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RESUMO

Diante do desafio de preparar os alunos para sua atuacdo no mercado globalizado, faz-se
urgente o ensino da segunda lingua, a fim de elevar a porcentagem de falantes que dominam o
idioma inglés. No Estado de Sdo Paulo, os recentes investimentos permitiram a ampliacdo do
numero de Centros de Estudos de Linguas (CEL) e a introducéo da oferta do idioma inglés no
leque de idiomas oferecidos. Partindo do contexto de implementacdo do curso de Inglés,
buscamos compreender como os fatores atuacdo docente e material de apoio contribuem no
processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. A partir da pergunta: Como a
abordagem do professor pode influenciar no desenvolvimento das atividades propostas no
material de apoio do curso de inglés?, buscamos investigar a sala de aula de Lingua Inglesa
do Centro de Estudos de Linguas (CEL) em uma Diretoria de Ensino do Estado de S&o Paulo,
no intuito de compreender a acdo docente e a relacdo do professor com o material de apoio
proposto. Foi realizado um estudo de cunho etnografico a partir dos referenciais do ensino de
lingua estrangeira, dentre eles, Almeida Filho (1993, 2012), Barcelos (2006a) e Abrahéo
(2002). Para a coleta de dados, foram utilizados como instrumentos questionarios
semiestruturados para o professor e para o aluno, entrevista com o professor e observacgao
docente, a fim de verificar como a acdo desse profissional exerce influéncia na implantagédo
do curso de inglés oferecido no CEL. Os diferentes instrumentos nos permitiram realizar a
triangulacdo dos dados e sua analise. Os resultados sugerem que na relagdo do professor com
0 material de apoio do curso ainda é presente a concepcao de ensino pautada pela abordagem
tradicional, apesar dos cursos de formacdo em servigo oferecidos. Os resultados mostram que
a abordagem do professor tem predominio na consolidacdo das atividades do material de
apoio e na orientacdo aos alunos. No sentido de contribuir para uma préatica renovada
orientada pelo ensino de linguas contemporaneo, com foco no ensino significativo,
contextualizado, comunicativo, torna-se condicdo urgente a oferta de cursos na formacdo
docente em servico que contribuam para a reflexéo sobre as teorias e metodologias no ensino
de linguas na contemporaneidade, para o desenvolvimento profissional docente e para a
melhoria do ensino de LE na educacéo basica.

Palavras-chave: Centro de Estudos de Linguas (CEL), lingua inglesa, formacdo de
professores.



ABSTRACT

With the challenge of preparing our students for their role in a global Market, it is a high
priority teaching them a second language in order to raise the percentage of speakers, who
master the English language. In S&o Paulo, recent investments have enabled the expansion of
the number of Language Teaching Centers (CEL) as well as the introduction of English
language as one of the options. Our concern in this context is to understand how educational
performance and collateral factors might contribute in the teaching process and the foreign
language learning. Starting with the question: “How does the teacher approach can influence
the development of the proposed activities with the provided support material of the English
course?”, we proceeded to investigate the CEL English classroom, in order to understand the
teaching activities and the teacher's relationship with the material. Based on Almeida Filho
(1993, 2011), Barcelos (2006a) and Abrahdo (2002), an ethnographic-based study was
conducted. For data collection, we have used semi-structured questionnaire for the teacher,
semi-structured questionnaire for the student, interview with the teacher and teacher
observation as instruments in order to see how the teaching action influences the English
course offered at CEL. These instruments have allowed us to perform the triangulation of data
and its analysis. The results suggested that the teacher's relationship with the course support
material it is still attached to the old-fashioned teaching guided by traditional approach, in
spite of the training they have gone through. The results have showed that the teacher's
approach is prevalent in the consolidation of the support material and guidance for the
students. If we are to expect for a new language teaching practice, focused on significant
teaching, also contemporary and communicative, an urgent condition is to offer the teachers
training courses that bring them to reflection on theories and methodologies in contemporary
language teaching. In order to provide both teacher professional development and the
improvement of foreign language teaching in basic education.

Keywords: Language Study Center (CEL), English language, teacher training.
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INTRODUCAO

As mudancas observadas na contemporaneidade sdo percebidas em inUmeros
segmentos. Talvez o mais aparente seja o0 das tecnologias, por nos desafiar, a cada novo
lancamento, a substituir os aparelhos existentes por um mais recente.

No entanto, no campo do ensino de linguas estrangeiras, a chegada de recursos
e investimentos sinaliza para a melhoria no ensino de inglés na escola regular, no entanto
ainda temos um longo caminho pela frente. Na area de Linguistica Aplicada, doravante LA, as
pesquisas retratam a realidade do ensino de linguas estrangeiras e as dificuldades enfrentadas,
como turmas numerosas, poucos recursos ou falta de material didatico, para citar algumas.
(CONSOLO, 1990; SATO, 2011; IANUSKIEWTZ, 2010). Contudo, permanece latente o
desejo expresso dos jovens em aprender inglés na escola publica, isto é, em adquirir as
habilidades necessarias a comunicacdo e a atuacdo no mercado de trabalho. (LIMA et al.,
2011).

Como professores, aos poucos, vimos chegar recursos como o radio, o CD, o
video, 0 DVD e mais recentemente a chegada do livro didatico de lingua estrangeira para as
disciplinas de inglés e espanhol, com o CD de audio, oferecido pelo Programa Nacional do
Livro Didatico — PNLD, do Ministério da Educacéo.

