mente que o seu papel é mediar o conhecimento para o
aluno, estabelecendo uma ponte sem isolar a autonomia do aprendiz.
(questionario aberto 3 apéndice 4)

As observagoes do PFI Jack mencionadas nos excertos anteriores sdo muito relevantes,
pois mostram seu entendimento a respeito do grau de motivagdo do professor para que atinja os
alunos. Entende-se como fator positivo que o PFI reconheca a motivagdo do professor pelo tema,
pois isso pode ajudar o aluno também a se motivar. Conforme ressaltam autores como Viana
(1990, 1997); Brown (2007, p.168-175), a motivagdo estd no centro dos fatores afetivos, havendo

estudos extensos sobre a importancia desse fator afetivo na aquisi¢ao de linguas.

Por esse motivo, considera-se prudente que se investiguem as preferéncias com relagdo a
temas junto ao grupo para o qual as aulas serdo ministradas. Defende-se que esse procedimento

pode facilitar muito no processo de motivar os alunos a participar ativamente das mesmas.

Deve-se salientar que nesta tese nao foi pedido como critério aos PFIs que indagassem os
alunos sobre os temas de suas preferéncias, eles foram deixados livres para refletirem e criarem
as unidades didaticas de acordo com seu entendimento das teorias trabalhadas nas aulas de

Pratica de Ensino de Lingua Inglesa pela PPF.

Entende-se, também, como fator positivo que Jack Kerouac reconhece ter um papel de

mediador no ensino (comunicativo), como mostra sua fala:
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...para que isso ocorra, o docente deve ter em mente que o seu papel é mediar...

De acordo com Almeida Filho (1993) o professor assume papéis diferentes no ensino
comunicativo, como diretor, gerenciador, facilitador, fonte de conhecimento, o que esta
consonante com a posi¢do de outros autores como (Prabhu, 1987; Samuda, 2001; Willis, 1996;
Van den Branden, 2006; Bygate; Skehan & Swain; 2001 entre outros) quanto ao papel do
professor no ensino comunicativo, que deve ser apresentado como um guia, um conselheiro ou
um incentivador que tenta motivar seus alunos a tomarem parte em atividades, da a eles
instrugdes claras e os apoia no desempenho das atividades tanto no nivel afetivo quanto no

cognitivo, o que de certa forma pode levar a aquisi¢ao da lingua.
Jack ressalta a importancia da autonomia do aluno no processo de aquisi¢ao de linguas:

...0 docente deve ter em mente que o seu papel ¢ mediar o conhecimento para o
aluno, estabelecendo uma ponte sem isolar a autonomia do aprendiz.
(questionario aberto 3 apéndice 4)

No PTBT (um dos tipos de ensino considerados mais comunicativos), defende-se um
curriculo centrado no aluno, que nao ¢ visto como um mero repetidor passivo, mas, sim, como
ativo (ALMEIDA FILHO, 1993). Para que isso ocorra, ¢ necessario que haja autonomia do
aprendiz. Esses comentarios do PFI Jack mostram que o mesmo parece ter compreendido o papel

do professor no PTBT.

Advoga-se, nesta investigagdo, que o aluno precisa ter seu papel autobnomo no processo de
ensino e aprendizagem. Os temas trabalhados, problematizados no PTBT por meio de tarefas,
devem ser escolhidos pelos PFIs de acordo com o publico que irdo abarcar, no intuito de motiva-
los a interagirem e produzirem comunicagdo. Assim, concorda-se com Nunan (2000, p.3) quando
o autor ressalta que “a aquisicdo de uma lingua estrangeira ocorrera com mais eficacia se os
aprendizes puderem desenvolver e exercer sua autonomia.” Tal afirmagdo coloca a autonomia

como uma das molas propulsoras para a aquisi¢ao de LE.

Conclui-se que a posi¢do de Jack em sua resposta sobre a autonomia do aprendiz e do

papel do professor como mediador esta de acordo com a teoria dos autores como Almeida Filho
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(1993); Prabhu (1987); Samuda (2001); Willis (1996); Van den Branden (2006); Freire (1996),
entre outros, quanto ao papel do professor no ensino comunicativo ¢ no PTBT.

O desenvolvimento da autonomia deve ser incentivado pelo professor, pois € por meio da
participacao ativa, autbnoma e consciente que podemos levar nossos alunos a uma aprendizagem
eficaz. Pesquisas na area de ensino demonstram a relevancia da autonomia no processo de
aprendizagem, havendo um consenso entre alguns autores de que a autonomia deve ser
desenvolvida e ensinada (LEFFA, 2002; MOITA LOPES, 1996). De acordo com Leffa (2002,
p.15) “a aprendizagem que realmente interessa, aquela que ndo ¢ apenas reproducdao do que ja

existe, mas criagao de algo novo, de progresso e avancgo, s6 € possivel com autonomia”.
Retomando-se a resposta do PFI Jack a respeito da escolha do tema:

O fator mais interessante da minha experiéncia nesse processo foi a escolha de
um tema que tivesse releviancia para o aprendiz, pois meu objetivo era ligar o
ensino da lingua com o ensino da cultura. (questionario aberto 3 apéndice
4)

O PFI Jack, mostra em sua resposta que se preocupou com o impacto que o tema

escolhido por ele causaria nos alunos e, por isso, refletiu muito sobre o assunto antes de fazer sua

opcao pela Mitologia Nordica.

Concordo com Alarcdo (1996, p.16-17) que apresentou uma sintese do pensamento de
Schon acerca destes momentos de reflexdo, na qual esclareceu que “/...J se refletimos no decurso
da propria ag¢do, sem a interrompermos, embora com breves instantes de distanciamento, e
reformulamos o que estamos fazendo” estamos perante um fenomeno de reflexdo na agdo, assim,
estabelece-se um didlogo com a situagdo vivida. Quanto a reflexdo-sobre-a-agao, Alarcao (1996,
p. 17) afirmou que esta ocorre quando “[...] reconstruimos mentalmente a ag¢do para tentar
analisa-la retrospectivamente”. Por fim, a reflexao sobre a reflexdo na agdo € um processo que
leva o professor a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer-se. Com essa fala evidencia-se, a retomada do pensamento tedrico de Dewey para situar
a questdo da racionalidade pratica no ambito de dominio da racionalidade técnica, na qual
estiveram presentes as discussoes sobre a formagao reflexiva.

Sabe-se que a escolha do tema ¢ um fator preponderante para o desenrolar satisfatorio em

um processo de ensino comunicativo utilizando-se o PTBT, como mencionado anteriormente.
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Defende-se, nesta tese, que o contetdo a ser ensinado deve ser pensado, refletido e escolhido de
acordo com o publico que ird vivencid-lo no ensino para despertar seu interesse e motiva-lo.
Advoga-se que, se o tema tiver relevancia para o contexto estudado, a aquisicdo fluird mais
facilmente. Assim, justifica-se minha posi¢do de acordo com os autores Richards e Rodgers
(2001, p.207) “as pessoas aprendem uma L2 ou LE com mais sucesso quando utilizam a lingua
como um meio de adquirir informag¢do, ao invés de aprender a lingua como um fim em si

mesma’.

Analisando a aula ministrada por Jack Kerouac, verifica-se que ele inicia a aula dando
instrugdes aos alunos. Tais instrugdes encontram-se, também, no volante (handout) entregue a
eles no inicio da aula (anexo 1), ele esclarece que as tarefas devem ser feitas em pares ou grupos
e aconselha os alunos a falarem utilizando a lingua-alvo mesmo que seja por meio de frases
curtas e vocabulario simples. Aconselha-os a utilizarem o dicionario, procurar palavras na web,
incentiva-os a perguntarem ao professor ou aos colegas quaisquer possiveis dividas e a ndo terem

medo de cometer erros, pois explica que esses fazem parte do processo de aquisi¢cdo da lingua.

Na sequéncia, segue o excerto com as instrugdes iniciais que constam na unidade didatica

do PFI Jack:

While doing the tasks in pairs or groups, it is important to try to speak English as
much as you can, even if you use short sentences with simple vocabulary.

Here are some tips that might help you:

» Always pay attention to your teacher’s speech (repeat things mentally if need
be);

* Use the dictionary to help you;

» Ask your teacher or your partner questions about the words that you don’t
know.

* Don’t be afraid of making mistakes, they are part of the process.

* Enjoy your course!

Observa-se que o PFI se preocupa com que os alunos entendam os procedimentos que

serdo utilizados durante a aula. Ao ministrar a aula, no Fato, Jack Kerouac, fornece as instrugdes
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em Inglés e posteriormente as repete em portugués para certificar-se que os alunos tenham

entendido como mostra o excerto que segue.

PFI JACK: Good evening! My name is Jack Kerouac and tonight we’ll talk
about and learn a little more about Norse Mythology.

PFI JACK: Entenderam pessoal, meu name ¢ Jack Kerouac e esta noite iremos
falar sobre e aprender um pouco mais a respeito da Mitologia Nordica.

Students: ok
O PFI comega a aula propondo aos alunos que facam um brainstorming® sobre a
Mitologia Noérdica, pede a eles para dizerem palavras que conhecam e sejam referentes ao tema.
Deve-se salientar que houve interagdo entre o PFI e os alunos, pois estes ultimos sabiam vérias

palavras relacionadas ao assunto, como mostra o excerto da aula abaixo:

PFI JACK: Ok, guys now before I show you a slide presentation about Norse
Mythologiy I’d like you to tell me some words that come to your mind when
you think about this subject.

Student: rude men

PFI JACK: great! Tough guys, barbaric people
Student: snow

PFI JACK: ok, more words, people.
Student: beards

Student: long hair

PFI JACK: Awesome, more
Student: sword

PFI JACK: What about religion?
Student: They are pagans

PFI JACK:Great!

Student: war

PFI JACK: more words

Student: stronger

PFI JACK: I'm going to write strength , que é for¢a, Ok?

%% Brainstorming: chuva ou tempestade de ideias.
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Foi possivel constatar pela transcricado do excerto da atividade que o PFI Jack Kerouac

proporcionou, na primeira atividade, a interagdo e a comunicagdo entre os alunos da sala de aula.

Nesta tese ndo consideramos a atividade uma pre-task, como o PFI Jack a classifica e,
sim, como explica Nunan, (2000) ¢ uma atividade comunicativa de brainstorming, que promove
interagdo professor-alunos e aluno-aluno mostrando o conhecimento prévio desses sobre o
assunto e tem foco no sentido. Os alunos trazem seu conhecimento de mundo para a aula e

expressam sua motivagao sobre o assunto a ser estudado.

O tipo da interagdo incitada pela atividade foi uma interacdo pseudocomunicativa que,
segundo Almeida Filho e Barbirato (2016, p.59) sdo aquelas interagdes iniciadas pelo professor,
respondidas pelo aluno e posteriormente as repostas avaliadas pelo professor (interacao
aluno/aluno; os trabalhos em pares e/ou pequenos grupos e as tarefas pré-comunicativas, que

consistem da preparacdo para uma situagdo futura de comunicagao).

Jack entrega a unidade didatica, composta por cinco aulas, aos alunos. Nele o PFI propde
mostrar slides de Power Point sobre a Mitologia Nordica com o seguinte enunciado:

The teacher will show the students a few slides about the Nordic people and
Norse Mythology and will explain it for the class.

No Fato, Jack explica aos alunos:
PFI: Let’s move on and talk about where the Norse Myths and the Norse People
come from

Students: ok

PFI: I'm going to show a Power Point presentation to you with some interesting
facts about the Norse people. Are you ready?

Students: Yes.

Jack Kerouac diversificou os tipos de insumo, o que ¢ uma caracteristica importante para
analise dessa unidade didatica. Barbirato (2005) compreende insumo como tudo aquilo que é
trazido pelo professor ou construido entre professor e alunos e/ou entre alunos e alunos, em um

processo de interagdo e de constru¢do de significados. Krashen (1982) diz que nao basta apenas
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o aluno receber insumo, ¢ essencial esforcar-se para compreendé-lo, além disso, o insumo deve

ser significativo, interessante e relevante para os alunos.

Entende-se que os insumos trazidos por Jack Kerouac em sua unidade didatica foram
condizentes com o0s pressupostos necessarios de um insumo caracterizado por otimo na
concepcao de Krashen (1982,1987), que ¢ o insumo produzido na lingua-alvo “na medida certa”
e que pode estar acima do nivel do aluno (i+1) num devido momento. Esse conceito de insumo
possui varias caracteristicas e ¢ considerado pelo autor como o conceito de insumo mais relevante
que deve ser compreensivel, interessante, ndo sequenciado gramaticalmente e na quantidade

suficiente.

Pode-se notar essa caracteristica de insumo diversificado e relevante também na proxima
tarefa da unidade didatica de Jack, na qual o PFI utilizou-se de um mapa que foi posteriormente
usado no Fato, exposto em Power Point (anexo 6) aos alunos, para novamente estabelecer

interagdo com os mesmos, como se pode observar na sequéncia pelo excerto da transcri¢ao do

Aula:
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PFI: Take a look at this map and tell me where the Vickings came from. Does
anyone Know?

Student: Norway.

PFI: Very good, some tribes came from Norway. Tell me more places people.
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Student: Denmark.

PFI: Correct. Anyone else?
Student:Yes, I think Sweden.
PFI:Perfect. Do you all agree people?

Students: Yes, and Island too.

PFI:Perfect. Iceland too.

Observa-se pela andlise da gravacao e transcrigdo do excerto anterior que mais uma vez a
classe foi engajada em comunicacdo e mostraram-se motivados para conhecer mais sobre a

mitologia nordica.

O PFI Jack continua utilizando o Power Point (anexo 6) e explicando sobre as origens
dos mitos, os locais onde surgiram, a arvore da vida e apos a apresentacao e explicacdo do Power

Point foi proposta uma atividade chamada task 1 que segue:

Task 1
a) Find and mark on the map the areas where there were people adepts of
Norse Mythology.
b)  Compare answers with the other pairs.
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Essa atividade ¢ considerada uma tarefa, pois incita um resultado comunicativo, visto que
foi pedido aos alunos para marcarem os lugares no mapa, ou seja, o foco encontra-se no sentido e
tem potencial para gerar interacdao, uma vez que os alunos discutiram e refletiram sobre o assunto.

Ha um resultado a ser alcangado na lingua-alvo em estudo: marcar os lugares no mapa.
Em resposta a uma das perguntas propostas a Jack Kerouac, ele relata

Foi dificil para mim diferenciar pratica conversacional de PTBT. No entanto,
ficou mais claro depois de revisar nas explicagdes contidas no material fornecido
pela professora nas aulas de pratica de ensino de lingua inglesa. (questiondrio
aberto 3 apéndice 4)

E o PFI ainda prossegue em outro momento posicionando-se sobre o assunto tarefas

As tarefas exigem que o aprendiz crie ou produza por si s6 - com o auxilio de
insumo — enquanto a pratica conversacional da “menos abertura’ para a propria
producdo do aluno. Por exemplo, enquanto a pratica conversacional pede um
exercicio baseado no preenchimento de lacunas, as tarefas no PTBT pedem ao
aluno que se crie algo a partir do insumo fornecido (questionario aberto 3
apéndice 4)

Observa-se que apresentam-se, nos dois excertos anteriores, momentos de reflexdo que

aconteceram por contingéncia da pratica.

Deve-se salientar que a interacao também esta presente na pratica conversacional e ¢ uma
caracteristica importante da Abordagem Comunicativa. A Pratica Conversacional foi

exemplificada e explicada com mais detalhes na analise do Planejamento ao Fato do PFI Felipe.

Continuando a analise da aula de Jack Kerouac, foram analisados outros excertos da

sequéncia.

Os excertos da unidade didatica (aulas IV e V) reproduzidos a seguir (aula completa
encontra-se no anexo 1) contém duas atividades chamadas Task 1, uma para a Class IV e outra
para a Class V e ambas também sdo consideradas tarefas de acordo com os critérios definidores
de tarefa de Barbirato (2005, 2016b), os quais utilizou-se como referéncia nesta tese como

apontados na fundamentagao tedrica e na metodologia desta pesquisa.
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Class IV
Task 1

After watching, listening and discussing all about Norse mythology, Create a
mythological god with all the characteristics of a Norse god, along with your
colleague, and then explain to the other colleagues the god you have created.

Remember: don’t worry about making mistakes. You are here to learn and enjoy
the classes!

A atividade anterior, da aula 4 (Class IV) denominada Task 1, na qual o aluno, apds
receber o insumo sobre o assunto e trocar informagdes com o seu par, deve criar um deus
mitoldgico com todas as caracteristicas e descrevé-lo para a sala de aula, pode ser classificada
como tarefa, pois promove o uso comunicacional da lingua, a interacao entre pares e sala de aula,
tem o foco no sentido da lingua, ha um resultado a ser atingido e um proposito final. Dessa
maneira, conforme advogam os pesquisadores da area, pode-se dizer que essa atividade

contempla os critérios do ensino comunicativo, do PTBT e ¢ uma tarefa.

O mesmo ocorreu com a atividade intitulada TASK da Class V reproduzida na sequéncia.
Foi pedido aos alunos que criassem uma histéria da mitologia propria, desenhando-a ou
escrevendo-a. A mitologia, deveria incluir deuses e deusas e possuir diferentes mundos. Esses
mundos poderiam estar em uma arvore, como na mitologia nordica, ou em qualquer outro local,
simbolizado por algum objeto no qual seu mundo mitoldgico se encaixasse. Apos elaborarem a
atividade em pares, os alunos iriam apresenta-la aos demais e explicariam seu funcionamento na

lingua alvo.

Segue o enunciado da task escrito na unidade didatica:

Class V—The End

TASK: Based on all the content you saw with your teacher, in pairs, create a
mythology of your own, by drawing or writing it, including the god/goddess
you’ll create and the worlds you choose to use. Build your own tree of worlds or
any other object which interests you. The teacher will display your work in the
classroom and you will explain to the class how your worlds work.



131

No excerto, Jack conversa com os alunos para explicar os procedimentos de elaboragdao da
tarefa e esclarece os critérios para que a mesma seja completada:

PFI: Now my dear, let’s get ready for the most pleasant part of the class. Let’s
build our own world! What do you think?

Student: I think is great, I know my world.

PFI: Great, everybody pair up, discuss and create your gods and goddess,
Student: ...more than one?.

PFI: As many as you want, like the norse people had.

Student: Has to be a tree?

PFI:You have to create different worlds and explain their meanings, but they can
be placed...located anywhere you wish...not necessarily a tree, be creative, talk
to your partner...

PFI: Do you have any doubt?... alguma duvida, pessoal? podem me perguntar,
sejam criativos...take your time... demorem quanto tempo for necessario.

Student: We have to finish today?

PFI: If it’s necessary we can continue next class, but I want you to have your
idea ready today and an idea of how you are going to build the worlds and
where?

Student: Entdo pode ser s6 um esquema hoje, certo?
PFI: Yes, but try to do as much as you can, ok?
Students: Ok

PFI: Come on, let’s do it!

Pela transcricdo do excerto, ¢ possivel observar que os alunos ficaram motivados para
elaborar a atividade, o que pode té-los deixado com o filtro afetivo baixo, facilitando a motivagao

para a aquisicdo da lingua a partir desse tema.