A presenca do novo recurso potencializa o trabalho das habilidades orais,
conforme defendem Jorge e Tenuta (2011) ao falarem sobre o papel do livro didatico nas
escolas publicas. Concordamos com as autoras, pois, aos poucos, vemos as salas de aula
atualizadas com recursos e com maior possibilidade de utilizagdo e apresentagdo de insumos
da lingua-alvo. No entanto, somente o recurso nao é garantia de aprendizagem. No contexto
de sala de aula, sdo varios os fatores que atuam no processo de ensino e aprendizagem, € 0
professor ocupa um papel fundamental ao lado das demais variantes do processo. (PAIVA,
2005; LEFFA, 1999; ALMEIDA FILHO, 1993). Outro aspecto que pudemos observar na
area do ensino de lingua inglesa, seja como alunos e, agora, como professores, foram as
mudangas nas concepg¢des que orientam o ensino de linguas. Provavelmente, muitos de nos
vivenciamos, quando alunos, a era dos métodos e a énfase nos exercicios de memorizacao,
predominantes nos anos 60, 70 e inicio dos anos 80; hoje, como professores, vivenciamos 0
desafio do pds-método, a adequacdo a novos objetivos, a novos recursos e, principalmente,

com o foco na responsabilidade de contribuir para que os alunos desenvolvam as
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competéncias e habilidades necessérias aos niveis de proficiéncia no novo idioma, visando a
formacgdo cidadad para atuacdo em um mercado de trabalho cada vez mais globalizado,
conforme recomendam as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006).

Na esfera da educacdo bésica, o idioma inglés é oferecido desde o Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano), no Ensino Médio, na Educacdo de Jovens e Adultos e também
nos Centros de Estudos de Linguas (doravante CEL), projeto do estado de S&o Paulo que
oferece cursos gratuitos de idiomas aos alunos da rede publica estadual, espaco onde optamos
por realizar nossa pesquisa.

O projeto, criado em 1987, oferece, além do inglés, o idioma espanhol e
demais linguas como a italiana, francesa, alemd, japonesa, além de outras, conforme as
necessidades de cada comunidade. O projeto CEL, em sua implantacdo, visava a oferta
preferencial do idioma espanhol, almejando a integracdo do Brasil na Comunidade Latino
Americana (SAO PAULO, 1989). No entanto, rapidamente teve ampliada a oferta de
idiomas, sendo somente o idioma inglés, a principio, ndo ofertado, uma vez que este faz parte
do curriculo oficial com metas de aprendizagem estabelecidas na disciplina. Conquanto, era
uma reivindicagdo antiga, a oferta do idioma inglés entre os cursos do CEL, de modo a
permitir o desenvolvimento das habilidades orais e da proficiéncia no idioma para além do
contexto escolar em formato de disciplina.

O idioma inglés foi, entdo, introduzido por meio da publicacdo da Resolucédo
SE n° 81/2009, visando o desenvolvimento das habilidades orais, e passou a ser oferecido a
partir de 2010, em dois mddulos de 60horas'/aula, a serem cumpridos em dois semestres,
tendo como publico-alvo os alunos matriculados no ensino médio. O curso, oferecido com o
objetivo especifico de desenvolvimento das habilidades de compreensdo e producdo oral e de
contribuir para a preparagdo do jovem aluno do ensino médio para o ingresso no mercado de
trabalho, configura-se como uma importante acdo que precisa de professores que apresentem
um bom nivel de proficiéncia linguistica e de formagdo pedagdgica, para que 0s objetivos
sejam alcangados.

A acdo docente é, sem duvida, uma das mais complexas e desafiadoras,
especialmente em nosso contexto de ensino de lingua estrangeira, seja em escola publica ou
outro segmento. Os estudos na area de LA sobre o ensino e a aprendizagem de lingua

estrangeira e a formacdo de professores nos mostram que a acdo docente sofre varias

1 Recentemente a publicacdo da Resolugdo n® 44/2014 ampliou a carga horéria para dois médulos de 80
horas/aula.



14

influéncias que orientam sua pratica e definem a abordagem de ensino e a compreensdo de
como se aprende e se ensina uma lingua estrangeira. (BARCELQS, 2006a; TELLES, 1999;
ABRAHAO, 2002, ALMEIDA FILHO, 1993, 2009, 2012).

Para Mizukami (1986), em seu estudo sobre as diferentes abordagens no
processo de ensino e de aprendizagem, inferidas a partir das opcdes tedricas declaradas pelos
professores e de suas praticas na sala de aula, destaca que algumas abordagens apresentam
claro referencial filoséfico e psicoldgico, ao passo que outras sao intuitivas ou fundamentadas
na pratica, ou na imitacdo de modelos, o que implica diferentes conceituacdes de homem, de
mundo e de conhecimento sobre como se aprende e como se ensina. Nesse sentido, de acordo
Almeida Filho (1993), “uma abordagem € composta por pressupostos, filosofias, concepgdes,
principios e crencas sobre o que é linguagem humana, LE, sobre o que é aprender e ensinar
uma lingua alvo”. (ALMEIDA FILHO, 1993, p.17).

Entendemos também, assim como Abrahdo (1992), que as mudancas na
concepcao de ensinar refletem diretamente na acdo docente, no papel a ser desempenhado
pelo professor, na organizacdo do trabalho pedagdgico e na interacdo no contexto de sala de
aula.

No Brasil, Almeida Filho (1993, 2012), ao apresentar o modelo de Operacgéo
Global de Ensino de Linguas, chama a atencdo para a divergéncia entre a abordagem de
ensinar do professor, de aprender do aluno e a abordagem que orienta o livro didatico. De
acordo com o pesquisador, esse desencontro pode se transformar em fonte béasica de
problemas, podendo originar fracasso, desanimo no ensino, resisténcia ou dificuldades na
aprendizagem da lingua-alvo.

Nessa perspectiva, consideramos também o papel do material didatico no
processo de ensino e aprendizagem. Gimenez (2009, p. 10) salienta que este “é transformado
pelo conhecimento préatico do professor em interagcdo com referenciais tedricos relacionados a
objetivos para a aprendizagem de lingua estrangeira”. Também Xavier e Urio (2006), com
base em Faria? (2000), chamam a atencéo para a importancia de o professor saber desenvolver
0s conteudos de um programa, cuja linguagem se adapte as capacidades cognitivas e
linguisticas dos alunos, além de incentivar a reflexdo e criatividade. Outro aspecto também
apresentado pelas autoras sdo as concepgdes que orientam a pratica docente, isto €, com base

na abordagem, o professor pode “subverter o livro didatico ou segui-lo a risca, sem questioné-

2FARIA, A. L. G. Ideologia no Livro Didatico. Sao Paulo: Atlas, 2000.
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lo” (XAVIER; URIO, 2006, p.31). Por esse motivo, justificam-se as pesquisas que buscam
investigar esses agentes e 0 modo como atuam na sala de aula e contribuem (ou nédo) para a

aprendizagem do novo idioma.
Problema de Pesquisa e Justificativa

A opcdo por este estudo surgiu de uma inquietacdo pessoal que me
acompanhou no processo de formacdo bésica, enquanto aluna e, posteriormente, como
professora de linguas, momento em que pude experienciar as dificuldades enfrentadas na
aprendizagem de uma lingua estrangeira. Quando ingressei na rede publica, no ano de 2005,
como professora de inglés, pude vivenciar as dificuldades da auséncia de recursos didaticos e
tecnoldgicos. E, como muitos colegas, levava meus livros e CDs, preciosas aquisi¢cdes no
decorrer da formacéo inicial para trabalhar com meus alunos. Aos poucos, pude ver chegar a
sala de informética, e mais recentemente o acesso a Internet e o livro didatico, recursos que
chegaram quando ja ocupava a funcdo de professora coordenadora. Hoje, ao atuar como
professora coordenadora da area de Linguas Estrangeiras Modernas, em uma Diretoria
Regional de Ensino, é parte do meu rol de tarefas oferecer apoio pedagdgico aos demais
professores que atuam em sala de aula, seja por meio de acompanhamento em reunides de
atividade de trabalho pedagogico coletivo — ATPC, ou acbes de formagdo, como cursos ou
orientacdes técnicas, conforme as diretrizes da SEE/SP.3

Por ocasido da implantacdo do curso de inglés no CEL, em 2010, foram
selecionados 20 professores coordenadores da area de LEM, nas oficinas pedagdgicas e nas
Diretorias Regionais de Ensino, para compor a equipe que trabalharia na elaboracdo do
material didatico, o qual serviria de apoio ao professor para atuar nos CEL. Na ocasido, fui
uma das selecionadas e, juntamente com meus colegas de area, nas diferentes regides do
estado, tivemos a oportunidade de contribuir para a elaboracdo do material de apoio do curso
de inglés. O trabalho foi desenvolvido sob a orientacdo da equipe da area de lingua
estrangeira da antiga Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP), hoje, apds a

nova organizagdo, Coordenadoria de Gestdo da Educagdo Basica (CGEB)*. O material,

3 A funcéo do professor coordenador de area das Oficinas Pedagdgicas é definida conforme a resolucdo RE SE
88 /2007, e mais recentemente com a nova organizacdo da SEESP, passou a ser denominada professor
Coordenador do Nucleo Pedagogico, conforme a RE SE 68/2012.

4 Em 2012, a SEE/SP iniciou a reestruturacdo de sua organizacdo bésica. Passando a contar com seis
coordenadorias e dois drgaos vinculados, a saber, o Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e a Fundagéo para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE). O novo modelo foi instituido no decreto n® 57.141, publicado no Diério
Oficial do dia 19 de julho de 2011.
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composto de oito unidades, dividido em trés cadernos, foi elaborado no decorrer do ano de
2010, e logo disponibilizado em um blog, especialmente criado para o apoio pedagogico do
professor atuante nas turmas de inglés. Outra acdo de formacdo em servico para 0S
professores que atuam no projeto foi a realizacdo de orientacdes técnicas oferecidas pela entéo
CENP, em parceria com a Associacdo de Cultura Inglesa, que objetivou o aprimoramento
linguistico dos professores, como também a reflexdo sobre as atividades e as metodologias
para o trabalho de desenvolvimento das habilidades orais.

Como uma acdo de formacdo em servico, as orientacOes técnicas oferecidas na
implantacdo permitiram ao professor de inglés a pratica do idioma e também a reflex&o sobre
as teorias que orientaram a elaboracéo do material e o objetivo das atividades propostas.

Na funcdo de professora coordenadora na regido em que atuo, tive também
como atribuicdo acompanhar a implantacao, a distribuicdo dos materiais de apoio e orientar 0s
professores em todo o processo pedagogico, atividades que desempenho até o momento.

Assim, no acompanhamento das acfes de implantacdo do curso de inglés no
CEL, durante os estudos em ATPC, em conversas informais no contato com os professores
que atuavam nas turmas e também nas acBes de acompanhamento, ao perguntar sobre o
andamento do curso e o trabalho com o material de apoio, era comum ouvir comentarios
como “os didlogos sdo muito longos” ou “faltam exercicios de gramética”. Outro fator
observado foi a dificuldade relatada pelos docentes em concluir todas as unidades propostas
para o curso de 120 horas/aulas® a serem desenvolvidas no periodo de um ano. Foi entdo que
surgiu 0 seguinte questionamento: Quais os fatores que poderiam contribuir para as
dificuldades relatadas?

Na perspectiva de implantacdo e de reconhecimento da complexidade que
envolve o ensino de lingua estrangeira na sala de aula, a atuagdo docente tem papel
fundamental. O professor é responsavel pela apresentacdo do insumo linguistico aos alunos
como também por organizar o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido, garantir o bom
convivio na turma e oferecer boas situag@es de aprendizagem aos alunos, que contribuam para
o0 desenvolvimento das habilidades necessarias a aquisi¢do de um novo idioma (RICHARDS,
20064a).

Nesse contexto, pesquisas na area de formagdo docente indicam preocupagéo e
investimento no preparo do professor, na formacgéo linguistica e no desenvolvimento de um

profissional mais reflexivo, mais receptivo e que busque o aperfeicoamento da pratica docente

5> Conforme a Resolugdo SE 81/2009, em vigor na implantagcéo do curso.
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(ABRAHAO, 2002, BARCELOS, 2006a, PAIVA, 2005). Consideramos o que Burns e
Richards (2009) argumentam ao apresentar os desafios da nova demanda no ensino de
linguas, que exige profissionais bem preparados e com bom nivel de proficiéncia, acrescidos
do conhecimento teorico e técnico de como se ensina o idioma.