Um fator considerado relevante ¢ a disponibilizagdo ou sugestdo de material extra para
que o aluno possa pesquisar e explorar antes da aula ou durante o Fato e o PFI Jack fez isso,
sugerindo algumas sinopses de games, filmes, séries e quadrinhos sobre o tema ao final do
Planejamento, que foi entregue aos alunos no inicio do Fato (primeira aula), dando-lhes a

oportunidade de se familiarizarem com o tema escolhido.
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Reforca-se isso com base em Almeida Filho (1993, p.25) quando o autor explica que a
aquisicao ocorre, também, fora da sala de aula. O aluno vai para casa apds a aula fazer a ligao,

buscar ocasides de uso, praticar, discutir em grupo e coletar material de apoio para a aquisicao.

Nesta tese, advoga-se novamente a favor da autonomia pois defende-se que o educador
deve desenvolver no aluno o conhecimento que vai além do conhecimento mecanico, incentivar a
participacdo ativa e consciente, pois esse tipo de competéncia pode libertar o aluno da

dependéncia do professor (MOITA LOPES, 1996).

Considera-se pertinente retomar Little (1991) que define autonomia como a capacidade de
planejar, monitorar e avaliar as atividades de aprendizagem, e, necessariamente, abrange tanto o
conteido quanto o processo de aprendizagem. Nessa definicdo, o aspecto da reflexdo na
aprendizagem ¢ ressaltado. Além disso, o autor acrescenta que a autonomia na aprendizagem nao
deve se limitar a habilidades referentes ao contetido, ou melhor, ao dominio de uma tarefa
especifica, mas deve também considerar aspectos metacognitivos que dizem respeito ao processo
de aprendizagem, ou seja, ao entendimento das estratégias que envolvem esse processo. O
conceito de autonomia apresentado por Little (1991) se alinha ao pensamento de Moita Lopes
(1996) que afirma que os alunos devem entender o propdsito geral das atividades e refletir sobre

seu proprio conhecimento a fim de poder utiliza-lo em outros contextos.

Ao discutir o desenvolvimento da autonomia na educagdo, Leffa (2002) afirma que ¢
possivel ensinar alguém a ser autdbnomo criando oportunidades em sala de aula. Nesta tese
defende-se que os professores devem se mobilizar para fornecer ferramentas aos alunos para que
possam se tornar autbnomos, ou seja, ¢ fundamental que o professor utilize estratégias e promova
meios facilitadores de aprendizagem dentro e fora da sala de aula como fez o PFI Jack Kerouac
ao fornecer material diversificado e significativo para pesquisa em relagdo ao tema estudado fora

da sala de aula.

O material extra para pesquisa sobre o topico fornecido pelo PFI Jack encontra-se na

unidade didatica anexo 1.

Considera-se que o PFI Jack foi muito cuidadoso ao escolher o insumo durante a
elaboracdo de toda sua unidade didatica, inclusive na parte de sugestdes (material extra), por

escolher tipos diferentes de géneros para serem pesquisados.
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Para concluir a andlise do Planejamento ao Fato de Jack, pesquisou-se quanto do PTBT
foi materializado tanto na unidade didatica quanto no Fato e, para isso, foram utilizadas duas
tabelas, uma com os critérios de tarefas e outra para os critérios de conteudo (tema) utilizados

nesta tese.

Para tal, na tabela 1 a seguir, encontram-se os critérios definidores de uma tarefa de
acordo com Barbirato (2005 e 2016b), que foram utilizados na analise das atividades da unidade
didatica de Jack Kerouac no intuito de mostrar mais claramente o porqué de as mesmas serem

consideradas tarefas.

Foram analisadas: a Task 1 da Class I, TASK 2 da Class I, TASK 1 da CLASS IV ¢
TASK 1 da CLASS V.

Tabela 1. Critérios definidores de tarefa considerados nesta pesquisa para o PFI Jack.

CRITERIOS DEFINIDORES DE UMA TASK1 TASK 2 TASK 1 TASK 1

TAREFA
(CLASS 1) (CLASSIV)  (CLASS V)

1. Foco primadrio no sentido

2. .Apresenta resultado comunicativo
3. .Promove interacdo

4. .Requer uso comunicativo da lingua
5. Envolve processos cognitivos

6. Incita raciocinio e reflexio

7. Aborda situacoes da vida real

8. Desperta a atengdo, curiosidade e criatividade

VOSSN SOSCNS
AR UR U U U U RN
ARV VU U U U R RN
ATAUE N U N U RN

9. Eixo organizatdrio temdtico
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10. Oportunidades para retomada de insumo ‘/ ‘/ ‘/ ‘/
11. Promove aluno-ativo e professor-mediador. ‘/ ‘/ ‘/ ‘/

Fonte: elaborada pela autora desta tese com base em Barbirato (2005 e 2016b)

Verifica-se de acordo com os critérios definidores de tarefas da tabela 1 que as quatro
atividades analisadas da unidade didatica e do Fato de Jack Kerouac abrangeram todos os 11
critérios de tarefas de Barbirato (2005, 2016b), que defende-se, nesta tese, serem norteadores para
a concretizagdo das tarefas.

Na tabela 2 que segue analisou-se os critérios do contetido temadtico utilizado pelo PFI
Jack Kerouac:

Tabela 2. Critérios definidores de EBC/IBC considerados nesta pesquisa para a PFI Jack

CRITERIOS DEFINIDORES DE ABUNDAN PARCIAL /' INSUFICIENTE
EBC/CBI E MODERADA

=

1. Eixo organizatorio temdtico.

2. Insumo recorrente e abundante.

3. Insumo diversificado.

4. Quantidade de Insumo.

5. Tema que incita a reflexao.

6. Estimula a interacdo.

7. Desperta a curiosidade e participagdo.

AR VI U R R R VR X

8. Utiliza Insumo compreensivel

Fonte: elaborada pela autora desta tese com base em Crandall (1994)
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Constatou-se de acordo com a tabela 2, que elenca os critérios definidores do Ensino
Baseado em Contetido Tematico para esta tese, que tanto a unidade didatica quanto o Fato do PFI

Jack atenderam todos os critérios definidores do EBC.

Defende-se, nesta tese, que a unidade didatica elaborada e o Fato vivenciado por Jack
Kerouac foram coerentes com os principios do PTBT, pois apresentaram eixo organizatorio
tematico com insumo recorrente ¢ diversificado, o tema escolhido incitou reflexdo, interagao,
curiosidade, participagdo, o que motivou os alunos a elaborarem as tarefas, atividades utilizadas
para problematizar o tema, e estas promoveram interagdo. Além disso, houve a predominancia do
foco no sentido, ndo foram utilizados trilhos para a realizacio das mesmas e o resultado foi
inédito para cada grupo/par de alunos.

Na sequéncia analisam-se fragmentos da unidade didatica e do Fato da PFI Lexa.

3.1.2. Do Planejamento ao Fato para a PFI LEXA

A PFI Lexa elaborou uma unidade didatica sobre a Idade Média no Reino Unido com o
titulo The Normans in Britain, tratando em especifico do Feudalismo, assunto ligado as raizes da
lingua inglesa, o que considera-se um fator favoravel para o desenvolvimento das aulas, pois os
alunos sdo de um curso de Letras e, na maioria das vezes, tém conhecimento prévio sobre o tema
e gostam de aprender mais, uma vez que o assunto ¢ abordado nas aulas de literatura inglesa. A
unidade didatica foi constituida de quatro aulas que traziam particularidades sobre os Normandos
e as mudancas introduzidas por eles, o Feudalismo, a Idade Média e seus fatos curiosos, as

categorias de pessoas da época e sua relevancia.

Perguntou-se a Lexa sobre a elaboracdo da unidade didatica, que foi descrita pela PFI

COmo seguc:

Foi uma experiéncia enriquecedora, pois através do PTBT pude aprimorar meu
conhecimento e perceber que ndo existe apenas um método de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira ¢ também que a aquisicdo/aprendizagem
pode se tornar mais motivadora, lidica e diferente para o aluno quando esse ¢
utilizado (grifo da PPF) (questionario 3 — apéndice 4)




136

Depreende-se pela resposta de Lexa que a PFI havia tido experiéncias com aulas de Inglés
mais tradicionais, provavelmente, sempre iguais durante sua vida escolar e a oportunidade de
trabalhar com um planejamento que a mesma descreveu como motivador, ludico e diferente foi
uma experiéncia enriquecedora. Considera-se que a PFI ficou motivada ao visualizar novas
possibilidades para o processo de ensino-aprendizagem da lingua, pois manifestou a importancia

dessa maneira motivadora, ludica e diferente ser um fator facilitador para a aquisi¢do do aluno.
A PFI continua a expressar sua opinido sobre o PTBT no excerto que segue:

Aprender o Planejamento Tematico Baseado em Tarefas constitui em um novo
conhecimento da pratica de ensino que possuiamos, pois antes, no meu caso, eu
ndo imaginava ser possivel um ensino que o conhecimento ¢ construido a partir
do aluno. Pensava que o conhecimento era mais programado e definitivo sempre
no controle do professor (grifo da PPF). (questionario 3 — apéndice 4)

Observa-se pela resposta de Lexa que ela ndo estava acostumada ao papel do aluno ativo,
protagonista da aula e ao professor como mediador, facilitador, orquestrador, como um parceiro
mais experiente. As experiéncias da PFI possivelmente foram baseadas no ensino tradicional, no
qual o professor desempenha o papel de controlador, exercendo a funcdo de dominar a interacao,
cabendo-lhe determinar o que os alunos fardo, qual linguagem deve ser usada, como e quando
devem falar. Ou seja, o professor sempre prevé como serd a interagdo € a linguagem que os
alunos devem usar (ALMEIDA FILHO, 1993). Ressalta-se, neste momento, a importancia das
aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa para a desconstrugdo de crengas arraigadas, como o

professor detentor de conhecimento e o aluno mero receptor passivo.

Lexa destaca a relevancia do fator interesse tanto por parte dela quanto por parte dos
alunos ao utilizar as tarefas e o ensino tematico durante o processo de ensino-aprendizagem,

culminando na sensag¢do de satisfacdo ao envolverem-se em tal processo:

Gostei muito, pois foi uma maneira de conhecer as tasks (tarefas) e usar um
tema para aprender a lingua, sobre um tema do meu interesse e que também
interessasse os alunos, sendo eles ndo iriam gostar, foi muito legal escolher o
tema e achar os detalhes para colocar, eu aprendi bastante (grifo da PPF)
(questionario 4 — apéndice 5)
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A fala da PFI vai ao encontro da visdo tedrica e pratica de Almeida Filho (1993) no que se
refere aos fatores relacionados a um processo de ensino e aprendizagem significativo. O autor
afirma que todo aprendiz precisa estar envolvido e motivado em um ambiente que favoreca o
ensino e aprendizagem, assim como Lexa aponta ao enfatizar a importancia de se levar em conta

os interesses do professor ¢ dos alunos durante 0 mesmo.

Infere-se também no excerto anterior da resposta de Lexa ao questiondrio a visao de que ¢
possivel a elaboracdo de um planejamento no qual a lingua pode ser adquirida por meio de temas,
ou seja, com fundamenta¢do em um processo de ensino e aprendizagem comunicativo, o que esta
em conformidade com a visdo de Byrnes (2005), quando salienta que o ensino ou instrugdo de
linguas por conteudo ¢ aquele que tem por foco o contetido em vez das estruturas linguisticas,
isto ¢, aprender sobre algo e, consequentemente, adquirir a lingua-alvo. Esse ensino integra, no
contexto de ensino de uma L2/LE, topicos ou tarefas de contetidos de outras disciplinas, ou temas
atuais, polémicos, de interesse do aluno ou para ele relevantes.

Nesta investigacao entende-se que o contato mais extenso com o tema juntamente com a
gradagdo e problematizagdo do assunto proposto pelas tarefas podem propiciar aos alunos a
aquisicao de mais informagdes, € 0 contato recorrente com o mesmo por um periodo de tempo
significativo, consequentemente, também oportuniza a aquisi¢ao da lingua por meio do mesmo.

Baseio-me nesta tese em Almeida Filho (1993) quando o autor salienta a relevancia de os
professores de linguas estrangeiras criarem condi¢cdes favoraveis para que o aluno se envolva
com o conteudo de forma agradavel. As atividades elaboradas para a aquisi¢ao da lingua-alvo
podem tornar-se motivadoras se apresentarem contetidos que resgatem conhecimentos prévios,
que sejam significativos, provoquem conflito cognitivo e promovam o estabelecimento da relagdao
entre os novos contetidos e aqueles, como o fez Lexa ao utilizar os assuntos abordados em
literatura inglesa para resgatar a influéncia dos Normandos, a implementag¢ao do Feudalismo e os

comportamentos da sociedade da época.

Percebe-se novamente instancias de reflexdo demonstrando que a pratica ¢ sempre

permeada de reflexdo, processos quase inseparaveis.

No que tange a momentos de reflexao na elaboracao da unidade didatica, a PFI relata:
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Quando comecei a ler sobre o PTBT pensei que fosse uma teoria facil, porém
conforme fui lendo e aprofundando meu conhecimento sobre o assunto, fui
ficando frustrada, pois percebi que a teoria € a pratica do método ndo eram tio
faceis quanto pareciam. E dificil colocar a teoria em prética. (questionario 3 —
apéndice 4)

Quando comegamos a estudar a teoria do PTBT pensei que ndo fosse possivel
usar essa abordagem com turmas iniciantes, pelo fato de aprender lingua através
do contetdo, porém com o decorrer dos estudos consegui perceber que além dos
alunos conseguirem aprender a lingua eles aprendiam também assuntos diversos
¢ assuntos sobre contetidos escolares, tais como, histdria, geografia, etc. Mas
também entendemos que como professores, teriamos que compreender a
necessidade de adequar os contetidos de acordo com o nivel dos alunos e o
contexto que eles estéo inseridos. (questiondrio 3 — apéndice 4)

Observa-se no primeiro excerto da fala de Lexa aquilo que Dewey (1959) afirma ser um
pensamento reflexivo incitado por uma diavida. A PFI em seu momento reflexivo inicial afirmou
que acreditava que o PTBT fosse uma teoria facil, porém, ao aprofundar-se nas teorias, frustrou-
se ao perceber a dificuldade em coloca-las em pratica. No entanto, apds outros momentos
reflexivos incitados pelas duvidas iniciais e aprofundamento tedrico-pratico, percebeu que os
alunos poderiam aprender a lingua por meio de assuntos e contetdos diversos, contudo a PFI
deveria levar em consideragdo o nivel linguistico dos alunos e o contexto em que estavam

inseridos.

Durante todo esse processo reflexivo de Lexa, percebe-se que a mesma vivencia o que
Dewey (1959) argumenta ser a capacidade de pensar consciente, que liberta o homem, tornando-o
capaz de projetar, planejar realidades ou situagdes futuras, levando-o ao aperfeicoamento. Na fala
da PFI, observa-se o qudo significativo ¢ proporcionar ao professor em formagdo a pratica
reflexiva de sua atuacdo, especialmente leva-lo a ndo ser meramente um implementador de
programas e ideias elaborados por “experts”, desconectados da realidade de sala de aula, como
enfatizado por Schon (1983, p. 36).

Por meio da reflexdo de Lexa em relagdo a conceitos como task, pre-task e pratica

conversacional, observa-se, no excerto a seguir, certa dificuldade da PFI em diferencia-los:

A minha maior dificuldade foi a de determinar os tipos de exercicios (atividades)
que fazem parte do PTBT e de acompanhar todas as diferentes posi¢cdes que os
estudiosos do tema utilizam, ou seja se eu iria conseguir elaborar uma tarefa e
conseguir compreender quais seriam tasks, pré-tasks e pratica conversacional
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porque pareciam atividades semelhantes, porém cada uma com sua
caracteristica, podendo se completar. (questionario 3 — apéndice 4)

Destaca-se que materializar tais conceitos na elaboracdo de uma unidade didatica ndo ¢
um empreendimento facil. Conforme mencionado por Barbirato (2005), o PTBT traz consigo um
conflito com a maneira de ensinar e requer um professor reflexivo e conhecedor da teoria que o
embasa para poder coloca-lo em pratica de forma eficaz.

Nota-se a influéncia das teorias vivenciadas nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua
Inglesa por meio da fala da PFI Lexa a seguir:

Por pré-tarefa entendi que é uma atividade para auxiliar antes da task. Por
pratica conversacional compreendi que seria a opinido, o didlogo avulso em sala

de aula na lingua-alvo e por task tudo que o aluno produz ou cria. (questionario
3 —apéndice 4)

Pode-se verificar a partir do excerto anterior de Lexa que houve boa iniciativa por parte
da PFI em compreender a explicagdo de base, um dos pontos mais importantes desse tipo de
ensino, que ¢ diferenciar os conceitos de tarefa, pré-tarefa e pratica conversacional. Para esta
pesquisa ¢ um dado relevante, visto que, na maioria das vezes, o uso de pré-tarefas e pratica
conversacional tém sido empregados como sindnimo de tarefa, além de estarem associados ao
conceito de algo novo, moderno e comunicativo (BARBIRATO, 2016b). Vale destacar que para
esta pesquisa ndo se concorda com essa visdo, pois a pré-tarefa ¢ utilizada na preparagdo da

tarefa, ou seja, ndo ¢ a tarefa em si.

A seguir apresenta-se um excerto da unidade didatica de Lexa, destaca-se que a PFI a

entregou aos alunos no inicio das aulas.
Unidade Didatica:
Theme: The Normans in Britain and Feudalism

First class instructions:

- Pay close attention to the teacher’s explanation.
- Relax and try to understand as many words as you can.

- Have a pen and a piece of paper next to you in order to write interesting words
or information you can grasp from the slide presentation.
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- The subject you are about to study is a very important and vital issue in the
contemporary world and you should get to know as much as you can about it.

- After your teacher shows the power point presentation, feel free to ask him/her
to play it again if you think it’s necessary .

Activity 1: The Teacher ask students what is feudalism and estimulate them
to say words which they remember that are related to it.

@

s

Feudalism
]

-

After watching the slide presentation. Solve The pre-task.

Pre - Task 1 — List the columns.

1 - FEUDALISM

2 —ROMAN CATHOLIC CHURCH
3 —THE MIDDLE AGE

4 - EARLY MIDDLE AGES

5 — HIGH MIDDLE AGES

6 — LATE MIDDLE AGES

() Was the period of European history between S00AD and 1500AD. Other
names for this period include the Dark Ages and the Age of Religion.

() 1000-1300 AD
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() Political system of local government based on the granting of land in return
for loyalty, military assistance, and other services.

() 1300-1500 AD
() Most powerful institution in the middle ages

() 500-1000 AD

Pre - Task 2 — Do a cyber research to find out

What was the political system during the Middle Ages?

What is the situation of the Catholic Church during the Middle Ages?
What were the Boroughs?

What was the Black Death?

What is the Charter Magma?

Talk about the architecture of that period

What were the customs of that period?