As mudancas na sociedade, conforme destacam Mizukami et al. (2002),
implicam na mudanca de paradigmas e de concep¢bes que dao suporte a formacdo de
professores. Para as autoras, a contribuicdo da teoria é considerada a pratica idealizada,
contudo, no cotidiano o professor lida com inimeras situacdes divergentes, que ndo sao
discutidas no curso de formagcio e vdo além do conhecimento tedrico e técnico. E no lidar
com essas situagdes que “o professor no processo de reflexdo a partir dos seus valores globais
(éticos, politicos, religiosos, etc.) constroi novas formas de agir” (MIZUKAMI et al., 2002, p.
14).

Abrahdo (2002), ao falar sobre o programa de formacéo de professores, ndo
importando se na fase de formacdo inicial ou em servico, chama a atencdo para o saber
docente, construido de forma implicita ou explicita a partir de uma concepc¢do de ensino que,
por sua vez, “define 0s procedimentos utilizados e o contetdo desenvolvido". Concordamos
com a autora quando destaca que a atuacdo docente é impactada pelas crencas e valores que
orientam sua pratica, e que também tem forte influéncia na dindmica da sala de aula. O
professor é responsavel pelo planejamento das aulas, definicdo dos contetdos, escolhas e
aplicacdo das atividades, utilizacdo dos recursos pedagdgicos disponiveis e todo 0 movimento
pedag6gico que permitirdA ao aluno ndo somente colocar em acdo 0s conhecimentos
adquiridos, como também as estratégias de estudos que lhe possibilitardo aprofundar seus
conhecimentos e caminhar na aprendizagem da lingua inglesa (doravante L1I).

Diante do apresentado, a formagdo continuada e em servico é fundamental por
seu potencial em contribuir para o aperfeicoamento da pratica docente e aperfeicoamento
linguistico, desafio sempre presente na carreira de professores de linguas. Outra situacdo a ser
superada € também didatica, metodoldgica, pela necessidade de compreender as
caracteristicas do aluno, o objetivo de aprendizagem e do contexto de ensino. Por isso, €
necessario ao professor refletir sobre a propria pratica, compreender melhor os desafios e
caminhos que contribuam para a melhoria da oferta de LI e para a aprendizagem dos alunos

na educagdo publica.
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Nesse sentido, a Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo criou, em
2009, a Escola de Formagdo de Professores Paulo Renato de Souza (EFAP)®, que oferece
cursos de formacdo continuada online e presenciais aos professores e funcionarios da SEE/SP.
Além das acBes mencionadas acima, os professores que atuam no projeto CEL também
recebem formacdo em servico por meio de orientagOes técnicas centralizadas, oferecidas em
parceria com as entidades de fomento ao idioma no pais; no caso do idioma inglés, 0s cursos
sdo oferecidos em parceria com a Associacao de Cultura Inglesa.

O projeto, por suas caracteristicas e objetivos, visa 0 ensino de lingua
estrangeira em todos 0s aspectos que contribuem para a sua aquisi¢cdo, a saber, 0 ensino das
habilidades necessarias aos niveis desejaveis de proficiéncia no idioma-alvo. Consideramos
também o perfil do profissional que ali atua, que apresenta bons niveis de proficiéncia
linguistica, e que tem disponiveis recursos didaticos, tecnoldgicos e midiaticos que valem
tanto para professores como para alunos. Entendemos assim que o projeto configura um
contexto diferenciado para a investigacdo dos saberes docentes e como estes se revelam no
fazer na sala de aula de lingua estrangeira.

Por sua vez, o curso de inglés, oferecido no CEL, é especificamente voltado
para o desenvolvimento das habilidades orais e com um material de apoio, oferecido para
professores e alunos, que apresenta definidos os eixos tematicos, com foco nos alunos do
ensino médio que se preparam para o ingresso no mercado de trabalho. As pesquisas sobre
abordagem, incentivadas por ocasido do movimento comunicativo, atualmente deram lugar a
novos estudos na area de Linguistica Aplicada. Contudo, nota-se ainda uma necessidade de
averiguacdo neste contexto especifico, que oferece boas condi¢bes e recursos para 0
desenvolvimento da aula e atende a alunos que buscam espontaneamente aprofundar o
conhecimento do idioma. O processo de credenciamento de docentes que orienta o0 projeto
busca recrutar aqueles que apresentam melhor preparo linguistico e pedagdgico, no entanto
notamos ainda algumas divergéncias que tém dificultado alcancgar os objetivos propostos pelo
projeto CEL. O curso de inglés, portanto, por suas caracteristicas, pelos recursos e pela
infraestrutura, constitui-se em um contexto “ideal” para o desenvolvimento de pesquisas que

buscam compreender o saber docente e as variantes que atuam na sala de aula de L1I.

& EFAP — Instituicdo criada em 2009, e tem por objetivo oferecer cursos de formagdo continuada aos
servidores da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo.
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Objetivo e questéo de pesquisa

Nossa pesquisa tem como objetivo investigar a sala de aula do curso de inglés
no CEL, em uma Diretoria de Ensino do Estado de S&o Paulo, no intuito de compreender a
relacdo do professor com o material de apoio oferecido no curso. Assim, buscamos responder

a seguinte pergunta de pesquisa:

Como a abordagem do professor pode influenciar no desenvolvimento das

atividades propostas no material de apoio do curso de inglés?

Estrutura da dissertacao

Esta pesquisa estad organizada em quatro capitulos, além da introducdo e das
consideracdes finais.

Na introducéo, apresentamos a contextualizacdo, a justificativa, os objetivos,
as perguntas de pesquisa e a organizacao da dissertacéo.

No primeiro capitulo apresentamos, com base nas diretrizes oficiais, o projeto
CEL, suas caracteristicas, estrutura e diretrizes de funcionamento, em seguida detalhamos o
curso de inglés por ele oferecido e o caderno de inglés proposto como recurso didatico de
apoio ao professor.

No segundo capitulo refletiremos sobre os referenciais teéricos que embasam
nossa pesquisa: o conceito de abordagem, as abordagens de ensino de linguas estrangeiras, o
material didatico, a formacédo de professores, a formagéo do professor de linguas, a formacao
continuada em servigo.