Na unidade didatica, Lexa escreve as instrugdes em inglé€s, entrega a mesma aos alunos e
na primeira aula sugere um brainstorming. Para a sequéncia, prepara uma atividade de relacionar
colunas para verificar o que os alunos internalizaram da apresentacdo de Power Point, seguida de
algumas perguntas referentes ao conteido do mesmo (com um insumo um pouco além do
conhecimento adquirido e prévio dos alunos), para que eles respondessem por escrito

(KRASHEN, 1987).

Observa-se na regéncia do excerto a seguir que a PFI modificou a ordem e o modo de
apresentagdo do que havia proposto na unidade didatica. Ao invés de pedir aos alunos para
fazerem um brainstorming, uma atividade de associa¢do de colunas e uma pesquisa na internet
sobre o tema englobando as pre-tasks 1 e 2, que serviriam como geragdo de insumo, Lexa optou
por interagir com os alunos e fazé-los protagonistas do tema de forma diferente e mais dinamica

do que foi proposto na unidade didatica inicialmente, como ¢ mostrado no excerto a seguir:

Aula:
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PFI: Good evening, class.
Students: Good evening.

PFI: Tonight, I’m here to talk to you about the middle ages, more precisely the
feudalism in the middle ages. But first of all I want to hear from you...

PFI: Have you ever heard about feudalism?
Students: Yes...
PFI: Can you explain what is feudalism?
Student 1: The people were controlled by vassals , queen , king...
PFI: Ok, very good...Anyboby else, please?
A PFI aponta para o Student 2:
PFI1: What is feudalism?
Student 2: I don’t know, they have feuds the king gave...

PFI: Great, ok, you now

Lexa pergunta para o Student 3:
Student 3: No, please, don’t talk english

PFI: No problem, I’ll get back to you in a while. Logo volto conversar com

voceé.

Student 4: They were divided in classes, everybody...

PFI: Very good, go on...what classes, tell me. Vamos digam que classes.
Student 4: Don’t know how to explain...everybody worked for the king
PFI: Awesome!

Student 5: The poor worked and suffered a lot...more poor than rich.
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PFI: You are great, people!! I’'m going to show you some slides to explain a
little about feudalism. Se vocés ndo entenderem algo podem me perguntar,

mesmo que seja em portugués.

E relevante salientar que Almeida Filho (2019, comunicagio pessoal)*’ afirma ser o Fato
algo ndo amarrado, mas o lugar onde os alunos mais poderdo experienciar a
aquisicao/aprendizagem com liberdade. Na aula, o professor pode verificar que nem tudo o que
foi planejado foi ou deve ser concretizado. Nas palavras do autor, tudo o que ¢ solido (o
planejamento nesta pesquisa materializado pelas unidades didaticas) pode se tornar gasoso na
construcao da realidade do Fato. A referéncia metaforica serve para nos lembrar que nem sempre

o planejado pode ser vivido conforme estava escrito/prescrito

Ensinar uma lingua estrangeira ¢ um processo complexo. Observa-se que, no decorrer da
aula, Lexa demostrou autonomia, reflexdo, analise de seus procedimentos e da reagdao dos alunos
— abordagem de ensinar e aprender), tomada de decisdo e conhecimento das necessidades de seus
alunos (falta de insumo sobre o tema e dificuldades com a lingua) baseada em fundamentagado
teorico-académica previamente adquirida pela PFI, bem como aquele conhecimento implicito que
trazemos com nossas experiéncias e exemplos de modelos desempenhados por nossos professores

ao longo de nossa trajetoria escolar (ALMEIDA FILHO, 1999).

Na sequéncia, apresenta-se mais um excerto no qual a PFI modifica a unidade didatica,

em outras palavras, gaseifica o solido. Lexa continua a interagao:
Aula:
PFI: Now, we are going to talk about these topics, ok?
Students: ok
PFI: Why was Feudalism necessary? Who knows?
Student 4: Don’t know how to say
PFI: Come on people

Student 5: Give money to the king

0 Comunicagio na defesa de qualificagdo do doutorado em setembro de 2019.
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PFI: Something like that too... (risos)

Student 3: poor people work for rich people
PFI: That too...(risos)

Students: risos

Student 1: political corrupt, pay impostos to king
PFI: Great, they paid taxes to king, very good
Student 3: Like in Brazil.

PFI: sort of...(risos)

PFI: Because the political system of local

A PFI comega a interagir com os alunos fazendo perguntas a respeito do Feudalismo.
Lexa faz com que a explicacdo da aula parta deles, tentando descobrir o que sabem e o que
conseguem falar na lingua-alvo a respeito do tema. Lexa desenvolve essa introdugdo com muita
paciéncia e delicadeza, o que contribui para baixar o filtro afetivo dos alunos, posicionando-se
como mediadora e possibilitando o protagonismo dos alunos durante a aula. A PFI utiliza o

portugués para ter certeza que os alunos entenderam.

Observa-se que a atuagdo da PFI na regéncia apresenta consonancia com a teoria do filtro
afetivo de Krashen (1987) no que se refere ao professor fornecer input correto, desencorajando
sentimentos como ansiedade, falta de motivacdo, medo de errar, enfim, sentimentos negativos
que tendem a contribuir negativamente no processo de ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira, levando o aprendiz a participar efetivamente do processo de aprendizagem como

sujeito ativo e ndo como um mero espectador.

Lexa promove um ambiente em que o professor ndo € o Unico detentor do conhecimento,
mas um mediador, um orientador e um facilitador, com o papel de discutir, desafiar e ouvir o que
os alunos tém a dizer, o que vai ao encontro da abordagem comunicativa € com o0s principios do

PTBT. Professor e alunos trabalham juntos na construgdo da interagdo num processo
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colaborativo, ndo somente o professor inicia turnos, os alunos aprendem a fazé-lo também. A PFI
favorece interagcdes implicitadoras em um ambiente comunicativo, ou seja, ela parte do
significado para construir experiéncias na e com a lingua-alvo (ALMEIDA FILHO e

BARBIRATO, 2016).

Na sequéncia da regéncia, Lexa parece mudar de ideia a respeito da apresentagdo desse
tipo de interacdo e decidiu mostrar um video de trés minutos (uma animagdo, que ja estava
sugerida para a aula seguinte) que resumia de forma clara e sucinta os principios basicos do
feudalismo. Deve-se salientar que ela mudou novamente o conteido da unidade didatica que
sugeria mostrar uma apresentagdo de Power Point com o tema. Infere-se que o intuito da PFI foi
fornecer mais detalhes sobre o feudalismo na lingua-alvo por meio de um género textual diferente

para aumentar o insumo dos alunos.

O video, que se encontra no link https://www.youtube.com/watch?v=kDpb6jkvOgA , com

trés minutos de duragdo contém informagdes a respeito do tema proposto pela PFI. Nele ha
informa¢do de que com a queda do Império Romano, as pessoas mudaram-se para a terra que
eram controladas e para l4 levaram suas ideias e costumes. As pequenas comunidades tinham
chefes para defendé-las e, ao longo do tempo, surgiu um sistema social e politico de controle
econdmico chamado de sistema feudal. Este compreendia a hierarquizagdo da sociedade em
classes, sendo estas organizadas do mais importante para 0 menos importante, era representada
por um triangulo em cuja parte superior estava o rei, dono das terras, que necessitava de apoio
para cuidar delas. Quem o fazia eram os senhores feudais, que ganhavam titulos de terras do rei e
lhe pagavam impostos e o apoiavam. Os senhores feudais concediam terra aos vassalos
(cavaleiros, entre outros) que, em retorno, davam seu apoio lutando pelos bardes e pelo rei. Na
parte inferior da hierarquia, a maior delas, estavam os camponeses, que cultivavam as terras de

seus senhores, cuidavam deles e lhes pagavam impostos.

Deve-se salientar que esse video ¢ uma animagdo curta e parece conter as informagdes
basicas e necessarias para eles comecarem a interagir e familiarizarem-se com o contetdo e com
a pronuncia das palavras, pois parece que a PFI pode ter observado falta de insumo na lingua-
alvo por parte dos alunos e decidiu utilizar um insumo que estava sugerido na aula dois como

atividade extra para ser realizada em casa.
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Segue a transcri¢do de mais um excerto da aula de Lexa:

PFI: I’'m going to show you a short video that you’ll love and get to know more
about - feudalism.

Students: yes, uhuuuu
PFI: I would like you to pay attention and if necessary I show you more times.

Depois da primeira apresentacdo do video, Lexa pergunta aos alunos se gostariam de

assisti-lo novamente. Estes aceitaram prontamente, como se observa a seguir:

PFI: Now let’s get ready to talk everything we kow about feudalism...
PFI: Do you like to show the video again?

Student 1: Yes, please

PFI: Sure

Student 3: That’s cute

PFI: I think so too

Student 5: Good idea

PFI: Ok

Student 2: I need two, three more

Observa-se no excerto anterior o uso de insumo natural (i) na posi¢ao + lde incompleta
compreensao que incomode e faga com que o sujeito a busque e desse modo tente adquirir novas
porcdes (chunks) da nova lingua (KRASHEN,1982,1989). Ao utilizar um video para a geracao
dos mesmos, a PFI simula o uso real da lingua, ou seja, ela ¢ adquirida de forma auténtica pelos
aprendizes, de maneira que o nivel de conhecimento da lingua ali presente estd um pouco acima
do nivel linguistico dos alunos. Vale ressaltar a importancia da possibilidade da repeti¢dao
oferecida pela PFI aos alunos, pois tratava-se de um insumo auténtico por meio do video, que
poderia permitir a reentrada de insumo ainda nao adquirido pelos alunos, o que poderia melhorar
a acuidade linguistica e a producdo oral dos mesmos. Além disso, verifica-se que Lexa promoveu
varias oportunidades de insumo, de forma que possibilitou uma aprendizagem relevante e

significativa, na qual os alunos, por meio do auxilio desses insumos, puderam negociar
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significados na lingua alvo no momento de sua producdo. Segue um excerto da unidade didatica

de Lexa no qual se observa sua preocupagao em oferecer insumo abundante:
Unidade didatica:

Extra material about Feudalism. Watch the videos at home:
Second Class
In order to know more about the subject you can watch those videos:

https://www.youtube.com/watch?v=kDpb6jkvOgA (three minutes)

https://www.youtube.com/watch?v=Gd4lopIPObA (four minutes)

https://www.youtube.com/watch?v=rR0ODbp3wdKI (five minutes)

https://www.youtube.com/watch?v=EUzRNp70ucQ (four minutes)

https://www.youtube.com/watch?v=txA48 AcJNmg (eight minutes)

Na sequéncia estdo quatro atividades da aula 4 da unidade didatica de Lexa:
Unidade didatica:

Fourth Class

Activity 4 — With the help of a dictionary, look up the meanings of the

words below.

Vassal

Knights

Peasants

Boroughs

King

Princess

Prince

Kingdom

Monks

Church

Battle
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A atividade denominada pela PFI Lexa como activity 4 € a que prepara os alunos para a
realizacdo da atividade posterior, denominada pela PFI de fask 5. Tal atividade pode ser chamada
de pré-tarefa, pois tem foco voltado para o sentido e servird de base para criar a historia da
atividade seguinte, a TASK 5. No PTBT ¢ permitido consultar o professor, o diciondrio ou um
parceiro mais conhecedor da lingua-alvo que estd sendo estudada. Observa-se esse fato no

excerto a seguir:
Aula:

PFI: I would like you to use a dictionary, can be on your cell phone, or ask me
or a friend the words you don’t know.

Students: Ok, teacher.

A PFI pede aos alunos que procurem as palavras relacionadas ao tema e traduzam-nas. Os
alunos atendem prontamente, a maioria sabia as tradugdes. Nessa atividade se observa a
relevancia de levar em consideragdo o conhecimento prévio dos alunos para que aprendam os

novos. Ressalta-se o ensino contextualizado da lingua por meio do tema proposto pela PFI.

ApOs esta etapa, Lexa propos uma atividade escrita intitulada TASK 5, na qual os alunos

precisavam escrever uma historia do tema abordado, utilizando as palavras da atividade 4:
Unidade didatica:

TASK 5 — In pairs, create a little story with the words using in the previous

activity.(write it down)
Aula:

PFI: My dear students, please get in pairs and create a story using the words
given and translated on activity 4, ok?

Student 2: ok
Student 3: not big right?

PFI: Not too big, not too short.

Essa atividade (TASK 5) ¢ considerada tarefa nesta tese, pois ha interacao, um resultado

comunicativo, que € a criagao de uma historia referente ao tema estudado, portanto com foco no
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sentido e ¢ uma atividade do mundo real. Lexa, ao realizar esta tarefa, promove um insumo
denominado insumo produzido, ou seja, construido na interagdo da sala de aula entre professor e

alunos e/ou entre aluno/aluno. (KRASHEN, 1989)

Na sequéncia, Lexa realiza uma atividade chamada TASK 6, na qual ¢ pedido aos alunos
que, em pares, discutam e depois escrevam o que conseguirem lembrar no que se refere aos
Normandos e ao Feudalismo e apds devem apresentar o resultado a classe de forma criativa, por

meio de um cartaz, power point, teatro, etc. O enunciado da unidade didatica ¢ apresentado a

seguir:
Unidade didatica:
TASK 6: In pairs, discuss, then write down everything that comes to your mind
when you think of Normans and Feudalism! (Consider what you heard, read and
watched, and also your previous knowledge). Exchange information with your
partner then you and your partner will present it to the class (be creative).
Aula:

PFI: Now I want you to work hard!! Discuss with your partner, then write down
what you remember about Normans and Feudalism. After that you will present
your production to the class (be creative)

Students: ok
Student 5: we have to tell the class?

PFI: Yes, dear. I would like you to present a power point, a theatre, etc.

Considera-se nesta tese, a atividade intitulada Task 6 por Lexa realmente uma tarefa pois,
promove interagdo em pares € com a classe, tem foco no sentido, aborda acdes da vida real e
requer producdo escrita e criativa como resultado e também requer a construcao de representacao
diferente para uma mesma ideia. O aluno ndo tem caminhos pré-definidos (trilhos) e aprende

fazendo a partir de tarefas do mundo real (MOORE, 2018).

Na sequéncia a atividade TASK 7 da unidade didatica de Lexa ¢ considerada tarefa nesta

tese, uma vez que envolve processos cognitivos como: selecionar, relacionar, construir, julgar.
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Possui foco no sentido, pois a PFI propde o uso comunicativo da lingua para a comparagao entre
o sistema politico atual do Brasil e o sistema feudal da idade média, requerendo um resultado
imprevisivel, baseado no julgamento do aluno, no seu conhecimento historico e politico atual,
favorecendo o uso situagdes da vida real, com a manipulagdo, produgdo e interagdo na lingua alvo
(NUNAN, 1989). E uma atividade centrada no aluno e este é livre para usar seus proprios

recursos linguisticos. (BARBIRATO, 2005). Segue a TASK 7 na unidade didatica de Lexa:
Unidade didatica:

TASK 7: Compare the political system of Brazil with Feudalism, pointing its

differences and similarities.

Aula:

PFI: It is going to be necessary that you analyse and compare the political
system of Brazil with Feudalism, pointing its differences and similarities.

Students: How?
Student 5: I don’t know politics
PFI: Come on, people. Let’s use your brains!!

Student 4: Ok, we try.

A ultima atividade analisada da PFI Lexa ¢ denominada por ela de TASK 8 e responde
a todos os critérios norteadores de tarefas nesta pesquisa. Assim como a TASK 7, percebe-se nela
um propdsito comunicativo para alcancar um objetivo, que € uma posi¢do critica em relacdo a
situacdo politica brasileira comparada ao Sistema Feudal, envolve processos cognitivos como
selecionar, relacionar, construir e julgar (WILLIS & WILLIS, 2007). Segue a TASK 8 escrita na

unidade didatica da PFI, seguida da interagdo na regéncia:

Unidade didatica:
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TASK 8: Now with your partner, criticize the ongoing political situation of
Brazil comparing it with Fedualism, and check the points you’ve got in
commom.

Aula:

PFI: Now, guys you have to criticize the political situation in Brazil. I want you
to compare it with the things we have studied up to now.

Student 3: Great

Student 5: criticize is great, how we gonna talk, only portuguese
PFI: No, you’ll get prepared and do it in English very well
Student 1: Ok, we try.

Students: risos

Para a conclusdo da analise da unidade didatica e da regéncia de Lexa, investigou-se
quanto do PTBT foi materializado tanto na unidade didatica quanto no Fato e, para isso, foram
utilizadas as tabelas a seguir, uma com os critérios norteadores de tarefas e outra para os critérios

de conteudo (tema) utilizados nesta tese.

Na tabela a seguir, encontram-se os critérios definidores de uma tarefa de acordo com
Barbirato (2005 e 2016b), que foram utilizados nesta analise na intencdo de tornar mais claro a

razdo de as atividades desenvolvidas pelos PFIs poderem ser consideradas tarefas, ou ndo.

Tabela 3. Critérios definidores de tarefa considerados nesta pesquisa para a PFI Lexa

CRITERIOS TASK5 TASK6 TASK7 TASKS
DEFINIDORES DE CLASS CLASS CLASS CLASS

4 4 4 4
TAREFAS

1. Foco primdrio no sentido. ‘/ ‘/ ‘/ ‘/
2. Apresenta resultado comunicativo ‘/ ‘/ ‘/ ‘/

3. Promove interacdo
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4. Requer uso comunicativo da lingua

5. Envolve processos cognitivos

6. Incita raciocinio e reflexdo.

7. Aborda situacées da vida real

8. Desperta a atencio, curiosidade e

criatividade.

9. Eixo Organizatorio Temdtico

10. Oportunidades para Retomada de Insumo

(¢ CO CLCAS
¢ O COCKK
AN N U U W W NN
AV U W U U N NN

11. Promove aluno ativo e professor-mediador
Fonte: elaborada pela autora desta tese com base em Barbirato (2005 ¢ 2016b)

Observa-se que, de acordo com os critérios definidores de tarefas da tabela 3, as quatro
atividades analisadas da unidade didatica e regéncia de Lexa atenderam todos os critérios de
tarefas de Barbirato (2005, 2016b), que defende-se, nesta tese, serem norteadores para a

concretizagdo das tarefas.

Na tabela 4 que segue analisaram-se os critérios do ensino baseado em contetido tematico

utilizado pela PFI Lexa:
Tabela 4. Critérios definidores de EBC/IBC considerados nesta pesquisa para a PFI Lexa

CRITERIOS DEFINIDORES DE ABUNDAN PARCIAL / INSUFICIENTE

EBC/CBI TE MODERADA
1. Eixo organizatdrio temdtico. ‘/
2. Insumo recorrente e abundante. ,/

3. Insumo diversificado. ‘/
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4. Quantidade de Insumo.

5. Tema que incita a reflexdo.

6. Estimula a interacdo.

7. Desperta a curiosidade e participagdo.

AUR VI U RN

8. Utiliza Insumo compreensivel

Fonte: elaborada pela autora desta tese com base em Crandall (1994)

De acordo com a tabela 4, que elenca os critérios definidores do Ensino Baseado em
Contetido Tematico para esta tese, defende-se que tanto a unidade didatica quanto o Fato da PFI

Lexa atenderam todos os critérios definidores do EBC.