No terceiro capitulo, destinado a Metodologia da Pesquisa, apresentamos a
natureza da pesquisa, os instrumentos e procedimentos de coleta de dados, seu contexto, como
também o perfil dos participantes, professores e alunos, e os procedimentos empregados na
analise.

No quarto capitulo é apresentada a analise dos dados, em que buscamos
compreender como a abordagem do professor e o saber docente, a partir do fazer na sala de
aula, podem influenciar no desenvolvimento das atividades presentes no material didatico.

Apresentamos as consideracfes finais em que ponderamos sobre resultados

apresentados na andlise dos dados, as variantes da investigacdo e possiveis encaminhamentos.
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CAPITULO |

Centro de Estudos de Linguas - CEL

No intuito de contribuir para a melhor compreensao do contexto da pesquisa,
faremos uma breve reflexdo sobre as diretrizes que orientaram o projeto Centro de Estudos de
Linguas, desde sua implantacdo, tendo em vista a contribuicdo para a oferta de cursos de
linguas estrangeiras modernas no estado de S&o Paulo.

1.1 Um pouco de historia

O Centro de Estudos de Linguas foi criado em 10 de agosto de 1987, por meio
do Decreto 27.270, DOE 11/08/1987, no mandato do governador Orestes Quércia,
inicialmente com o0 objetivo de “propiciar aos alunos de 1° e 2° Graus diferentes
oportunidades de desenvolvimento de novas formas de expressdo linguistica, enriquecimento
do curriculo escolar e acesso a outras culturas contemporaneas” (SAO PAULO, 1989, p.11).

O contexto socioeconémico do periodo era de estreitamento entre 0s paises
latino-americanos em negociacdo sobre a criagdo do Mercosul’ e, nessa perspectiva, a énfase
na oferta inicial do ensino de linguas era a de ampliar o ensino do espanhol, aumentando
assim o numero de falantes do idioma no pais. E, segundo as diretrizes, o objetivo principal
do ensino do espanhol era focar “a integra¢do do Brasil na Comunidade Latino-Americana”
(SAO PAULO, 1989, p.11).

Por ocasido de sua criagdo, os CELs atuariam como “Nucleos Aglutinadores™®

que, atendendo a necessidade da comunidade, ofertariam o ensino de outros idiomas,

conforme €Xpresso em seu documento:

7 Mercosul - Mercado Comum do Sul. Processo de integracdo regional que buscava gerar espacos comerciais
por meio da integracdo das economias nacionais ao mercado internacional, inicialmente pelos paises Argentina,
Brasil, Paraguai e Uruguai. Tratado instituido oficialmente em 26 de margo de 1991, com a assinatura do
Tratado de Assuncdo, que fixou metas, prazos e instrumentos para a constru¢cdo do Mercado Comum do Sul.
Fonte: www.mercosul.gov.br.

8 Ndcleos aglutinadores - segundo definicdo do dicionario Houaiss, 0 verbo aglutinar tem como sindnimos
juntar, agregar, unir. Assim podemos entender como Nucleos que contribuem para agregar, unir aqueles
interessados na aprendizagem de linguas estrangeiras, definidas conforme o interesse da comunidade.


http://www.mercosul.gov.br/
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Os Centros de Estudos de Linguas, como nucleos aglutinadores das diversas culturas
que se cruzam neste territério, deverdo resguardar viva a memoria das tradicGes
destes povos cuja lingua se tornou patriménio comum, ressaltando a contribuicdo
dos imigrantes e seus descendentes, decisiva para 0 progresso socioecondémico de
S&o Paulo e do Brasil.

(SAO PAULO, 1989, p.11).

Segundo as diretrizes estabelecidas para o funcionamento, em seu primeiro
ano, os Centros passaram a oferecer o ensino do idioma espanhol nas escolas estaduais que
solicitaram o projeto, mas para isso eram observados os critérios de selecdo. Desse modo,
considerando a Resolugdo SE 271, de 20-11-87, art. 1°, paragrafo unico: “No primeiro ano de
funcionamento, o Centro proporcionara exclusivamente o ensino da lingua espanhola” (SAO
PAULO, 1989, p.21).

Em consulta a documentacdo oficial, podemos observar que tal norma logo foi
revisada, nesse sentido, passando de “exclusivamente”, para “preferencialmente”, o que ja
sinaliza a abertura para outras linguas, conforme expresso na publica¢do da Resolucéo n° 193,
de 18/8/88. Assim, o artigo passou a ter a nova diretriz: “No primeiro ano de funcionamento,
o Centro proporcionara preferencialmente o ensino da lingua espanhola” (SAO PAULO,
1989, p.21).

A nova medida contribuiu para que, algum tempo depois, os CELs pudessem
oferecer outras linguas modernas, como a francesa, a alema, a italiana e a japonesa, antes
restritas apenas as comunidades falantes dessas linguas (SAO PAULO, 2014).

Por outro lado, na ocasiao, o levantamento realizado pela SEE/SP, junto aos
orgdos centrais: Coordenadoria de Ensino de Interior (CEI) e Coordenadoria de Ensino da
Grande Sao Paulo (COGSP), demonstrou que o numero de professores habilitados nos
idiomas era suficiente para atender a demanda indicada pelas Delegacias de Ensino®, 6rgaos
regionais na época. Porém, o mesmo documento também destacava a falta de professores
legalmente habilitados que pudessem garantir a oferta exclusiva do idioma espanhol (SAO
PAULO, 1989).