Advoga-se, nesta tese, que a unidade didatica elaborada e o Fato vivenciado por Lexa
foram coerentes com os principios do PTBT, pois apresentaram eixo organizatorio tematico,
insumo recorrente e diversificado, o tema escolhido incitou reflexdo, interacdo, curiosidade,
participacdo, o que motivou os alunos a elaborarem as tarefas, atividades utilizadas para
problematizar o tema, e estas promoveram interagcdo. Além disso, houve a predominancia do foco
no sentido, ndo foram utilizados trilhos para a realizagdo das mesmas e o resultado foi inédito
para cada grupo/par de alunos.

Na sequéncia encontra-se a analise do PFI Felipe.

3.1.3 Do Planejamento ao Fato para o PFI FELIPE

A unidade didatica elaborada pelo PFI Felipe consiste de cinco aulas sobre o tema “Trash
Metal (Rock Pesado), que ¢ um subgénero do heavy metal caracterizado por seu ritmo rapido e
forte. As cangdes geralmente tém batidas rapidas e solos de guitarra que regem a musica. As
letras normalmente tratam de problemas sociais e repudiam o rigido controle do Estado, usando
linguagem forte, alta e direta. Observa-se que pode ser um tema ndao muito conhecido junto aos
jovens adultos da pesquisa pois, considera-se que na atualidade quando comparado a outros

géneros musicais tais como Funk, Sertanejo, e Pop Rock, o trash metal tem um publico reduzido.
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O PFI Felipe foi indagado a respeito de sua experiéncia ao elaborar a unidade didatica e

descreveu-a da seguinte maneira:

...fol uma experiéncia prazerosa ao realizar a elaboragdo do material,
consegui finalmente entender por completo o ensino tematico baseado
em tarefas e de como ele instiga a autonomia do aluno. (questionario
3 —apéndice 4)

O PFI classificou sua experiéncia como prazerosa, pois percebe-se pela analise de sua fala
e da observa¢do da PPF durante as aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa que ele nunca
havia elaborado um material e teve a oportunidade de fazer isso utilizando-se de um tema que era

muito importante para ele.

Fato relevante ¢ o PFI ter mencionado que tal tipo de planejamento instiga a autonomia, o
que pode significar referir-se ao fato das produgdes dos alunos ndo possuirem trilhos ou
exemplos, como os exercicios de substituicdo dos materiais mais gramaticais ou

comunicativizados e, sim, eram criadas de acordo com seus pensamentos, ideias e opinides.

Ressalta-se nesta pesquisa que a produgdo de uma unidade didatica baseada no Planejamento
Tematico Baseado em Tarefas requer muito estudo, reflexdo, tempo e trabalho, assim como
produzir qualquer outro tipo de material didatico, baseado em qualquer outra abordagem ou
método. Vale a pena enfatizar que a produgao de material didatico no PTBT nao esta atrelada ao
conceito de materiais gramaticais comunicativizados, os quais consistem de situacdes como
diadlogos, textos auténticos de temas correntes com atividades exploratorias de compreensao e
ensaios controlados de uso e pratica gramatical contextualizada de pontos escolhidos. Pelo
contrario, se enquadra entre os materiais comunicativos, que geralmente sdo experimentais € em
pequena escala, sdo organizados por temas e topicos veiculados com fotos e ilustragdes, tabelas
com dados e textos e se desdobram em atividades interativas negociadas do tipo tarefas

(ALMEIDA FILHO, 2012).

Sobre o comentario de Felipe a respeito de sua experiéncia na aquisi¢ao da lingua-alvo:

Todo o embasamento da lingua inglesa que tenho veio por meios de
métodos e abordagens mais tradicionais, gosto muito do método que
eu uso na escola que dou aulas, foi 14 que aprendi Inglés e depois me
tornei professor 14, e vejo que funciona, os exercicios de repeticdo,
mudando as frases um pouco... por isso rejeitei o PTBT de inicio, ndo
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o0 achava tdo eficaz quanto realmente é. (questionario 3 — apéndice
4)

Observa-se na fala de Felipe um momento de reflexdo sobre a sua propria abordagem de
ensino quando o mesmo afirma que sua pratica em sala de aula tem como base métodos e
abordagens mais tradicionais. A partir de seu discurso, deduz-se que o material utilizado em seu
ambiente de trabalho deve constituir-se de atividades de repeticao de frases modificando-se uma
palavra ou estrutura, assemelhando-se com os drills, atividades tipicas do método audiolingual. E
relevante destacar essa pratica reflexiva por parte do interagente, pois nela percebe-se o efeito dos
temas discutidos nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa e sua importancia fundamental
na formacdo docente, que pode evoluir com o tempo e passar por fases de renovacdo ou
transformacao, como se verifica quando o PFI afirma que o PTBT pode ser eficaz. Almeida Filho
(2012, p. 63) salienta a importancia de uma pratica de ensino ancorada teoricamente ao afirmar
que “é muito provavel que uma fundamentagdo teorica adquirida em estudos, estagios e
programas graduados na drea especifica de aquisi¢do e ensino de linguas seja o motor de

transformagoes”.

Quanto a elaboragao de sua unidade didatica, o PFI enfatiza:

...poder desenvolver um material de sua autoria, de um assunto que vocé curte
muito e apresenta-lo com um resultado satisfatério € 6timo, ndo pensei duas
vezes, escolhi trash metal porque faz parte da minha vida e talvez isso seja a
maior facilidade do ensino tematico baseado em tarefas, pois ele te deixa livre
para criar ¢ desenvolver varios assuntos e exercicios que te deixam motivado.
(questionario 3 — apéndice 4)

Pode-se concluir pelas declaracdes de Felipe que o mesmo escolheu o tema Trash Metal
por ser seu assunto preferido. Contudo percebe-se na fala do interagente que o tema tratado nao
partiu do interesse dos alunos. Deve-se ressaltar que a relevancia de trabalhar com um tema esta
indubitavelmente ligada com a receptividade por aqueles que irdo experienciad-lo, e tal fato faz
parte dos principios do ensino comunicativo de linguas, no caso dessa investigacdo do PTBT.
Nesta pesquisa, defende-se que levar em consideracao os interesses dos alunos e suas realidades
no processo de ensino-aprendizagem ¢ relevante para a aquisicdo da lingua-alvo. Os alunos
podem se sentir mais motivados para aprender sobre o tema, uma vez que partiu de suas

curiosidades/vontades.
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Continuando a fala do PFI,

...fiquei tdo motivado que foi dificil escolher o que colocar, pois eram tantas
informacdes legais e interessantes sobre o trash metal que eu queria passar tudo
para eles. (questiondrio 3 — apéndice 4)

Observa-se mais uma vez no discurso do professor sua motivacdo pelo tema tratado,
porém nao ha indicios de apreciagcdo dos alunos pelo assunto, o que pode dificultar oportunidades
significativas de uso da lingua-alvo para a interagdo e comunicagdo do tema. Nesta pesquisa,
considera-se que este no PTBT ndo deve ser apenas exposto, mas devem ser oferecidas
oportunidades como insumo recorrente para que os alunos se familiarizem com o mesmo e
possam produzir comunicagdo, tomando notas, parafraseando, fazendo resumos, prevendo,

julgando, etc., ou seja, sendo expostos a atividades que problematizem-no.

Krashen (1982) salienta que além de fornecer aos alunos oportunidades de receber insumo
compreensivel, insumo i+1, ler ou ouvir textos no contexto do tema, eles precisam se engajar em
atividades que promovam interagdo, de lacunas de informacao, projetos, ou outras tarefas que

promovam negociagdo de significado utilizando a lingua-alvo.

A seguir, estdo algumas atividades elaboradas por Felipe que foram analisadas no
“Planejamento” e durante o “Fato” para averiguar a consonancia com as teorias dos
pesquisadores da d4rea do ensino comunicativo em especifico o PTBT utilizadas na

fundamentagao teorica desta tese.

No inicio da unidade didatica, aparecem as instrugdes reproduzidas no excerto que segue,
essas sdo sobre os procedimentos que os alunos deveriam ter durante as aulas, porém o PFI nao

fala sobre elas na regéncia.

Instructions:

Pay close attention to the teacher’s explanation and try to understand as many
words as you can.

Have a pen and a piece of paper next to you in order to write interesting words
or information you can grasp from the slide presentation.

After the presentation, ask your teacher to show and explain it again if you
didn’t understand or if you think it’s necessary.
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These classes will help you to know and understand a new kind of music and a
way of life.

Sabe-se que € necessario explicar aos alunos como sera conduzida a aula para eles
poderem enxergar logica em suas agdes, € que haja tempo para que possam observar, questionar e
tirar diividas sobre os procedimentos que serdo realizados. Também infere-se, a partir da analise
da unidade didatica, que o PFI prioriza a relagdo professor-aluno e a aluno-professor,
provavelmente marca de um ensino tradicional (no qual o professor ¢ o centro, o detentor do
conhecimento) oriunda de sua vida escolar e professional. E significativo enfatizar que ha uma
lacuna entre as teorias vivenciadas nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa e sua

materializagdo na unidade didatica.

Felipe iniciou a aula entregando a unidade didatica impressa com as cinco aulas aos
alunos e comecou a interagir com eles cumprimentando-os, apresentando-se e, explicou que a

aula seria sobre o tema Trash Metal:
Aula:

PFI Felipe — Hi, good evening guys ! How are you? I hope for fine!
Students — Good Evening

PFI- You Know My Name.. My Name Is Felipe , I'm here to talk about a music
genre, all right? I'm going to talk about the trash metal. It’s a kind of music.
Let’s start with the history of Trash metal and after I'm going to tell you some
characteristics of it

Students- Ok

PFI- Let’s go back to the years 50s and 60s. What do you have on these years,
what kind of music do you have on these years? Who wants to answer?

(Pausa)

PFI- Quem quer responder? Que tipo de musica nds tinhamos nessa época?
Come on guys, it’s easy, we had The Beatles, Elvis Presley....

Student 4- Rock
Pode ser observado, a partir da andlise do excerto anterior, que ndo houve insumo

abundante e diversificado até¢ esse momento da aula para que os alunos conseguissem diferenciar

esse estilo de rock pesado dos outros estilos de rock. Felipe apenas perguntou aos alunos qual
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género de musica existia nos anos 50 e 60. Infere-se que eles ndo tinham informagdes sobre esse
tema, ndo se interessavam pelo mesmo ou ndo queriam se arriscar em se comunicar por ser o
inicio da aula, pois ndo houve interagao com o PFI naquele momento. Nesse momento pode-se

estimar o potencial comunicativo de Felipe.

Advoga-se que o tema a ser trabalhado com uma determinada turma deve ser refletido
pelo professor e pesquisado junto aos alunos, para que seja adequado aos interesses dos mesmos,
podendo gerar maior participacdo € motivacao por parte deles. Também, perfilha-se que para
trabalhar tal tema necessita-se de uma diversificagdo de informagdes para que os aprendizes

tenham argumentos para se expressarem.

Considera-se relevante que o insumo seja interessante, abundante e significativo, com
temas que facam pensar, que instiguem a imaginacdo, criatividade e a curiosidade. Essas
qualidades do insumo incitam a motivagao, fator significativo e indispensavel para que o aluno
participe da aula, tenha um filtro afetivo baixo e produza na lingua alvo, podendo obter maiores
oportunidades para a aquisicdo da mesma.

Insumo para Krashen (1982) ¢ considerado toda manifestagdo de linguagem na lingua-
alvo que se tornard competéncia comunicativa na interlingua. Deve ser relevante e de interesse do
aluno, pode ser produzido na sala de aula ou fora dela.

Sobre o filtro afetivo, este deve ser favoravel para que a aquisi¢do e a disposi¢do para
participacdo das atividades vivenciadas na aula ocorram. Definido por Krashen (1982) filtro
afetivo ¢ uma espécie de barreira que impede que o aprendiz processe o insumo (input) recebido
na nova lingua. De acordo com essa teoria, autoconfianga, estresse, motivacao e ansiedade sdao
fatores afetivos determinantes para o sucesso ou insucesso da aquisi¢ao/aprendizagem. A falta
desses elementos pode prejudicar e, até¢ impedir a aquisi¢cao da lingua pelo aluno. Por isso, ¢ fator
significativo que o professor esteja atento e preparado para lidar com essa questdo de forma
individualizada, avaliando e compreendendo as necessidades de cada aprendiz e criando um

ambiente seguro para que ocorra a aquisi¢ao.

Complementando Krashen sobre a hipotese do insumo, Swain (1985,1995) argumenta ser
a favor da hipotese do output (produgdo), pois atirma que o uso da lingua auxilia a producao do

aluno e acredita que o “output pode incitar os alunos a se moverem da semdntica, um
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processamento estratégico ndo deterministico e aberto prevalente na compreensdo, ao
processamento gramatical completo necessario para uma produgdo acurada” (SWAIN, 1995,

p.128).

Assim, nesta pesquisa sustenta-se que o insumo deve ser relevante, abundante e
produzido, deve haver producdo e interacao, com negociacdo de significado na lingua-alvo, seja
oral ou escrita. Esta ultima ¢ um fator caracteristico da abordagem comunicativa e importante
para os alunos aprimorarem sua competéncia comunicativa. E necessario conhecer a respeito dos
diferentes tipos de interagdo existentes e, além disso, promover aquelas mais eficientes para se
alcangar o proposito comunicativo. Almeida Filho (2003) propde a interacdo com intencao

comunicativa real como ambiente basico de envolvimento para o esse tipo de ensino.

Na aula, observa-se que o brainstorming proposto por Felipe na unidade didatica nao
incitou muita intera¢do entre os alunos e o PFI, portanto, a partir disso, pode-se inferir que os
alunos nao tinham muito conhecimento ou interesse sobre o assunto trash metal, considera-se que
seria necessario fornecer-lhes mais insumo diversificado sobre o tema e problematiza-lo por meio
de uma tarefa.

Durante a aula, o PFI estava sempre muito motivado, por ele ser um artista desse género
musical*!. Supde-se que o mesmo poderia ter despertado mais atencdo e motivagdo dos alunos ao
fazer uma apresentacdo de sua banda para a sala e deixa-los sentir o impacto da apresentagdao
confrontando-o com a letra da musica.

Julga-se fundamental retomar a definicdo do termo tarefa nesse momento, que sao
atividades que envolvem processos cognitivos tais como selecionar, raciocinar, classificar,
sequenciar e transformar informagao de uma forma de representacdo para outra. (ELLIS, 2003
p.7)

A primeira atividade proposta na unidade didatica chamada Pre-Task I foi apresentada da

maneira que segue:

First Class

Pre - Task 1 — After watching the slide presentation

1O PFI Felipe era guitarrista e cantor de uma banda de Trash Metal e era do nosso conhecimento pois
ele falava desse assunto durante as aulas e sua banda fazia apresentagdes frequentes na cidade.
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(The whole class should engage in a brainstorming activity led by the teacher)

Write down words related to the way of life and music style Thrash Metal after
discussing with your class

Felipe continuou a aula explicando na lingua alvo sobre o assunto e mostrando, ao invés
do Power Point, insumo indicado na unidade didatica, um documentario sobre a historia do Trash

Metal:

Aula:

PFI- Actually, we had the birth of the rock, we had The Beatles, Elvis
Presley and another bands you listen to nowadays... but with the
passing of the years we had some evolution...after the 50s and 60s we
had the 70s. What do we have in the 70s? We had Hard Rock ...we
started with the Hard Rock.

PFI- Do you know hard rock bands guys, come on, tell me what hard
rock bands you know?

Student 2- kiss
PFI- Very good, we had Kiss, what more?

Student 6- Aerosmith

Entende-se que exposi¢des muito longas podem nao ser tao eficazes para manter a atengao
dos alunos. Considera-se que, em algum momento dessa explanacdo, pudesse haver uma
atividade comunicativa, como por exemplo: os alunos poderiam ser indagados se ja haviam
participado de um show de trash metal, o que poderia incitar uma interagao e, em caso positivo, o
aluno poderia ser convidado a relatar o ocorrido € os demais que nunca estiveram presentes em
tal tipo de evento poderiam manifestar o desejo de assistir a um show especifico. Isso poderia
resultar em uma tarefa oral e escrita.

Infere-se, a partir da interacdo entre o PFI e os alunos, a necessidade de haver a reflexdo
na acdo por parte do participante Felipe, pois nas respostas dos alunos nao se percebe
conhecimento sobre o assunto devido as respostas curtas que foram dadas.

O PFI Felipe continua sua exposicao do documentério e explicaciao na aula:

Aula:
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PFI- Very good Aerosmith...the very first ones on these years, you know (PFI
talks writing the name of the bands on the board beside the year) ... in the end
of the 70s we had punk rock too like Ramones, Sex Pistols... But in the end of
the 70s, to be more precise in 1979 we had a band that appeared in
England...and this band is Black Sabbath ... Black Sabbath for people that don’t
know, is the first band from Ozzy Osbourne...you know that mad man... and
they were the first heavy metal band in the world ..so , let’s go (PFI keeps
writing on the board the most important information that students will need after
words to talk about the subject) ... so, what they were trying to do with the
Heavy Metal? ... you know.... Ozzy said the influences came from the Hard
Rock, the rock, The blues Rock...they had a lot of influences...but they started
to see something like more horror movies in that time...you see...horror movies
are famous until nowadays...and it was very famous in that time...in other
words they were trying to put some dark lyrics in these horror films..they were
like - letras mais pesadas- they tried to talk about fear(medo), bizarre things,
mythology, these kind of things...they tried to put some horror on music, they
tried to make a heavy music , a dense kind of music, ok?

PFI- as you must know all the metal kinds of music... they came from
rock...you know

Students- yes

PFI — the rock started in the 50s and the 60s with Elvis, Beatles and all this kind
of bands that we know a lot...you had rock, blues rock...in the 70s we had the
punk rock and in the end of the 60s, in 1969 a band appeared... I don’t know if
you know but it’s the Ozzy Osborne’s band...anyone knows the name of the
band

Student 4- Black Sabbath

PFI- It was the first heavy metal band in the world

O PFI repete a informagao e escreve-a na lousa “the first heavy metal band in the world” —
ele constr6i uma tabela com datas e flechas indicando os eventos ocorridos nas datas
especificadas para facilitar a compreensdao dos alunos e ajuda-los a lembrar os detalhes do
assunto apresentado no documentario e continua sua exposi¢do do conteudo juntamente com a
ajuda do documentario.

PFI- Bands like Black Sabbath started to compose heavy songs... do you know
what the word heavy means?

Student 2- Pesado, forte

PFI- (O PFI repete a palavra “pesado” em portugués e continua sua explica¢do
sobre o Trash Metal” ) They started with this kind of different songs...I mean
...with dense lyrics...what’s dense lyrics?...let’s see... their music talks about
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different subjects, like mythology, scary things, because they tried to follow a
line with the horror movies which were very famous those days Dracula,
vampires, Warewolves and these kind of things... and they tried to make that
horror in the lyrics... it started with Black Sabbath ....and after the Black
Sabbath in the same year we had Judas Priest... have you ever heard of Judas
Priest?

Student 1 — yes

PFI- Actually, it is one of the first few heavy metal bands too, with the same
kind of music... a heavy rock...you know, they catch the influence in the
rock...not the punk rock actually, but the rock , the blues rock , the techniques,
the guitar techniques and they started to play with a heavy sound, a different
kind of sound, a faster sound...(um som mais rapido), all right guys? ...they
started to appear ... and after in the seventies, and then in 1975 we had Iron
Maiden, we had Saxon, Motorhead...we had Vinem, my favorite band
actually...which started this year and started to stop in the middle of the 80s... it
is a modern kind of music style that is the new wave of british heavy metal...just
from England... there was a british kind of music moment...they started a
different music moment in London with the bands I said, Black Sabbath, Saxon
and the bands I said .... but the Americans , you know started to like and listen
to this kind of songs and they decided to create their kind of songs, they said
“come on, if they have their kind of song, their characteristics let’s make ours
based on theirs and a band called Metallica was created in the beginning of the
eighties...and they started with the “trash metal”

PFI- Now I’m going to talk about what is “Trash Metal”

PFI- the trash Metal is a kind of movement that has the influence of punk rock.

Nesse momento da aula, acredita-se que poderiam ter sido mostrados alguns trechos de
apresentagoes da banda Black Sabbath ou Judas Priest para depois destacar a diferencga entre o
trash metal e o rock classico. Assim, os alunos ficariam mais ambientados e talvez mais
interessados pelo assunto. Complementando o que ja foi dito que o insumo deve ser diversificado

e abundante, para que o aluno tenha argumentos para falar sobre o assunto.

Foi possivel constatar pela transcrigdo do excerto da unidade didatica e do Fato que o PFI
Felipe proporcionou, na primeira atividade (por ele chamada de pre-task 1), a interagdo e a
comunicagdo entre os alunos da sala de aula, portanto houve a materializagdo de uma atividade

comunicativa.
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Almeida Filho (1993) cita como atividades comunicativas aquelas atividades que
geralmente fazemos na vida real, dentro e fora da sala de aula e acredita-se que explicar algo que

nao € conhecido por outros ¢ algo comum de acontecer fora da sala de aula.

Nesta tese ndo se considerou a atividade uma pré-tarefa, como o PFI Felipe a classifica e,
sim como apresentagdo extensiva de insumo com tentativas de interacdo ou ensaio para troca real

de sentidos.

E relevante relatar que, mesmo ndo havendo interagdes significativas durante a
apresentagdo do insumo do PFI, os alunos estavam atentos a explicagdo do mesmo e a
apresentacdao do documentario, pareciam entender a explica¢do, pois faziam sinal afirmativo com

a cabega e um deles até responde o nome da banda.

Nessa atividade, houve interagdo, em pouca quantidade, porém, pode-se considerar que
seja do tipo interagdo pseudocomunicativa, aquelas iniciadas pelo professor, respondidas pelo
aluno e posteriormente as repostas avaliadas pelo professor (ALMEIDA FILHO E
BARBIRATO, 2016, p.59).

Na sequéncia encontram-se mais um excerto da unidade didatica de Felipe e um excerto

da aula.

Unidade didatica:
Pre-task 2 : The Thrash Metal particulars (pair or group work)
Answer the questions orally then discuss the subject with a partner always
giving your opinions:
1)  What are the technical features from Thrash Metal?
2)  Name three bands from this style?
3)  What is the essence of the lyrics?
4)  Would you like to play any instruments like these bands? (task)

Aula:

PFI- Let’s do pre-task 2, let’s do it orally... What are the technical features of the
music?from Thrash Metal?
Student 1- They play fast

Student 2- What is features?

PFI- Features is caracteristicas.
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PFI- What else people?

Student 3-They play fast

Student 4- Strong atitudes

PFI- They play fast, Strong ... they put their ideas
Student 5- dark ideas

PFI- Let’s go to next one. Name three bands on this style, just trash metal.
Student 2-Metallica

PFI- Try to remember another band from the video
Student 4- Slayer
PFI- Slayer is punk rock.

A atividade chamada pelo PFI Felipe de pre-task 2 em ambos na unidade didatica e Fato ¢
considerada nesta tese como pratica conversacional, pois converge com a definicdo de Xavier
(2007¢c, 2010), quando a autora explica que a pratica conversacional caracteriza-se por uma
conversa entre professor e aluno (s) e aluno (s) - aluno (s) sem necessidade de se chegar a um
resultado final (outcome). A pratica conversacional apenas promove a compreensao de algum
insumo que foi apresentado oralmente ou de forma escrita, oportunizando aos alunos a
verbalizagdo de seus conhecimentos sobre o assunto e pode familiarizd-los com novos
conhecimentos linguisticos e de contetido, ndo hé problematizagao sobre o assunto.

Em relacdo as interacdes observadas na aula, verificam-se algumas caracteristicas
pseudocomunicativas: professor inicia/aluno responde, professor avalia a resposta do aluno e
respostas previamente estabelecidas, como aquelas referentes as questdes de 1 a 3 (as respostas
estavam presentes no documentario que foi apresentado).

A seguir, encontram-se transcritos outros fragmentos da unidade didética e aula do PFI

Felipe:

Unidade didatica:

Pre-task 3 - Write down everything that comes to your mind when you
think about Thrash Metal

1t’s forbidden

- using the dictionary

- asking the teacher for help

- asking your friends

- Searching on books or internet
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Aula:

PFI- Now, let’s check what you learned so far by writing down all the
vocabulary you remember about trash metal.

Na atividade intitulada pelo PFI como pre-task 3, observa-se que, tanto na unidade
didatica quanto na aula, o interagente valoriza o conhecimento adquirido nas aulas anteriores
pelos alunos, considerando nessa atividade um espaco para o aluno refletir sobre o conteudo
apresentado até aquele momento no processo de aprendizagem. Tal atividade consistiu na
verificagdo de vocabulario adquirido, que pode ser considerada como atividade comunicativa
incentivadora de uma pratica de linguagem, uma vez que poderia servir de apoio para futuras
interagoes na lingua-alvo, além de oferecer situagoes de aprendizagem ndo-defensiva em

ambientes menos tensos possiveis. (ALMEIDA FILHO, 1993, p.36).

Observa-se que, ao elaborar sua unidade didatica, o PFI Felipe elaborou atividades que
considerou pré-tarefas, que podem ter base tedrica em Nunan (2004), um dos autores trabalhados
nas aulas de Pratica de Ensino quando foi abordado o PTBT. Infere-se a partir da pré-tarefa 3 que
a visao de Felipe e Nunan coincidem, funcionando como trilhos para se realizar a tarefa principal.
Para esta pesquisa, consideram-se atividades de pré-tarefa aquelas com insumo relevante para que
o aluno construa ou atinja o resultado esperado na tarefa principal, ou seja, a pré-tarefa pode ser
utilizada com a funcdo de auxilio para a tarefa, porém sem foco na gramatica e sim no

significado.

No entanto, cabe ressaltar que, ao proibir o uso de materiais de apoio ou consulta ao
professor e aos amigos, considera-se nesta investigagdo que pode desencadear aumento no filtro
afetivo e levar o aluno a ndo querer se arriscar no uso da lingua, pois a aquisicdo desse

vocabulario ainda encontrava-se na fase inicial.
Continuando a analise da unidade didatica e aula, segue outro excerto dos mesmos:
Unidade didatica:

Task 3 — Now you will choose a particular Thrash Metal band and write a small
text talking about the characteristics, albums, influences, the musicians, release
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dates and the reason why you chose this band. (There is no problem if you make
some mistakes, just start, try and do your best.)

(The teacher can show an example with one band)
Aula:

Now everybody, let’s rock!! I want you to follow the instructions I wrote and
then tell me about a Trash Metal Band you like.

Considera-se, nesta tese, a Task 3 realmente uma tarefa, pois o aluno deve pesquisar e
escolher escrever sobre alguma banda trash metal descrevendo suas caracteristicas € o motivo
pela escolha de tal banda. Vale ressaltar que uma tarefa ndo precisa necessariamente ser realizada
em pares ou grupos, mas, também, pode ser realizada individualmente. Quando o PFI solicita a
resolucdo da atividade, percebem-se caracteristicas de tarefas apontadas por Barbirato (2005,
2016b), como: o foco no sentido, apresenta resultado comunicativo, ou seja o texto escrito,
aborda situacdo da vida real, uma vez que ¢ comum as pessoas fazerem essas agdes na vida real,
como procurar uma banda, pesquisar sobre as caracteristicas da banda, os albuns, influéncias,
quando foi langado, requer uso comunicativo da lingua-alvo, envolve processos cognitivos
(selecionar e julgar), possui eixo organizatdrio tematico, oportunidade para retomada de insumo e

promove aluno ativo.

A atividade intitulada Task 4 contida na unidade didatica e aula de Felipe vem a seguir:
Unidade didatica:

Task 4: Correct the written production with the whole class and rewrite
your text with no mistakes. (ask the teacher all doubts you might have on
the language):

Na Task 4, pede-se a corre¢do da producao escrita na Task 3. O PFI solicita aos alunos
que reescrevam as producdes sem erros, podendo sanar dividas com o professor se houver

necessidade:

Aula:

Now guys correct each written production, ask me for help if you need, no
shame.
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No momento que denominei Fato, os alunos receberam uma folha com as produgdes
escritas de todos os participantes da aula sem identificagdo do autor(a). Primeiramente, cada
aluno leu todas as produgdes escritas ¢ fizeram as mudangas que consideraram necessarias,
sintatica e semanticamente. Em seguida, em grupo a classe toda leu as produgdes uma a uma e
discutiu as escolhas linguisticas feitas em cada uma das produgdes na lingua-alvo, salientando os
topicos gramaticais que lhes causaram duvida e foram elucidados pelo PFI.

A Task 4 pode ser considerada uma tarefa apesar de ter foco na gramatica, pois ha um
resultado comunicativo, ou seja, os alunos ao corrigirem o texto, terdo uma nova versao e esse € o
resultado da tarefa, a nova versdo do texto.

Essa atividade/tarefa tem potencial para criar interagcdo e negociacao da forma, no sentido
em que os alunos precisam discutir qual a estrutura correta ou mais correta a ser usada. Ha
proposta dessa interacdo ser realizada na lingua alvo fato esse que aumenta o potencial para
circulagdo da lingua-alvo e para a aquisicao.

A Task 4 preenche também o critério de fazer pensar, incitar a reflexdo por parte dos
alunos uma vez que os alunos tém de refletir, pensar sobre qual a melhor estrutura a ser usada.

O critério semelhanca com situacdes que acontecem fora da sala de aula se faz presente
nessa tarefa, pois ¢ comum alunos conversarem e discutirem sobre qual estrutura ¢ correta para
determinado texto.

Assim, considera-se atividade 4 uma tarefa, embora se reconheca que se trata de uma
atividade polémica pelo fato de ter o foco na forma e ndo cumprir o critério foco no sentido.
Porém, autores como Ellis (2003) reconhecem as tarefas com foco na forma e alinhada a essa
classifica¢do aponta-se essa atividade como tarefa.

Na sequéncia, apresenta-se, na unidade didatica e no Fato, a atividade chamada

indevidamente pelo PFI de Task 5:

Unidade didatica:

Task 5: Now let’s improve your knowledge in writing, listening and reading
techniques. Each student will read a little part of the text and after that you
with a friend will discuss and write about the text giving your opinion.

Thrash Metal: Rise and Fall
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The Thrash Metal was so powerful in the 80’s that a lot of underground bands
started to be mainstream bands even with the media trying to hide this kind of
music, because of the aggressive characteristics, the Thrash Metal band became
very popular.

In the beginning of the 90’s a concert was made, the name was “Clash of
Giants” the bands that were going to play were Death Angel, Anthrax, Megadeth
and Slayer, but an accident happened with Death Angel’s bus and got very
injured and wounded, so they were replaced by a grunge band called Alice in
Chains and even with this great concert the after effect was the fall of Thrash
Metal, a lot of grunge bands started to rise because of Nirvana many producers
stopped to be interested in Metal and unfortunately the Thrash Metal started to
fall.

Some bands survived and they keep playing until nowadays maybe because of
the love for the music or the legions of fans or the lifestyle, but in despite of the
“fall” the Thrash Metal still has a lot of new bands that keep the spirit from the
80’s making shows, albums, cds and spreading the anger on the stages just like
the Thrash Metal bands must do. (By: Felipe 10/11/2016).

Aula:

PFI Felipe: Ok, guys now see how your writing, listening and reading
techniques are. I want you to read the text.

Student: Oh, no

PFI Felipe: Oh, come on, each of you read a small part, come on
Students: if you read you get a candy...

(everyone laughs)

PFI Felipe: Ok, now pair up ... you start...

Student: (reads a paragraph) ...

Na atividade denominada pelo PFI Felipe de Task 5, foi pedido aos alunos que
melhorassem suas habilidades de escrever, ouvir e ler. Cada um deles, durante a aula, leu uma
pequena parte do texto fornecido na unidade didatica e escreveu um texto opinativo. Na
sequéncia, os alunos tentaram discutir em pares a parte que foi lida, expressando suas opinides
com relacdo ao contetido na lingua-alvo, o que ndo ocorreu. |Nessa atividade foi observado pela
PPF que os alunos acabaram lendo as partes e traduzindo-as para o portugués e ndao ocorreu

interacdo significativa, mas sim, uma interagdo irrelevante para a aquisicao da lingua-alvo, pois
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houve apenas conversas na lingua materna entre professor-alunos e alunos-alunos (ALMEIDA

FILHO e BARBIRATO, 2016, p. 59).

Considera-se que a atividade chamada Task 5 pelo PFI Felipe se aproxima mais de uma
pratica conversacional, ndo sendo, portanto, uma tarefa, pois trata-se da busca de informagdes em
texto previamente fornecido pelo professor. Verifica-se que essa atividade ¢ facilmente
confundida com uma tarefa por propor que o aluno d€ a sua opinido apés realizar uma interagao
com outro. Para compreender melhor o porqué de ela ndo ser tarefa, ¢ pertinente trazer a visao de
Clark, Scarino & Brownell (1994) no que se refere as diferencas entre a pratica conversacional e
tarefa. Para os autores, ambas podem promover interagdo, porém na tarefa deve ocorrer um
processo criativo, com base no julgamento, avaliagdo, resolu¢do de problemas, culminando em
um resultado comunicativo, ndo apenas uma troca de informacdes.

Utilizou-se a tabela a seguir para elucidar quais critérios do termo tarefa o PFI Felipe

materializou em suas atividades:
Tabela S. Critérios definidores de tarefa considerados nesta pesquisa para o PFI Felipe

CRITERIOS DEFINIDORES DE UMA TASK3 TASK4 TASKS5
TAREFA

1. Foco primdrio no sentido.

2. Apresenta resultado comunicativo

\

3. Promove interagdo

4. Requer uso comunicativo da lingua.

5. Envolve processos cognitivos.

6. Incita raciocinio e reflexdo.

\

7. Aborda situacées da vida real

CLOCCCONCS

8. Desperta a atencdo, curiosidade e criatividade.
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9. Eixo organizatdrio temdtico.

10. Oportunidades para retomada de insumo.

11. Promove aluno-ativo e professor-mediador

AN

v
v

VAN

Fonte: elabora pela autora desta tese com base em Barbirato (2005 e 2016b)

De acordo com os critérios definidores de tarefas da tabela 5 as trés atividades analisadas
contemplaram, respectivamente, os seguintes critérios de tarefa para esta pesquisa: Task 3
contemplou onze, dos onze critérios definidores de tarefas; Task 4 contemplou sete dos onze
critérios definidores de tarefa exceto ter o foco primario no sentido, requerer uso comunicativo da
lingua, despertar a criatividade, apresentar resultado imprevisivel e ter eixo organizatorio
tematico, porém, apesar de ndo ser considerada tarefa, ela teria potencial para ser tarefa se tivesse
sido pedido aos alunos para discutirem as correcdoes oralmente na lingua-alvo. A Task 5
contemplou somente cinco dos onze critérios definidores de tarefa, exceto ter o foco primario no
sentido, apresentar resultado comunicativo (que sdo os critérios definidores de tarefa mais
importantes), requerer o uso comunicativo da lingua, envolver processos cognitivos, incitar
raciocinio e reflexdo e despertar atengao, curiosidade e criatividade. Ela nao pode ser considerada

uma tarefa, mas pratica conversacional.

Prosseguindo com a andlise da aula de Felipe verificou-se quantos critérios do Ensino

Baseado em Conteudo foram contemplados utilizando-se a tabela 6:

Tabela 6. Critérios definidores de EBC/IBC considerados nesta pesquisa para o PFI Felipe

CRITERIOS DEFINIDORES ABUNDAN- PARCIAL/ INSUFICIENTE
DE EBC/CBI TE MODERADA

1. Eixo organizatorio temdtico. ‘/

2. Insumo recorrente. ‘/

3. Insumo diversificado. ‘/
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4. Quantidade de Insumo.

5. Tema que incita a reflexdo.

6. Estimula a interacdo.

7. Desperta a curiosidade e participagdo.
8. Utiliza Insumo compreensivel

Fonte: elaborada pela autora desta tese com base em Crandall (1994)

Constatou-se de acordo com a tabela 6, que elenca os critérios definidores do Ensino
Baseado em Conteudo Tematico para esta tese, que tanto a unidade didatica quanto o Fato do PFI

Felipe atenderam de forma insuficiente os critérios definidores do EBC.

Para finalizar a andlise do terceiro e ultimo participante, Felipe, foram apresentados de
forma suscita alguns resultados evidenciados pelos dados coletados e analisados nesta
investigagdo. Defende-se que a unidade didatica elaborada e o Fato vivenciado por Felipe
concretizaram de forma insuficiente os seguintes critérios do PTBT: apresentacdo de eixo
organizatdrio tematico, porém com pouco insumo recorrente e diversificado; o tema escolhido
incitou pouca reflexao, interagdo, curiosidade e participagao, como pode ser observado na pouca
motivagdo dos alunos ao realizarem as atividades. O PFI, na maior parte do tempo, deteve o turno
da fala durante as aulas, o que pode ter dificultado a participag@o mais ativa por parte dos alunos.

Neste momento, ¢ finalizada a analise dos dados de Felipe, e, encaminha-se para o
fechamento deste capitulo, apresentando-se alguns resultados comparativos do desempenho dos
trés participantes com base nos critérios definidores de Ensino Baseado em Conteudo e Ensino
baseado em Tarefas. Para tanto, elaborou-se dois graficos (um para os critérios definidores do
conceito de tarefa e outro para os critérios definidores do ensino baseado em contetido) nos quais
demonstrou-se em que medida cada um dos participantes conseguiu cumprir cada um dos
critérios estabelecidos nesta tese bem como, apresentou-se uma comparagdo entre 0s
participantes para melhor visualizagdo dos resultados.