E quanto aos critérios, o que deveria ser considerado para a abertura do CEL
em uma escola? Para que fosse instalado, era preciso que atendesse aos seguintes requisitos,
segundo a Resolucdo SE 271, de 20-11-1987:

® Com a publicagéo do Decreto n° 43.948/99, passou a denominar Diretoria de Ensino.
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Artigo 4°, inciso 2°:
1 — demanda que justifique a instalag&o;
2 — espago fisico que garanta a continuidade dos cursos;
3 — localizagao de facil acesso e
4 — horéario de funcionamento que assegure o atendimento, também, ao aluno que
trabalha.
(SAO PAULO, 1989, p.22)

Vemos, pelas diretrizes, que o critério principal para a criagdo do CEL era a
demanda que justificasse a instalacdo, nesse sentido, era necessario fazer uma pesquisa de
interesse junto aos alunos da escola candidata ao projeto e também nas escolas na regido.
Registrado o interesse, era preciso fazer o levantamento dos professores habilitados para os
idiomas pretendidos. Outros critérios igualmente importantes eram a indicacdo de sala
disponivel que pudesse ser designada para o CEL, assim, garantindo a continuidade dos
cursos, e a disponibilidade de horario oferecido pela escola, de acordo com a legislacdo
vigente e que respeitasse os direitos e a autonomia dessas instituicdes de ensino. Cabia as
Delegacias de Ensino Regionais assegurar a divulgacdo dos objetivos do projeto na
comunidade escolar e todos os procedimentos necessarios a sua implantacdo: divulgacéo,
orientagé@o aos diretores, cadastramento dos professores, dentre outros. Podiam participar do
processo de credenciamento professores efetivos e que fossem habilitados no idioma a ser
ministrado. Os professores efetivos selecionados podiam se afastar para exercer dedicacédo
exclusiva no CEL, conforme as jornadas de trabalho estabelecidas, podendo ampliar para a
jornada suplementar caso houvesse turmas. Somente podiam atuar no CEL professores
devidamente habilitados no idioma e com registro no MEC. A contratacdo de professores ndo
efetivos do quadro do magistério s6 poderia ocorrer na falta de titulares efetivos e respeitadas
as orientacdes estabelecidas para o projeto. O professor designado para atuar no CEL assinava
um termo de anuéncia para frequentar curso/orientacdo técnica a ser ministrado pela CENP
(SAO PAULO, 1989).

Nesse mesmo periodo, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP), com base na Resolugdo SE 271, de 20-11-1987, cabia a elaboracdo da proposta
curricular, a definicdo das diretrizes de funcionamento do Centro e a organizagdo dos cursos
de aprimoramento, assim como a orientacdo técnica aos docentes que atuariam junto aos
CELs que estavam sendo instalados em uma escola vinculadoral®. Somente professores
credenciados que participassem das orientacdes técnicas podiam ser afastados para atuar nos

Centros.

10 Escola Estadual vinculada administrativa e pedagogicamente a um Centro de Estudos de Linguas.
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Complementando as resolucdes, a Portaria CENP de 18/3/1988 estabelece as
diretrizes para o funcionamento, organizacdo dos cursos, processo de avaliacdo e a carga

horéaria dos cursos, distribuidas conforme o quadro:

Quadro 1 — Estrutura do curso do CEL

NIVEL | NIVEL I
(216 horas/aula) (216 horas/aula)
Estagios Estagios
72 hla 72 hila 72 hla 72 hla 72 hla 72 hla

Fonte: Sdo Paulo (1989)

No referido ano, como acgdes de fortalecimento do acompanhamento e
implantacdo, também foi publicada a resolucdo SE n° 210, de 31/8/1988, que criou a comissao
formada por representantes do Gabinete do Secretério, dos 6rgdos centrais, da Fundacédo para
o0 Desenvolvimento da Educacéo, e as subcomissfes formadas por representantes dos diversos
orgdos de fomento ao ensino dos idiomas Espanhol, Francés, Italiano e Japonés, e teriam
como objetivo: a) incrementar o intercambio cultural entre professores e estudantes da rede
estadual com os dos paises cuja lingua fosse objeto de estudo; b) incentivar a celebragdo de
convénios entre a SEE e instituicdes ou entidades nacionais e internacionais, visando a
elaboracdo e producdo de livros e materiais didaticos de apoio aos CELs; c) definir e
implantar uma sistematica de acompanhamento e de avaliacdo; 4) manter contato com
Instituicbes Culturais, nacionais e internacionais, com o objetivo de definir programas de
cooperacdo técnico-educacional; e 5) promover o intercdmbio entre as organizacOes e
entidades nacionais e internacionais (SAO PAULO, 1989).

No ano de implantagdo, 1988, foram instalados 21 Centros de Linguas em
escolas de diversas regides do Estado de S&o Paulo, sendo 14 na regido da Grande Sao Paulo
e 7 no interior, e ofereciam os idiomas: espanhol, francés, italiano, aleméo e japonés (SAO
PAULO, 2014).

O quadro a seguir sintetiza as principais resolucGes e decretos ja publicados
que orientaram a implantacdo, organizacdo e funcionamento do Projeto, do surgimento aos

dias atuais:



Quadro 2 — Principais resolucdes e decretos orientadores da implantagéo dos CELs

Legislacdo

Objetivo

Decreto n° 27.270, de
10/08/1987

Cria no ambito da Rede Estadual de Ensino os Centros de
Estudos de Linguas e da providéncias correlatas.

Resolucdo SE n° 271, de
20/11/1987

Dispde sobre o funcionamento e as atividades dos Centros de
Estudos de Linguas e da providéncias correlatas.

Resolugdo SE n° 193, de
18/8/1988

Déa nova redacédo ao paragrafo Unico do artigo 1° da Resolucéo
SE 271/87, que passa a vigorar com a seguinte redagao “No
primeiro ano de funcionamento, o Centro proporcionara,
preferencialmente, o ensino de lingua espanhola”.

Portaria da Coordenadora, de

18/3/1988

Dispde sobre a implantacéo, organizagdo e funcionamento dos
Centros de Estudos de Linguas.

Resolucéo SE n° 210, de
31/8/1988

Cria comisséo e Subcomisséo para a implantacédo e
implementac&o dos Centros de Estudos de Linguas na Rede
Estadual de Ensino.

Resolucdo SE n° 24, de
26/1/1989

Dispde sobre as subcomissdes para a implantagéo e
implementac&o dos Centros de Estudos de Linguas na Rede
Estadual de Ensino.

Resolucdo SE n° 30, de
30/1/1989

Dispde sobre o afastamento de docentes junto aos Centros de
Estudos de Linguas e d& providéncias.