Primeiramente, apresenta-se o grafico 1, com o percentual de preenchimento dos critérios

definidores de tarefa pelos PFIs.
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Grafico 1: Analise comparativa do desempenho dos PFIs quanto aos critérios definidores de tarefa

Percentual do preenchimento dos critérios definidores de tarefa por PFI
Jack Kerouac Lexa Felipe
Total de critérios preenchidos | NNNRNREREENEEE ‘o N oo N -
1. Foco primério no sentido [N (oo I o I oo
2. .Apresenta resultado comunicativo [ NN o>: N o N
3. Promove Interactio [N oo N o> (N 0%
4. .Requer uso comunicativa da lingua _ 1G0% _ 100% _ 33%
5. Envalve processos cognitivos [N <o D - D -
6. Incita raciocinio e reflexio [ NN <o N o N
7. Aborda situagdes da vida real  [NNNEEEEGGGGGGGEEE 1cc>: I oo I 1CO0%
8. Desperta a atencdo, curlosidade e ciatividade  [NNNNEEGEGGGGGE o I o I -
9. Eixo arganizatério tematico _ 100% _ 100% _ 67%
10. Oportunidades para retomada de insumo [N co: I o I 0%
11 Promove alunc-ativo e professor-mediador. [ NN o N oo Dl 0%

Pela observagdao dos dados apresentados no grafico, verificou-se que, enquanto Jack e
Lexa atenderam, de forma integral, os critérios definidores do ensino baseado em tarefas, Felipe
demonstrou mais dificuldade em fazé-lo. Entende-se que esse baixo percentual de preenchimento
dos critérios definidores de tarefas por parte do PFI deve-se ao fato do mesmo ter centrado suas
aulas em si proprio e dominado os turnos de fala, o que ndo propiciou oportunidades de interagdo
dele para com os alunos e dos alunos entre si. Ainda, considera-se que a escolha do tema, que era
muito relevante para o PFI, pode ndo ter sido motivador para os alunos, o que pode ser concluido
a partir da observacao das porcentagens baixas obtidas nos critérios 1, 4 e 8 do grafico anterior
(respectivamente: foco primario no sentido; uso comunicativo da lingua e despertar atencao,
curiosidade e criatividade nos alunos). Acredita-se que embora Felipe tenha conseguido
preencher 70 por cento dos critérios definidores de tarefas, esse percentual ndo o aproximou do
PTBT, pois os critérios com baixa porcentagem sdao muito relevantes para o ensino/planejamento
comunicativo tematico baseado em tarefas.

Na sequéncia, encontra-se o grafico 2, que apresenta o numero de critérios, elencados
nesta pesquisa para definirem o potencial das unidades didaticas quanto ao ensino/instrucao

baseada em conteudo tematico que foram preenchidos pelos PFIs.



173

Grifico 2: Comparacio do nimero de critérios preenchidos no EBC pelos PFIs

Comparacao do numero de critérios preenchidos no EBC pelos
PFis

Jack Kerouac Lexa Felipe

B ABUNDANTE PARCIAL / MODERADA INSUFICIENTE

Para este grafico, optou-se por utilizar as seguintes categorias: abundante (na qual o
participante preencheu todos os oito critérios do ensino/instru¢do baseado em conteudo tematico),
moderada (na qual o participante preencheu em torno de cinquenta por cento dos critérios
estabelecidos) e insuficiente (na qual o participante preencheu apenas um ou nenhum dos
critérios). Jack e Lexa preencheram todos os oito critérios, incluindo-se desta forma na categoria
“abundante”. Felipe, por outro lado, encaixou-se na categoria “insuficiente” pois conseguiu
preencher apenas um dos 8 critérios de forma abundante, trés critérios foram atingidos
parcialmente e quatro de forma insuficiente.

Conclui-se, nesse momento, a analise dos trés participantes desta investiga¢do e, na

sequéncia, sdo apresentadas as consideragdes finais.



174

CONSIDERACOES
FINAIS



175

O proposito nesta pesquisa de doutorado foi analisar em que medida os professores em
formacao inicial do ultimo ano de um curso de Letras, na disciplina de Pratica de Ensino de
Lingua Inglesa, oferecida no ultimo ano da graduagdo, materializaram a elaboragdo de unidades
didaticas comunicativas na perspectiva do PTBT e suas respectivas regéncias na pratica.

Para isso, foram eclencadas atividades ¢ excertos das unidades didaticas de trés
participantes da pesquisa e analisados quanto aos critérios definidores de tarefa e do ensino
baseado em contetido tematico (BARBIRATO, 2005, 2016b). Investigou-se quantos e quais
desses critérios foram materializados nos excertos das unidades didaticas de cada um dos trés
participantes, o que mostrou como a perspectiva do PTBT foi processada pelos trés participantes
da pesquisa.

Ap6s a realizagdo da analise dos dados e a partir dos resultados evidenciados, apresento as
consideracodes finais desta tese, nas quais inclui (1) uma avaliacdo tedrica do PTBT enquanto
instrumento de aproximacdo formadora para agir na abordagem comunicativa de ensino de
linguas (ACEL), (2) limitagdes da investigacao, (3) derivagdes de futuras pesquisas ensejadas por

esta pesquisa e, (4) previsao de retorno dos resultados aos sujeitos e situagdao da pesquisa.

Inicio retomando a pergunta de pesquisa norteadora desta tese com o intuito de avaliar o

impacto teorico e pratico das respostas obtidas pelo mesmo.

- Que caracteristicas se verificam nas aulas elaboradas e ministradas por PFIs apds processo de
exposicdo ao PTBT? Esta otima relagdo entre o planejamento comunicativo PTBT e sua
materializacdo revela aspectos cruciais da formagdo para agir um dia e o agir de fato
testemunhado pela pesquisadora. Ao finalizar a analise dos dados, os resultados apontaram
informagdes que me permitiram responder a questdo da investigagdo como explicitado no texto a
seguir.

No que se refere a materializacdo de tarefas como estagio preparatdrio, demonstram-se
nos dados obtidos que dois (de trés) participantes conseguiram elaborar plenamente as tarefas de
que foram incumbidos: Jack Kerouac e Lexa. Salienta-se que trés foram os que lograram cumprir
todas as etapas da pesquisa, porém, eram onze potenciais participantes desde o inicio da
investigacdo. Oito deles ndo conseguiram perpassar todos os passos. Esses oito participantes ndo
obtiveram éxito por varios motivos: todos assistiram as aulas de Pratica de Ensino da Lingua

Inglesa por esta disciplina fazer parte do curriculo e prepararam a unidade didatica (o
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Planejamento), porém cinco deles se recusaram, a ministrar as aulas aos colegas em inglés alguns
declarando timidez e outros com a alegacdo que suas competéncias comunicativas ndo eram
suficientes e, portanto ndo puderam ser considerados como participantes da pesquisa. Dos seis
participantes restantes, decidiu-se por analisar trés deles, uma vez que analisar os seis seria um
nimero muito grande, considerando-se a quantidade de dados que teriam que ser investigados,

transcritos, ¢ analisados ¢ muitas vezes se tornariam repetitivos.

Ressalta-se que foram escolhidos trés PFIs cujas unidades didéticas e regéncias foram
previamente analisadas de acordo com os seguintes critérios: um PFI que elaborou um
Planejamento com potencial alto no que tange aos principios do PTBT, especificamente, na
materializagdo de tarefas e adequacdo do conteudo; outro que o fez com potencial médio (nem
todas as atividades eram tarefas), e um terceiro que obteve potencial fraco (apenas algumas
atividades que tangenciaram alguns critérios definidores de tarefas, mas que ndo chegaram a ser

tarefas).

A partir do estabelecimento desses critérios, os PFIs analisados foram: Jack Kerouac,

Lexa (ja nomeados) e Felipe.

Do total de onze potenciais sujeitos com que contava a pesquisa, somente Jack e Lexa
cumpriram todas as fazes e atenderam a todos os onze critérios (BARBIRATO,2005;2016) para a
elaboracdo de tarefas plenas. Esses critérios sdo: promover interagdo, ter foco primario no
sentido, abordar situacdes da vida real, uso comunicativo da lingua sem trilhos pré-estabelecidos,
envolver processos cognitivos como selecionar, relacionar, classificar, sequenciar, construir
representacdo diferente para uma mesma ideia e julgar, incitar raciocinio e reflexdo, apresentar
resultado imprevisivel, despertar a atencao, curiosidade e criatividade, possuir eixo organizatorio
tematico, oportunizar retomada de insumo e promover aluno ativo e professor mediador. Um dos

participantes ndo demonstrou a expertise necessaria para cumprir as atividades propostas.

Aponta-se que o terceiro participante, Felipe, materializou atividades que continham
apenas alguns critérios de tarefas. Das trés atividades analisadas do PFI, a primeira delas cumpriu
oito dos onze critérios definidores de tarefa exceto (1) despertar a atengdo e criatividade, (2)
permitir papel ativo por parte do aluno e do professor como mediador e (3) instigar raciocinio e

reflexdo. A segunda atividade contemplou sete dos onze critérios definidores de tarefa exceto (1)
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ter o foco primario no sentido, (2) incitar raciocinio e reflexdo, (3) apresentar resultado
imprevisivel, e (4) despertar a atengdo e criatividade. A terceira tarefa e a terceira atividade
contemplou apenas seis dos onze critérios definidores de tarefa exceto (1) focar primariamente no
sentido, (2) ter resultado comunicativo, (3) envolver processos cognitivos, (4) incitar o raciocinio
e reflexdao e (4) apresentar resultado imprevisivel, sem modelos pré-estabelecidos. Essa ultima
atividade ndo pode ser considerada uma tarefa, mas pratica conversacional, pois ndo apresentou

dois dos mais importantes critérios que sao ter resultado comunicativo e foco no sentido.

Considera-se pertinente aqui salientar que a tarefa deve ser uma tarefa do mundo real, que
precisa ter como um critério importante a semelhanga com o que as pessoas fazem fora da sala de

aula, esse € um requisito sine qua non.

Quanto ao tema escolhido, revelam-se nas andlises dos PFIs Jack Kerouac e Lexa que
ambos cumpriram todos os critérios definidores do Ensino Baseado em Contetido Tematico para
esta pesquisa em suas atividades, que foram: eixo organizatorio temadtico, insumo recorrente,
abundante, diversificado, tema que incitou a reflexdo estimulando a interagdo, despertando
curiosidade e participagdo com a utilizagdo de insumo compreensivel. Os critérios provaram ser
validos para o reconhecimento de potencial comunicativo: despertar € manter interesse a
percepgao de relevancia por parte dos aprendizes e fazer produzir insumo em abundancia via

interagdo propositada centrada no sentido € ndo meramente na forma.

Para a formagdo de professores foram reservados momentos sempre presentes de reflexao
nas atividades ao longo da investiga¢do, durante as aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa,
durante o processo de elaboracdo das unidades didaticas e ao ministra-las, na regéncia, houve
momentos de reflexdo por parte dos PFIs e ao término da coleta de dados houve reflexdo entre

PFIs e da PPF sobre os contextos vivenciados.

Jack Kerouac escolheu Mitologia Nordica como tema e Lexa elaborou uma unidade
didatica sobre a Idade Média no Reino Unido com o titulo Os Normandos na Bretanha, assuntos
ligados a cultura e a aventura na lingua inglesa, que sdo componentes do curso de Letras e
integram tanto a cultura no desempenho dos formandos em lingua inglesa. Vale salientar como
fator potencializador do tema proposto pelo PFI Jack Kerouac, a época da pesquisa e

prolongando-se até a atualidade, que tal assunto ¢ encontrado em profusdo nas midias televisivas,
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nos jogos de video games € em midia impressa na forma de revistas, o que favorece a curiosidade
e participacdo do publico de adolescentes e jovens adultos, da maioria do publico atendido pelo
ensino formal de linguas. Nesta pesquisa, evidenciou-se a relevancia da escolha do tema como
fator determinante para a criacdo da aula com geracdo de interesse e maior envolvimento dos

alunos na participagao do PTBT.

Em relagao ao PFI Felipe, embora o mesmo tenha utilizado eixo organizatério tematico,
salienta-se que, no que tange certos critérios do Ensino Baseado em Conteudo Tematico, tais
como insumo recorrente, abundante e diversificado, a quantidade das amostras de linguagem,
capacidade do tema despertar a curiosidade, participacdo e interagdo dos alunos, verificou-se que

seus indicadores foram insuficientes.

Felipe optou pelo tema Trash Metal (Rock Pesado), assunto ndo muito conhecido junto
aos jovens adultos da pesquisa, pois considera-se que, na atualidade, quando comparado a outros
géneros musicais tais como Funk, Sertanejo, e Pop Rock, o trash metal tem um publico reduzido
junto a essa faixa etdria, especialmente no contexto estudado. Nesta investigacdo, depreende-se
que esse PFI escolheu um assunto de seu interesse, porém nao levou em consideracdo os
interesses € necessidades do publico do contexto em que estava inserido, 0 que ocasionou pouca

curiosidade e participagdo por parte dos alunos.

Salienta-se que a andlise do impacto do tema na unidade didatica do PFI Felipe foi
expressiva para esta pesquisa, pois mostrou que se 0 mesmo ndo gerar interesse, curiosidade e
interagdo, pode dificultar e até inviabilizar o processo da aquisi¢do (em momentos de prontidao

para ela) no ensino propiciado por meio do PTBT.

No que tange as atitudes dos PFIs na regéncia, o PFI Jack Kerouac teve um
comportamento muito adequado e condizente com o aluno ativo e o professor facilitador e
incentivador do aprendizado. Ele procurou descobrir o que os alunos sabiam do assunto, escolheu
um tema que considerou relevante para o publico que estava trabalhando, preocupou-se em
diversificar os tipos de insumo fornecidos para favorecer todos os tipos de alunos, trouxe
materiais extras para que os alunos pudessem pesquisar em casa para adquirir mais informagdes,
refletiu a respeito do tema e escolheu um assunto muito recorrente na midia e adequado para o

perfil dos alunos que iria trabalhar. Foi cuidadoso ao elaborar tarefas que despertassem a
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criatividade e fantasia, caracteristicas tipicas do tema e obteve participacdo significativa dos
alunos nas aulas ministradas, uma vez que manteve o filtro afetivo dos alunos baixo e a
motivacao alta para realizar as tarefas, que pode ser observado pela postura calma, relaxada e

participativa dos alunos. Suas atitudes foram condizentes com a postura do professor no PTBT.

Quanto a Lexa, embora ndo tenha escolhido um tema tdo motivador quanto a Mitologia
Noérdica, cheio de imaginagdo e fantasia, optou por um topico relacionado a realidade dos alunos
aos quais ministraria as aulas, o que se considera uma escolha bem refletida, pois os mesmos, de
certa forma, j& estavam inseridos nesse contexto e até familiarizados pelas disciplinas ja
estudadas no curso de Letras. A PFI interagiu com os alunos desde o inicio da aula, com muita
delicadeza e paciéncia, procurando fazer dos alunos os protagonistas da aprendizagem. Os dados
revelaram que Lexa foi a que mais oportunizou a participagdo dos alunos na construgao da aula,
sendo a PFI que mais ofereceu caminhos para os alunos construirem o conhecimento, serem
autonomos e manteve os filtros afetivos dos mesmos baixos, com uma postura didatica que mais
se aproximou dos principios defendidos no PTBT. Os alunos se arriscavam sem medo de errar, e
isso ¢ um indicio de que se sentiram seguros com a postura da PFI. Embora esse ponto ndo tenha
sido foco de minha pesquisa, foi observado que, durante a regéncia, os alunos participavam
ativamente, iniciavam turnos e discutiam a respeito dos temas propostos. A PFI conduziu as aulas
e elaborou tarefas que incitaram o envolvimento dos mesmos. Ela utilizou um tema historico e
elaborou tarefas conectando o passado com o presente, propondo comparagdes entre o Reino
Unido e o Brasil, favorecendo o desenvolvimento da sensibilidade cultural (criticidade) por parte
do aluno.

Esses dados revelam a significancia de se propor o ensino centrado no aprendiz para que
os principios do PTBT como intera¢do, aluno ativo, professor facilitador e motivagdo para
producdo sejam os elementos de cerne propostos nesta investigagdo. Por meio da observacao dos
dados coletados dos PFIs Jack e Lexa, revelou-se que suas atitudes em sala de aula
proporcionaram aquisi¢ao na qual articularam-se componentes pessoais, ou seja, necessidades e
interesses dos alunos e pratica docente dindmica e atribuidora de significados, na qual os
conhecimentos prévios dos discentes foram levados em consideragdo para que novos fossem
construidos, diferentemente do que acorre em abordagens nas quais se privilegia uma

aprendizagem mecanica, em que o novo conhecimento ¢ arquivado aleatoriamente pelo aluno.
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Felipe ministrou uma aula expositiva, muito entusiasmado com o tema, forneceu uma
quantidade grande de insumo aos alunos, com muitas informagdes sobre um assunto que talvez
nao fosse parte dos seus repertorios de vida. O PFI, talvez implicitamente, acabou se alinhando
com uma abordagem krasheniana, acreditando que o insumo motivante (para ele) poderia dar
conta da aprendizagem entre os alunos.

No entanto, demonstrou-se nas observacdes desse participante, que sua pratica
proporcionou poucas oportunidades para interacdo, cujos motivos podem estar atrelados aos
longos periodos de aula expositiva, dificuldade por parte dos alunos na compreensao do insumo
ou ainda, possivelmente, ocasionadas por falta de interesse ou curiosidade sobre o tema proposto.

Concluiu-se por meio dos dados coletados dos PFIs, especialmente pela observagao de
participacao insuficiente dos alunos durante as aulas de Felipe, o quao determinante ¢ a escolha
do tema e seu poder de engajamento dos alunos durante o processo de aquisicdo por meio do
PTBT.

Embora ndo tenha dados para confirmar a asser¢ao e esse nao tenha sido um objetivo da
pesquisa, minhas percep¢des oriundas da observacdo das regéncias dos PFIs levam-me a
considerar a hipdtese de que um tema como o do PFI Felipe pode ter sido determinante para que
os alunos ndo participassem suficientemente da aula e ndo se motivassem na realizagdo das
tarefas. Ao observar as regéncias dos trés PFIs pude avaliar a interrelagdo entre tema e elaboracao
de tarefas. Por exemplo, se o professor escolhe um tema ruim para sua unidade didatica, além de
nao conseguir adesdo dos alunos em tarefas percebidas como significativas de menos, pode nao
lograr a geracdo de curiosidade, interagdo e tampouco motivacao para os alunos participarem da
aula e abrirem maiores chances de aquisicao da lingua-alvo. Portanto, depreende-se que o tema
significativo pode favorecer a criacdo de tarefas enquanto que o ruim pode dificultar a atuagdo do
professor ao elabora-las.

No que se refere ao conhecimento tedrico e pratico por parte do professor, para elaborar
ou ministrar aulas de PTBT, deve-se salientar que os profissionais nao precisam ser experts no
tema escolhido. Indubitavelmente o professor deve preparar sua aula com base tedrica e pratica,
porém ndo precisa temer a falta de conhecimento de algum detalhe sobre o assunto, visto que no
PTBT nao ha trilhos pré-definidos, nem apenas uma resposta correta, o aluno por ter um papel
protagonista pode usar seu conhecimento pessoal e realizar levantamentos sobre os tdpicos,

trazendo para a aula novas informagdes que podem ser partilhadas com os colegas e também com
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o proprio professor. O professor e o aluno acabam aprendendo em conjunto. No entanto, espera-
se do professor o conhecimento teorico e pratico do PTBT, a escolha de um tema adequado ao
publico alvo e tarefas que promovam o engajamento e cumpram os critérios definidores para sua
elaboragao.