Resolucdo SE n° 85, de
13/08/2001

Dispde sobre a reorganizagéo e o funcionamento dos Centros
de Estudos de Linguas e da providéncias correlatas.

Resolucdo SE n° 6/2003

Dispde sobre o funcionamento dos Centros de Estudos de
Linguas e da providéncias correlatas.

Resolugdo SE n° 81/2009

Dispde sobre a organizacéo e o funcionamento dos Centros de
Estudos de Linguas e d& providéncias correlatas.

Decreto n° 54.758/2009

Dispde sobre os Centros de Estudos de Linguas e da
providéncias correlatas.

Resolucdo n® 57/2011

Dispde autorizacdo de instalagdo e funcionamento de Centros
de Estudos de Linguas nas unidades escolares que especifica e
da providéncias correlatas.

Resolucdo SE n° 44/2014

Dispde sobre a organizacéo e o funcionamento dos Centros de
Estudos de Linguas e da providéncias correlatas

Fonte: S&o Paulo (1989, 2001, 2003, 2009, 2011, 2014)

24

No decorrer dos anos, o projeto sofreu algumas alteragdes, conforme expresso

no quadro das principais publica¢Ges, contudo ressaltamos que elas ndo alteraram os objetivos

e as caracteristicas do projeto, pois o CEL continuou oferecendo cursos de linguas

estrangeiras como atividades complementares aos alunos das escolas estaduais.


http://www.profdomingos.com.br/estadual_decreto_54.758_2009.html
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Por fim, para melhor compreensdo da estrutura e funcionamento do projeto,
nos dias atuais, embasaremo-nos na resolucdo SE 44/2014, publicada em 22 de agosto de

2014, e que se encontra em vigor.

1.2 Estrutura e Funcionamento dos CELs

A primeira condicdo necesséria a criagdo de um Centro de Estudos de Linguas
é que haja condicBGes favoraveis de oferta e atendimento a necessidade e interesse da

comunidade, conforme indicado no artigo 2° da resolucéo SE 44/2014:

Artigo 2° - Para criagdo e instalacdo de CEL, poderé ser solicitada autorizacdo da
Secretaria da Educagdo mediante proposta elaborada pelo conjunto das escolas a
serem atendidas, com anuéncia da escola a qual o CEL se vinculara, ap6s analise e
parecer da Diretoria de Ensino da regido, da Coordenadoria de Gestdo de Recursos
Humanos - CGRH e da Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica - CGEB,
devendo a proposta conter informagGes que comprovem a existéncia de:
| - demanda escolar, juntando-se a relagdo nominal dos alunos da regido interessados
nos cursos que se pretende oferecer;
Il - condigBes favoraveis de oferta e de atendimento a demanda escolar do ensino
fundamental e médio, em todos os niveis e modalidades, assim como da escola
indicada como vinculadora do CEL;
111 - docentes habilitados ou qualificados para ministrar 0s cursos;
IV - recursos didatico-pedagdgicos;
V - espaco fisico adequado ao funcionamento do CEL e que garanta a continuidade
dos cursos, tendo localizacéo estratégica, com facilidade de acesso.

(SAO PAULO, 2014, p.2)

Conforme as diretrizes expressas na referida legislacdo, uma vez autorizado o
CEL, os objetivos e a organizacdo devem fazer parte do regimento da escola vinculadora.
Como vimos em sua implantacéo, a participacdo da comunidade escolar € fundamental e deve
fazer parte da proposta pedagogica da escola. E como meta, deve oferecer cursos de lingua
estrangeira em todos os turnos de funcionamento da escola, buscando atender a totalidade da

demanda oriunda dos cursos de ensino fundamental e médio.
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1.3 Credenciamento e atribuigdo dos professores

Na legislacdo vigente, para atuar no projeto, o professor precisa passar por um
processo de credenciamento, realizado anualmente pela Diretoria Regional de Ensino e pela
direcdo da escola vinculadora, conforme as diretrizes presentes na Resolugdo 44/2014,
considerando sua area e disciplina de formacéo e habilitacdo no idioma pretendido. De acordo

com o artigo 15, as aulas do CEL.:

Artigo 15 - As aulas do CEL, respeitadas, no que couber, as normas referentes ao
processo anual de atribuicdo de classes e aulas, deverdo ser atribuidas a docentes
inscritos, credenciados e selecionados em processo realizado conjuntamente pela
Diretoria de Ensino e pela dire¢do da escola vinculadora, observada a seguinte
ordem de prioridade:
| - portadores de diploma de licenciatura plena em Letras, com habilitagdo na lingua
estrangeira objeto da docéncia;
Il - portadores de diploma de licenciatura plena em qualquer componente curricular
ou, nesta ordem sequencial, de diploma de curso de nivel superior, do qual constem
160 (cento e sessenta) horas de estudos de uma das disciplinas da base nacional
comum, com certificado de conclusdo de curso especifico de, no minimo, 360
(trezentas e sessenta) horas no idioma pretendido, comprovando as competéncias e
as habilidades bésicas de leitura, escrita, conversagdo, fluéncia e entendimento,
exigidas para a docéncia desse idioma;
Il - aluno de curso de licenciatura plena em Letras, preferencialmente de Gltimo
ano, com habilitagdo na lingua estrangeira objeto da docéncia.

(SAO PAULO, 2014, p.6)

Vemos que a formacdo para o ensino do idioma é valorizada como pre-
requisito para o credenciamento, e, no caso dos portadores de outras licenciaturas, é solicitada
a apresentacdo da carga horaria minima de 360 horas no estudo do idioma pretendido,
comprovando as competéncias e habilidades necessarias para o ensino do idioma.

Sendo assim, cabe as Diretorias de Ensino a realizacdo do processo de
credenciamento, conforme as orientacfes para a atribuicdo de aulas complementadas pela
SEE/SP a cada ano. Além do mais, os professores credenciados sao classificados conforme os
critérios expressos em edital de credenciamento.