A respeito das aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa na formagao dos PFIS, os
dados revelaram que o fato dos PFIs terem tido contato com as teorias de ensino e aprendizagem
de linguas, especialmente sobre o PTBT, foi fundamental, pois o embasamento teérico os ajudou
em sua formagao inicial a elaborarem unidades didaticas com base nos critérios norteadores desse
ensino, assim como permitiu o desenvolvimento da reflexdo-na-acdo. Tornou-se evidente o quao
significativas foram as discussoes e as pontes estabelecidas entre as teorias e a pratica docente.

Defende-se nesta pesquisa o quao importante € o aprender fazendo do professor, o colocar
a “mao na massa”, visto que a realidade da formacdo docente em nosso pais, na maioria das
vezes, ¢ deficitaria, com professores recém formados sem vivéncia de docéncia ancorada em
teorias que embasam o ensino de linguas estrangeiras, o que pode ocasionar ambientes com
professores inseguros para o uso comunicativo da lingua, uma vez que ndo possuem experiéncias
significativas no e com o idioma, além do oferecimento de aprendizagem nao tao proficua.

Espera-se que os resultados desta pesquisa possam contribuir para a formacao pré-servigo
e continuada de professores de linguas, com o objetivo de auxilid-los na elaboragdo e
implementacdo do PTBT e na utilizacdo de tarefas comunicativas em ambiente reflexivo.
Ressalta-se a relevancia de atividades do tipo tarefas na fomagao reflexiva de novos profissionais
especialmente nas aulas de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa logo no inicio da formagdo de
professores, uma vez que, por meio dessa disciplina, ha a oportunizagdo de um ambiente no qual
as teorias de ensino de lingua estrangeira podem ser vivenciadas e refletidas.

Considera-se também a relevancia desta tese por oportunizar aos PFIs condigdes para
colocarem em pratica suas concepgdes sobre ensinar e aprender e refletirem sobre elas. Por isso,
espera-se que o professor busque refletir sobre as teorias € 0 modo de coloca-las na pratica, para
agirem de modo construtivo e eficaz no ensino por meio de atividades do tipo intenso como as
tarefas (tematizadas nesta pesquisa) que mantém potencial motivador com relagdo ao aluno em
participacdes bem sucedidas com maior possibilidade de aquisi¢do da nova lingua.

Ao longo da realizagdo da pesquisa algumas limitagdes foram encontradas, a saber:

problemas com os aparelhos de gravacao de audio e video disponiveis na instituicdo de ensino,
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dificuldade em convencer os alunos a fazerem parte da investigagdo e alguns alunos recusaram-se
a ministrar as aulas de suas unidades didaticas elaboradas, o que nos impediu de utilizar seus
dados na analise. Consideram-se tais dificuldades como limitagdes enfrentadas que, no entanto,

foram contornadas e ndo impossibilitaram a realizagdo da pesquisa.

Como encaminhamentos para pesquisas futuras, aponta-se a necessidade de mais estudos
que foquem a elaboragdo e utilizagdo de tarefas comunicativas nas aulas de linguas para
aprofundar o conhecimento sobre os resultados na forma e na competéncia comunicativa que
permita o uso realista da lingua estudada. Outra necessidade que se vislumbra ¢ a de mais
pesquisas sobre o trabalho com diferentes maneiras de ensinar com alunos do curso de Letras na

disciplina de Pratica de Ensino.

Fica explicito o valor imenso de uma expertise sobre o ensino com tarefas e atividades
semelhantes de alto potencial de desenvolvimento comunicativo e sobre o valor formativo de
uma abordagem reflexiva que va construindo refletidamente uma nova base de agdes com
conhecimentos, atitudes e fatores afetivos condizentes. Essa busca esta enderecada a uma

capacidade inovadora de ensinar linguas embasada na comunicag¢do e na reflexdo, portanto.
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Apéndice 1

QUESTIONARIO DIAGNOSTICO

1. QUAL E SEU NOME?

2. QUAL A SUA IDADE?

3. POR QUE VOCE ESCOLHEU CURSAR LETRAS?

4. QUAIS ERAM SUAS EXPECTATIVAS QUANDO COMECOU O CURSO?
5. HA QUANTO TEMPO VOCE ESTUDA INGLES?

6. ONDE VOCE ESTUDOU INGLES ANTES DA FACULDADE?
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Apéndice 2

QUESTIONARIO ABERTO 1 - APLICADO AOS PFIs ANTES DAS AULAS DE
PRATICA DE ENSINO

1. VOCE JA OUVIU FALAR SOBRE O ENSINO BASEADO EM TAREFAS? SE OUVIU,
ESCREVA ONDE FOI E O QUE VOCE OUVIU.

2. VOCE JA OUVIU FALAR SOBRE A INSTRUCAO OU ENSINO BASEADO EM
CONTEUDO? SE OUVIU, EXPLIQUE, SE NAO OUVIU DIGA COMO VOCE IMAGINA
QUE SEJA.

3. QUAIS SAO SEUS SENTIMENTOS E EXPECTATIVAS SOBRE O CURSO QUE IRA
FAZER?



196

Apéndice 3

QUESTIONARIO ABERTO 2

APLICADO AOS PFIs APOS AS AULAS DE PRATICA DE ENSINO

1. COMO FOI A EXPERIENCIA DE APRENDER SOBRE O PTBT? COMPARTILHE:

2. QUANDO VOCE COMECOU A LER, ESTUDAR E DISCUTIR A TEORIA SOBRE O
ENSINO COMUNICATIVO E O PTBT, QUAIS FORAM SEUS SENTIMENTOS E
PERCEPCOES?

3. QUAIS AS DIFICULDADES QUE TEVE NA COMPREENSAO DA TEORIA?

4. DE IDEIAS PARA MELHORAR O CURSO DE PREPARACAO PARA DOCENTES
TRABALHAREM COM O PTBT (COM TAREFAS).

5. COMO VOCE ACHA QUE O PTBT PODE AJUDAR NO ENSINO DE OUTRAS
DISCIPLINAS DO CURSO DE LETRAS?



197

Apéndice 4

QUESTIONARIO ABERTO 3

APLICADO AOS PFIs APOS PREPARAREM AS UNIDADES DIDATICAS

1. POR QUE VOCE ESCOLHEU ESTE TEMA?

2. COMO VOCE SE SENTIU ELABORANDO TAREFAS SOBRE O TEMA
ESCOLHIDO?

3. QUE TIPO DE MATERIAL VOCE PROCUROU PARA UTILIZAR EM SUA AULA
COMO INSUMO (DOCUMENTARIOS, FILMES, TEXTOS, MUSICAS, TIRAS,
CARTOONS).

4. COMO FOI SUA EXPERIENCIA DE ESCOLHER UM TEMA PARA TRABALHAR?

5. COMO FOI A EXPERIENCIA DE ELABORAR AS AULAS DE PLANEJAMENTO
TEMATICO BASEADO EM TAREFAS?

6. QUAL E A DIFERENCA ENTRE TAREFA E PRATICA CONVERSACIONAL?

7. COMO A TEORIA QUE ESTUDOU SOBRE PTBT CONTRIBUIU OU NAO
CONTRIBUIU PARA A ELABORACAO DAS TAREFAS? JUSTIFIQUE.
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Apéndice 5
QUESTIONARIO ABERTO 4

APLICADO AOS PFIs APOS MINISTRAREM AS AULAS

1. COMO VOCE SE SENTIU AO MINISTRAR AULAS COM O PTBT?

2. ENSINAR LINGUA INGLESA NA CONTEMPORANEIDADE: ESCREVER OS PROS
E CONTRAS DO PTBT BASEANDO-SE EM SUA EXPERIENCIA.

3. FACA UMA SUGESTAO DE COMO A TEORIA PODERIA TER SIDO
APRESENTADA NAS AULAS DE PRATICA DE ENSINO DE LINGUA INGLESA
PARA FACILITAR A ELABORACAO DO MATERIAL

4. QUANDO VOCE TERMINAR A FACULDADE, VOCE ACHA QUE DARIA AULAS
UTILIZANDO O PTBT?

5. COMO ENSINAR UTILIZANDO O PTBT PODE ACRESCENTAR NA FORMACAO
DOS PROFESSORES, E POSTERIORMENTE AOS ALUNOS DESSES DOCENTES
NO ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO.
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ANEXOS
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Anexo 1

Unidade Tematica elaborada pelo PFI Jack Kerouac

NORSE MYTHOLOGY CLASS

While doing the tasks in pairs or groups, it is important to try to speak English as much as you

can, even if you use short sentences with simple vocabulary.

Here are some tips that might help you:

» Always pay attention to your teacher’s speech (repeat things mentally if need be);
* Use the dictionary to help you;

* Ask your teacher or your partner questions about the words that you don’t know.
* Don’t be afraid of making mistakes, they are part of the process.

* Enjoy your course!
Class I

The teacher will show to the students a few slides about Norse Mythology and will explain it for

the class.

(The whole class should engage in a brainstorming activity led by the teacher)

Write down words related to Norse Mythology after discussing with the whole class.
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¢) Find and mark on the map the areas where there were people adepts of Norse Mythology.

d) Compare answers with the other pairs.

Class 11

The Norse mythology, also known as Scandinavian or Viking mythology, is composed of the set

of legends, beliefs and religion of the ancient Scandinavian people (who inhabited the

Scandinavian Peninsula region). The main Nordic myths were from the Viking kingdoms.

The Norse mythology was a collection of stories and beliefs shared by Northern Germanic

peoples. Those stories were told regularly from generation to generation, mainly through poetry.

This mythology has come to us primarily through medieval texts written during and after the

process of Christianization of the region. Another important source were the Eddas (set of texts

found in Iceland that have historical and mythological characters). The transmission of myths

remained during the Viking Age.

The teacher will show a short episode about the Viking people and some slides. After watching

the video and the slides, write down some of their characteristics, like:

1. Which type of clothes and hair styles they wore?
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2. How they built their houses and ships?

3. How was the weather where they lived?

Create a chart and write down which tools, technology and lifestyle — like how they cooked the
food or took baths — or even clothes we inherited from them. If you want to go further, draw

those tools.
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Class II1

Now you are going to use all the things you have learned in the previous classes. Don’t worry
about writing or pronouncing a few things wrong. Remember, you are here to learn the best way

you can. Good luck!

Fill the gaps completing the text below.

Norse myths are believed to have come down through . Basically, ~ are the
countries that are associated with Norse mythology. After the Norse Myths, people started to
convert to . The centerpiece of Norse mythology is , the giant oak that
represents the Universe, and we are included in it. There are many Norse gods, including Odin,

god of and , Thor, god of and , the goddess of

love and luxury, , god of trickery and deceit and many other gods.

In pairs, discuss about Norse Myths and other religions. Compare them, writing what they

“borrow” one from another. After that, show your notes to the class.

Class IV

After watching, listening and discussing all about Norse mythology, Create a mythological god
with all the characteristics of a Norse god, along with your colleague, and then explain to the

other colleagues the god you have created.
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Remember: don’t worry about making mistakes. You are here to learn and enjoy the classes!
Class V—The End

TASK: Based on all the content you saw with your teacher, in pairs, create a mythology of your
own, by drawing or writing it, including the god/goddess you’ll create and the worlds you choose
to use. The teacher will display your work in the classroom.

MAY ODIN BE WITH YOU!!!

If you want to know more...

There is many things nowadays that we can use to learn and know more about the Viking culture

and Norse Mythology, like movies, comic books, novels, documentaries, games, songs, etc...

Check it out!

Lord of the Rings (trilogy)

The Lord of the Rings is an epic high-fantasy novel written by English author J. R. R. Tolkien.
The story began as a sequel to Tolkien's 1937 fantasy novel The Hobbit, but eventually
developed into a much larger work. Written in stages between 1937 and 1949, The Lord of the
Rings is divided in three pieces: The Fellowship of the Ring; The Two Towers and The Return of
the King. The more successful adaptation was Peter Jackson's live action The Lord of the Rings
film trilogy, produced by New Line Cinema and released in three instalments as The Lord of the
Rings: The Fellowship of the Ring (2001), The Lord of the Rings: The Two Towers (2002), and
The Lord of the Rings: The Return of the King (2003).
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Bewoulf (2007)

There is an American 3D animation film directed by Robert Zemeckis and written by Neil
Gaiman and Roger Avary, based on the Old English epic poem of the same name. Set in 507,
Beowulf is a legendary Geatish warrior who travels to Denmark with his band of soldiers,
including his best friend, Wiglaf. They meet King Hrothgar, who needs a hero to slay Grendel

(Crispin Glover), a hideously disfigured troll-like creature with super human strength.

How to Train Your Dragon

How to Train Your Dragon is a series of twelve children's books written by British author
Cressida Cowell. The books are set in a fictional Viking world and focus on the experiences of
protagonist Hiccup as he overcomes great obstacles on his journey of Becoming a Hero the Hard
Way. The books were published by Hodder Children's Books in the UK and by Little, Brown and
Company in the US. The first book was published in 2003 and the last one in 2015.

The books have subsequently been made into a franchise consisting of two feature films of the
same name, several short stories and a animated television series produced by Dream Works

Animation. Another movie is due to be released around 2018.

Hagar (Comics)
Higar the Horrible is the title and main character of an American comic strip created by
cartoonist Dik Browne (1917-1989), and syndicated by King Features Syndicate. It first appeared
in February 1973.

Vikings (HistoryChannel’s Series)

Vikings is an Irish-Canadian historical drama television series written and created by Michael
Hirst for the television channel History. Filmed in Ireland, it premiered on March 3, 2013 in
Canada and the United States. Vikings is inspired by the sagas of the viking Ragnar Lothbrok, -
known legendary Norse heroes and notorious as the scourge of England and France.

Thor (Marvel Comics)

Thor is a fictional super hero appearing in American comic books publishedby Marvel Comics

and created by Stan Lee. The character, based on the Norse mythological deity of the same name,
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is the Asgardian god of thunder and possesses the enchanted hammer Mjolnir, which grants him

the ability of flight and weather manipulation amongs this other superhuman atributes.

Smite

Smite is a third-person multiplayer online battle arena (MOBA) video game developed and
published by Hi-Rez Studios for Microsoft Windows, Playstation 4 and Xbox One. In the game,
players control a god, goddess, or other mythological figure and take part in team based combat,

using abilities and tactics against other player-controlled gods and non-player-controlled minions.

I hope you enjoyed this class! Thank youvery much!
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Anexo 2

Unidade Tematica elaborada pela PFI Lexa
Theme: The Normans in Britain and Feudalism
First Class

Instructions:

- Pay close attention to the teacher’s explanation.
- Relax and try to understand as many words as you can.

- Have a pen and a piece of paper next to you in order to write interesting words or information
you can grasp from the slide presentation.

- The subject you are about to study is a very important and vital issue in the contemporary world
and you should get to know as much as you can about it.

Activity 1: The Teacher ask students what is feudalism and estimulate them to say words
which they remember that are related to it.

Pre-task 1 - Brainstorming

—[j
T
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-Students watch a slide presentation about the middle ages (anexo )

-After the slide presentation

Activity 2 — Match the columns.

1 — FEUDALISM

2—ROMAN CATHOLIC CHURCH
3 —THE MIDDLE AGE

4 — EARLY MIDDLE AGES

5 —-HIGH MIDDLE AGES

6 — LATE MIDDLE AGES

() Was the period of European history between 5004AD and 15004AD. Other names for this
period include the Dark Ages and the Age of Religion.

() 1000-1300 AD

() Political system of local government based on the granting of land in return for loyalty,
military assistance, and other services.

( ) 1300-1500 AD
() Most powerful institution in the middle ages

() 500-1000 AD

TASK 1 : Do a cyber research to find out

What was the political system during the Middle Ages?

What is the situation of the Catholic Church during the Middle Ages?
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What were the Boroughs?

What was the Black Death?

What is the Charter Magma?

Talk about the architecture of that period

What were the customs of that period?

How were the clothes used during the Middle Ages?
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TASK 2 — Build a dialogue with your partner as if you were two citizens of the Middle
Ages.

Second Class
Watch the videos

https://www.youtube.com/watch?v=ADAWKyDLKBc
https://www.youtube.com/watch?v=hkIxulxjn-
https://www.voutube.com/watch?v=WE3yjCUYb4E

https://www.voutube.com/watch?v=2RJ6yWOCnwk

TASK 3 — Write a paragraph expressing your opinion about the documentary and tell the

class.

Third Class

Read the text below and answer the questions

10 things you (probably) didn't know about the Middle Ages

It is one of the most fascinating periods in history, popularised by Magna Carta, the
Black Death, and the Hundred Years War. But how much do you really know about the Middle
Ages? Here, John H Arnold, professor of medieval history at Birkbeck, University of London,
reveals 10 things about the period that might surprise you...

1) They weren’t all knights or serfs or clergy

Although certain medieval writers described their society as divided into 'three orders' —
those who prayed, those who fought, and those who laboured — that became an increasingly
inaccurate picture from after about 1100.

The population of Europe increased hugely across the 12th and 13th centuries, with cities
and towns getting much larger. Paris grew about ten-fold (and London nearly as much) in this
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period. In the cities, people had all kinds of jobs: merchants, salesmen, carpenters, butchers,
weavers, foodsellers, architects, painters, jugglers...

And in the countryside, it was not at all the case that everyone was an impoverished ‘serf’
(that is, ‘unfree’ and tied to the land). Many peasants were free men — and women — and owned
their own land, while others who were to some degree ‘unfree’ in fact bought and sold land and
goods, much like other free men.

There certainly were poor, oppressed serfs, but it wasn't a universal condition.
2) People had the vote

Well, some people at least. Not a vote for national, representative government — because
that really wasn't a medieval thing — but a vote in local politics. In France, in the 12th and 13th
centuries and beyond, many towns and villages were run at a local level as a commune, and there
were often annual elections for ‘consuls’ and ‘councillors’, where most of the male inhabitants
could vote.

A more complex form of election and government was used in the city states of north Italy,
with more tiers of elected officials. Women could not usually stand as officials, nor vote, but
some of them were noted in the agreed charters of ‘liberties’ that French towns proudly
possessed.

3) The church didn't conduct witch hunts

The large-scale witch-hunts and collective paranoid response to the stereotype of the evil
witch is not a medieval, but rather an early modern phenomenon, found mostly in the 16th and
17th centuries. There were some witch trials in the Middle Ages, and these became more
widespread in German-speaking lands in the 15th century, but those doing the prosecuting were
almost always civic authorities rather than ecclesiastical ones.

For much of the Middle Ages, the main message that churchmen gave in regard to magic
was that it was foolish nonsense that didn't work. When Heinrich Kramer wrote the infamous
Malleus Maleficarum in the late 15th century, his motive was to try to persuade people of the
reality of witches. In fact, the book was initially condemned by the church, and even in the early
16th century, inquisitors were warned not to believe everything that it said.

4) They had a Renaissance, and invented experimental science

When people talk about ‘the Renaissance’, they usually mean the very self-conscious
embrace of classical models in literature, art, architecture and learning found at the end of the
Middle Ages. This is usually taken to be one of the ways in which we moved from ‘medieval’ to
(early) ‘modern’ ways of thinking.

But in fact, medieval intellectuals also had a ‘renaissance’ of classical learning and
rhetoric. This was in the 12th century, and depended particularly on the transmission of works by
Aristotle and other classical authors via Arabic philosophers and translators.
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One of the outcomes was to prompt an enquiring and reflective approach to the physical
world, and it led Roger Bacon (c1214-94), among others, to think about how one might observe
and experiment with the physical world to learn more about it.

5) They travelled — and traded — over very long distances

It may be the case that the majority of medieval people — particularly those who lived in
the countryside — rarely travelled very far from where they lived. But that would be the case with
quite a lot of people in much later ages also.

It is not the case, however, that medieval people never travelled. Many went on
pilgrimage, sometimes journeying thousands of miles to do so. And those involved in trade
certainly travelled, linking parts of the world together via merchandise across extraordinary
distances.

Even in the early Middle Ages, all kinds of high-status goods were transported from very
distant shores to various European lands: silk from China; spices from Asia, brought to Europe
via the Middle East; amber and furs from the Baltic. A few intrepid travellers even wrote
Jjournals charting their journeys: William of Rubruck’s Journey to the Eastern Parts of the World
describes his three-year journey, which began in 1253, through the lands we now know as
Ukraine and Russia.

6) They had some great ‘folk’ customs

Much of the public culture of the Middle Ages was shaped, or at least informed by,
Christianity. But there were also some quite curious customs, usually tolerated by the church, but
which may have had older roots.

One was the practice — found in many different parts of Europe — of rolling burning
barrels down a hill on Midsummer’s Eve. Another was to throw wheat over the heads of a newly
married couple. It was also common to raise money for charity by holding a ‘help ale’: brewing
up a batch of ale, having a big party to drink it, and collecting donations.

There were undoubtedly a number of things that look to us like ‘superstitions’, often to do
with invoking supernatural protection against disease or failure of harvest. But the Midsummer
festivals, and the ales, also sound like they were a good laugh.

7) You didn't have to get married in church

In fact, you almost certainly didn’t get married in church: those who wanted their
marriage ‘solemnised’ would usually do so at the gate to the churchyard. But in any case,
couples didn’t need a church, or a priest, or the banns being read, or any other religious
paraphernalia.

The church certainly wanted people to do these things: since around the 12th century it
had started to argue that marriage was a formal sacrament (that is, that it involved God enacting
a change within the world). But in practice, and in law, people got married by declaring clearly
that they wanted to marry each other.
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There had to be consent, and ideally there should be witnesses (in case either party later
had a change of mind). But you could marry very simply.

8) Most great medieval authors didn't write

We tend to think of literacy as one thing, but in fact it combines various different skills, of
which the physical act of writing is only one. For much of the Middle Ages, working as a scribe —
writing — was seen as a kind of labour, and was not something that tremendously clever,
important people like theologians and intellectuals would bother doing themselves.

Instead, they would use the medieval equivalent of voice recognition software: a scribe
who would write down what the author dictated.

9) Some people weren't very religious

The Middle Ages famously features great examples of extreme religiosity: mystics, saints,
the flagellants, mass pilgrimage, and the like. But it would be wrong to assume that people were
always very focused on God and religion, and definitely wrong to think that medieval people
were incapable of sceptical reflection.

There is solid evidence of some ordinary people who looked askance at particular beliefs
— at the miracles performed by saints, or the nature of the Eucharist, or what was said to happen
after death. A number of ordinary people decided that the soul was ‘nothing but blood’, and
simply disappeared at the point of death. Others thought that there was no reason to think that it
was God who made plants and crops grow, but just the innate properties of working and feeding
the soil.

There is also ample evidence of people just not bothering very much with religion — most
of all not going to church on a Sunday. One Spanish priest, in the very early 14th century,
reported to his bishop that hardly anyone came to church on Sundays, but rather larked about in
the streets playing. Other records give the sense that at least a sizeable minority enjoyed
themselves elsewhere on Sunday mornings.

10) They didn't believe the world was flat

Most people probably know this already, along with the fact that Viking helmets did not
have horns. Both are bits of Victorian myth-making about the period, along with the idea that the
lord had the right to sleep one night with any newly-wedded woman.

What makes studying medieval history fascinating is that you have to grapple with both
the puzzle of extracting information from difficult and often fragmented surviving records, and
the challenge of constantly checking your own thinking for assumptions and inherited
Stereotypes.

(John H Arnold, professor of medieval history at Birkbeck, University of London, is the author
The Oxford Handbook to Medieval Christianity (OUP, 2014). He is also the author of What is
Medieval History? (Polity, 2008) and Belief and Unbelief in Medieval Europe (Bloomsbury,
2005).
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Activity 3

What were the other existing professions in the Middle Ages?

Cite examples of extreme religiosity practiced by the population

The witch hunt really happened? Talk about "Malleus Maleficarum"
Why most of the authors of that period do did not write his works
Talk about trade during the Middle Ages

TASK 4 — Express your opinion orally about the Middle Ages then write it down.

Fourth Class
Activity 4 — With the help of a dictionary, look up the meanings of the words below.

Vassal

Knights

Peasants

Boroughs

King

Princess

Prince

Kingdom

Monks

Church

Battle

TASK 5 — In pairs, create a little story with the words used in the previous activity.(write it

down)
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Activity: Write (N) for Normans; (R) for Romans; (C) for Celts; (A) for Angles; (S) for Saxons; (V)
for Vikings and (I) for Iberians:

1. The first people to live in Britain

2. The economical activity of this people was the mixed agriculture.

4.

()
()
3. () Brought their religion, a written language and written numbers
() This people settled in the north of France

()

5. Participated in the establishment of the Germanic peoples in Great Britain begun in the
XV century

6. () One of the largest groups that settled in Britain after the fall of the Roman Empire

7. () They established a rich culture that developed thanks to agricultural activity, crafts and a
remarkable maritime trade.

8. () In 1066 they won the Battle of Hasting and conquered the English throne
9. ( ) Its name gave rise to the name England
10. () Its influence was strongly felt in England

11.( ) Inthe year 865, his powerful army undertook a war that resulted in the conquest of much
of the British lands

12.( ) We can know a little about this people through the monuments they’ve built

13.( ) Influenced the languages and cultures of the Germanic peoples

14.( ) Invaded Great Britain around 700 BC.

Activity 5: Match the columns:

1. FEUDALISM

2. BATTLE OF HASTINGS

3. BARBARIANS

4. WILLIAM THE CONQUEROR
(

(

) People who lived beyond the borders of the Roman Empire and who had no Roman culture

) Political, economic and social system that prevailed in the middle ages (Sec V to XV) and
which was based on productive relations of production.
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() Brought the feudal system to England

() William of Normandy defeated Harold Goduinsson, the son of one of the most powerful Anglo-
Saxon noblemen, the Earl of Wessex. William became King of England and was called William “the
conqueror”.

TASK 6: In pairs, discuss, then write down everything that comes to your mind when you think
of Normans and Feudalism! (Consider what you heard, read and watched, and also your previous
knowledge). Exchange information with your partner then you and your partner will present it to
the class (be creative).

TASK 7: Compare the political system of Brazil with Feudalism, pointing its differences and

similarities

TASK 8: Now with your partner, criticize the ongoing political situation of Brazil comparing it
with Feudalism, and check the points you’ve got in commom.
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Anexo 3

Unidade Tematica elaborada pelo PFI Felipe

STUDENTS’ HAND OUTS

TBL OR TBLT (TASK BASED LANGUAGE TEACHING) UNIT

(Ensino de Linguas baseado em tarefas comunicativas com foco no sentido —

em Contetdo Tematico)

Music: Thrash Metal

First Class

Instructions:

- Pay close attention to the teacher’s explanation an try to understand as many words as you can.

- Have a pen and a piece of paper next to you in order to write interesting words or information

you can grasp from the slide presentation.

- After the presentation, ask your teacher to show and explain it again if you didn’t understand or

if you think it’s necessary.

- These classes will help you to know and understand a new kind of music and a way of life.

Pre - Task 1 — After watching the slide presentation (documentary)

(The whole class should engage in a brainstorming activity led by the teacher)

Write down words related to the way of life and music style Thrash Metal after discussing with

your class
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Pre-task 2 : The Thrash Metal particulars (pair or group work)

Answer the questions orally then discuss the subject with a partner always giving
your opinions.

5) What are the technical features from Thrash Metal?

6) Name three bands from this style?

7) What is the essence of the lyrics?
8) Would you like to play any instruments like these bands?(task)

Pre-task 3 — Write down everything that comes to your mind when vou think

about Thrash Metal

1t’s forbidden

using the dictionary

asking the teacher for help
asking your friends

Searching on books or internet

Thrash Metal the beginning and influences

The Thrash Metal was created in the beginning of the 80’s in the U.S.A, after the
launching of a collectanea called Metal Massacre which the last song was “Hit the
lights” from Metallica, after that, all the metal bands started to work on their songs
and launch their own demos, Long plays, etc....

There are three particular places where the Thrash was born, and they are L.A with
Metallica and Slayer, the bay area with Exodus and New York whit Anthrax and
Overkill, and then a lot of bands starts to rise influenced by these pioneers.
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Some people say and believe that Thrash metal is the evolution of the classic metal,
it’s more aggressive, heavy, shocking and technical. In despite of the brutal sound
and lyrics, the Thrash Metal musicians were and still are very fast and talented,
with shred techniques and this kind of stuff.

Their Lyrics talks about politics and corrupt politicians, death, war, Metal, Satan
and violence, and all of them claim that is a form to express their opinions and
feelings, blasting the anger and hate through the stage.

In the world of Thrash Metal there are a lot of bands like the Big 4 and the
Teutonic Big 4 The biggest bands in U.S.A and German respectively, and they are
Metallica, Megadeth, Slayer, Anthrax, Sodom, Destruction, Tankard and Kreator.
And of course there are a lot of other bands too, like Sepultura in Brazil, Artillery
in Denmark and other American ones like Testament, Overkill, Exodus, Suicidal
Tendencies, Dark Angel, etc.

Pre-task 4 — In yvour words summarize the content of the text and the previous

presentation.

(vou are allowed to ask your teacher, your friends or look up in the dictionary for the words you
need — take your time to build this task and try to access all the knowledge of the language you

have in order to write a great summary)

Second Class

Pre Task 5 — This song was on the slide presentation, can you remember its

lyrics ? Try to remember _and listen to the song to fill the blanks with the

correct words.




Song: band:

Black __ Rites On This Black Evil Night
Begin With The Slice Of The
______And Blood Come Together As One
Onlookers They Gasp In Dismay

Taste The Sweet Blood Of One Another
Sharing Without Any Greed

Bang You __ AsIfUp From The
Intense Metal Is All That You
__ InThe Front Row

Crowd Begins To Bang

And There's __ Upon The Stage

_ You Head Against The Stage

And Metal Takes Its Price

By Blood
Metal Takes Hold Starts To Unfold
It's The Worlds At An End

Your In A Blood  The Metal Won't Stop
Onlookers They Bang At

___ Your Palm And Drinking Your Blood
The _ That Few Others Dare

You Feed The Need To Go Out And Kill
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The Same Need That Your Shares

In The Row Crowd Begins To Bang

And There's Upon The
Bang Your The Stage
And Takes Its

-Read the text below about the song:

History and facts about the song and its album.

Bonded by Blood is not just a song is also the name of the debut studio album by the San
Francisco thrash metal band Exodus. Although the album was completed in the summer of 1984,
it was not released until 1985 due to issues with Exodus and their record label. It is considered
one of the most influential thrash metal albums of all time.?! It is also the only full-length studio

album of Exodus to feature Paul Baloff on vocals, though he was also on their /1982 Demo.

In 2008, Exodus re-recorded Bonded by Blood and re-released it as Let There Be Blood, featuring
a new line-up of members aside from drummer Tom Hunting and guitarist Gary Holt who played

on the original.

Task 1: Now in groups of 4 or 5, you will search and discuss about the songs of

Thrash Metal and find one of vour preference and show to the class, you can




222

choose because of the lyrics, sound, videoclip or anything that you judge is

good.

Task 2: After choosing a song and showing to the class, you and your group

will say and try to explain orally why this was vour choice and point the

highlights of the song. (Guitar solos, vocal techniques, bass lines, lyrics, etc...)

Pre-task 6: Write down some words that appear frequently on the song or

other songs from this band, after choosing and finding some words explain

their meanings to the class and discuss.

Task 3 — Now you will choose a particular Thrash Metal band and make a
little text talking about the characteristics, albums, influences, the musicians,
release dates and the reason why you chose this band.( There is no problem
with you make some mistake, just start, try and do your best.)

(The teacher can show an example with one band)

Third Class
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Task 4 : Correct the written production with the whole class and rewrite your
text with no mistakes. (ask the teacher all doubts you might have on the

language):

Thrash Metal: Rise and Fall

The Thrash Metal was so powerful in the 80’s that a lot of underground bands
started to be mainstream bands even with the media trying to hide this kind of
music, because of the aggressive characteristics, the Thrash Metal band became

very popular.

In the beginning of the 90°s a concert was made, the name was “Clash of Giants”
the band the were going to play was Death Angel, Anthrax, Megadeth and Slayer,
but an accident happened with Death Angel’s bus and got very injured and
wounded, so they were replaced by a grunge band called Alice in Chains and even
with this great concert the after effect was the fall of Thrash Metal, a lot of grunge
bands started to rise because of Nirvana many producers stopped to be interested

in Metal and unfortunately the Thrash Metal started to fall.

Some bands survived and they keep playing until nowadays maybe because of the
love for the music or the legions of fans or the lifestyle, but in despite of the “fall”
the Thrash Metal still has a lot of new bands that keep the spirit from the 80’s
making shows, albums, cds and spreading the anger on the stages just like the

Thrash Metal bands must do. (By: Thales Bexiga 10/11/2016).
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Task 5 : Now let’s improve your knowledge and writing, listening, reading
techniques. Each student will read a little part of the text and after you with a

friend will discuss and write about the text giving your opinion.

Fourth Class

Pre task 7 : Do you know how a Thash Metal fan dress like ?

The Thrash Metal fans like to wear jeans jackets without the sleeves and
with a lot of patches with band logos, a black jacket under the denim, a
bullet belt and maybe a hat.



225

Anexo 4

PLANO ANUAL DA DISCIPLINA DE PRATICA DE ENSINO DA LiINGUA INGLESA
INSTITUICAO SUPERIOR DE ENSINO PRIVADA DO INTERIOR PAULISTA

CURSO Letras

DISCIPLINA Prética de Ensino de Lingua Inglesa
PROFESSORA PP (Professora Pesquisadora)

ANO 2016

PERIODO Noturno

SISTEMA Anual / 2 aulas semanais / 80 h

Fornecer aos alunos um instrumento tedrico e pratico basico
para fundamentacdo de seu futuro trabalho como professor
reflexivo e consciente sobre o ensino/aquisi¢do de lingua
OBJETIVO estrangeira (LE).

Coloca-los em contato com a realidade do ensino de Lingua
Estrangeira, dando-lhes oportunidades de observar e vivenciar
situacdes de docéncia. Promover o contato com a parte tedrica
dos insumos metodologicos e pedagdgicos, bem como
discussdes sobre sua aplicabilidade.

A situagdo do Ensino de Inglés na rede escolar —
fundamentacdo para selecdo de abordagens, metodologias e
técnicas adequadas. Andlise de materiais didaticos disponiveis.
EMENTA Observagao e regéncia de aulas na rede escolar.
Desenvolvimento da Competéncia Profissional por meio de
discussdes e semindrios sobre insumos didatico-pedagdgicos e
sobre a aplicabilidade dos mesmos nas salas de aula de lingua
estrangeira. Reflexdo na agdo/na pratica docente.

O ensino de inglés nas escolas de 1° e 2° graus: diagnodsticos e
possiveis caminhos;

A aquisicao da L2 e LE;

PCNs (Ensino de linguas estrangeiras modernas) e Orientacdes
Curriculares;

Principais abordagens ao ensino de Inglés: analise e discussao
CONTEUDO de algumas abordagens e métodos mais difundidos, foco
PROGRAMATICO | especial na abordagem comunicativa,

O Ensino baseado em Tarefas Comunicativas ¢ o Ensino
Baseado em Contetiddo Tematico;

O professor reflexivo. As abordagens centradas no aluno.
(Metodologias ativas);

O professor de linguas estrangeiras em formagdo. As
Competéncias necessarias ao professor de Linguas Estrangeiras
Modernas (LEMs);




Estagio supervisionado como ponto de encontro entre teoria e
pratica.

METODOLOGIA DE
ENSINO

Parte tedrica: Exposi¢ao dialogada, debates e semindrios,
estudos em grupos e incentivo a pesquisa cientifica por meio de
mesas redondas, oficinas, trabalhos em pares e grupos,
participacao ativa do discente.

Parte pratica: observacao, preparacao e regéncia de aulas com
unidades didaticas preparadas pelos proprios alunos, contatos
com a rede de ensino.

Propde-se a reflexdo-na-ag¢do, utilizando-se as metodologias
ativas.

CRITERIOS DE
AVALIACAO

A avalia¢do do rendimento escolar dos alunos ¢ feita mediante
elementos que comprovem, simultaneamente, assiduidade e
aproveitamento dos estudos. A avaliagdo ¢ feita durante o
processo e, a cada bimestre do ano letivo, sdo atribuidas notas
para os alunos de acordo a com sua participagdo nesse processo
seja por meio de atividades orais ou escritas, individuais ou em
grupos com atribuigdes de notas de 0 a 10. No quarto bimestre,
o aluno sera avaliado em uma aula ministrada por ele que sera
analisada pelo grupo ou por um colega (a analise devera ser
entregue por escrito). No exame final do 4° bimestre os alunos
serdo avaliados contemplando o conteido ministrado durante o
ano letivo.

BIBLIOGRAFIA
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ALMEIDA FILHO, José C. P. de. Dimensoes Comunicativas
no Ensino de Linguas. Editora Pontes, Campinas, Sao Paulo,
1993.

ALMEIDA FILHO, Jos¢ C. P. de. Linguistica Aplicada: O
Ensino De Linguas & Comunicacdo. Editora Pontes,
Campinas, Sao Paulo, 2005.

ALMEIDA FILHO, Jos¢ C. P. de. O Professor de Lingua
Estrangeira em Formacdo. Editora Pontes, Campinas, Sao
Paulo, 1999.

BROWN, H.D. Teaching by Principles — An Interactive
Approach to Language Pedagogy. Prentince Hall, 1994.

BROWN, H.D. Principles of Language Learning and
Teaching. Prentice Hall, 2007.

COOK, V. Second Language Learning and Language
Teaching. London: Hodder Arnold, 2001.
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ELLIS, R. Task-Based Language Learning and Teaching.
Oxford: Oxford University Press, 2003.

GEE, J. P. Situated Language and Learning: a critique of
traditional scooling. London, Routdlege, 2004.
LIGHTBOWN, P. and SPADA, N. How Languages are
Learned. Oxford: Oxford University Press. 2nd edition, 2006.
MITCHELL, R. and MYLES, F. Second Language Learning
Theories. London: Hodder Arnold. 2nd edition, 2006.
NUNAN, D. Task based language teaching. Cambridge:
Cambridge University press, 2004.
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Language Teaching: an anthology of current practice.
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