Outro aspecto também valorizado no credenciamento sdo 0s cursos de
formagdo no idioma pretendido e a participagdo nos treinamentos e orientagdes técnicas
promovidas pela antiga CENP, atual CGEB. Cada Diretoria de Ensino tem autonomia para
publicar o edital de credenciamento, respeitados 0s critérios minimos estabelecidos na
legislacdo. Devido a esse aspecto, podem ocorrer variagdes nos processos de credenciamento
nas diferentes diretorias regionais, que dependera da interpretacdo dos supervisores

responséveis pelo processo. Podem ter aulas atribuidas no CEL, professores efetivos e
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contratados, desde que credenciados para atuar no projeto. No caso de professores efetivos,
permanece a possibilidade de afastamento para atuar exclusivamente no CEL, desde que tenha
aulas de acordo com a jornada em que esta inscrito, podendo chegar a 40 horas semanais.

Os professores que atuam no CEL participam, conforme o idioma que
lecionam, de orientacfes técnicas promovidas em parceria com as instituicdes de fomento ao
ensino da lingua, conforme estabelecido na implantacao do projeto. No caso do idioma inglés,

0s cursos sdo oferecidos pela Associacao de Cultura Inglesa.

1.4 Cursos Oferecidos

Em seu inicio, os cursos de lingua estrangeira moderna, oferecidos no CEL,
deveriam ser diferentes dos que constavam nos quadros curriculares da regido®! e tinham por
objetivos: desenvolver novas formas de expressdo, contribuir para o acesso ao saber das
diferentes culturas e ampliar o campo profissional (SAO PAULO, 1989).

Ainda hoje, os cursos sdo oferecidos em carater opcional, de forma flexivel, em
niveis e estagios, visando atender as diversidades de faixa etéaria e de escolaridade. Os cursos
sdo oferecidos aos alunos matriculados na rede estadual, do 7° ao 9° ano do ensino
fundamental e Ensino Médio; dos cursos de Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), e alunos
do Ensino Médio regular do Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza.

Conforme as orientacdes, o trabalho pedagodgico deve ser acompanhado pelo
professor coordenador do CEL*? e o diretor da escola vinculadora (SAO PAULO, 2014). O
projeto conta, em sua organizagdo, com um conselho consultivo formado pelo diretor da
escola, professor coordenador do CEL e da escola vinculadora, representantes dos professores
e dos alunos e que tém dentre suas atribuicdes analisar os relatorios de atividades semestrais e
avaliar ao final de cada estagio o desempenho de professores e professor coordenador que
atuam no CEL.

Os cursos oferecidos a cada semestre sdo formados por seis (6) estagios,

distribuidos em dois niveis (I e 1), sendo quatro aulas semanais de 50 minutos, 80 aulas

11 No ano da implantagéo, estava em vigor a LDB 5692/71, segundo a qual ndo havia obrigatoriedade na oferta
de LI e as regifes tinham autonomia para decidir se seria oferecida ou ndo. Esse quadro muda somente com a
publicacdo da LDB 1996 (LEFFA, 1999).

12 De acordo com a Resolucdo n° 44/2014, pode contar com professor coordenador, o CEL que tenha, no total,
240 alunos ou mais matriculados por semestre.
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semestrais, carga horaria de 400 horas, total de 480 horas/aula, em periodo contrario a aula,

conforme o quadro:

Quadro 3 — Organizacéo atual dos cursos oferecidos pelo CEL

NIVEL | NIVEL Il
240 horas/aula 240 horas/aula
Estagios Estagios
10 2° 3° 10 20 3°
80 h/a 80 h/a 80 h/a 80 h/a 80 h/a 80 h/a

Fonte: baseado na RE 44/2014, a partir do modelo de Martinez et al. (2009)

Em seu inicio, cada estdgio seria caracterizado por atividades de linguagem,
compreensdo/producgéo oral e escrita. As turmas seriam formadas de acordo com o grau de
conhecimento revelado pelo aluno na avaliagdo inicial. Atualmente, embora ndo estejam
especificadas na resolucdo as habilidades, com excecdo do curso de inglés, os cursos devem
proporcionar aos alunos que buscam os Centros de Estudos de Linguas “enriquecimento
curricular (...), oportunidade de desenvolvimento, ampliacdo e aprimoramento de novas
formas de expressdo linguistica (SAO PAULO, 2014, p.1). No intuito de alcancar seu
objetivo, o projeto recebe recursos, que permitem ampliar 0s acervos, como também oferece
orientacdes técnicas aos docentes que buscam contribuir para a formacdo continuada e

garantir a qualidade no ensino e aprendizagem de linguas.

1.5 O Curso de Inglés

Em 2009, a publicacdo da resolugdo 81/2009 contribuiu para a ampliagdo do
projeto e também introduziu a oferta do idioma inglés de forma diferente das outras linguas.
O curso passou a ser oferecido, a partir de 2010, em dois médulos de 60horas/aula, a serem
cumpridos em dois semestres, tendo como publico-alvo os alunos matriculados no ensino
médio, com 0 objetivo de desenvolver as habilidades orais, conforme a Resolugdo SE
81/20009:

1° - Os cursos a serem oferecidos pelo CEL atenderdo a seguinte ordem de
prioridade:

| - ensino da lingua espanhola;

Il - continuidade aos cursos das linguas estrangeiras modernas em funcionamento,
nos termos dos minimos estabelecidos pela presente resolucao;



29

Il - implementagdo gradativa de cursos de inglés, destinados exclusivamente a
alunos do ensino médio.
§ 2° - Os cursos de inglés, de que trata o inciso Ill deste artigo, destinam-se,
precipuamente, ao desenvolvimento da compreensdo e da producgdo oral da lingua
inglesa.

(SAO PAULO, 2009, p.2)

O curso oferecido tem como objetivo principal o desenvolvimento das
habilidades orais de compreensdo e producgédo oral, uma vez que se pressupde que as demais
habilidades sejam desenvolvidas no curso regular. No intuito de orientar o trabalho docente e
subsidiar o professor com sugestdes de atividades que promovessem o trabalho da oralidade,
foi elaborado um material didatico de apoio ao professor com a orientacdo das tematicas a
serem desenvolvidas no curso de 120 horas/aula®®. Atualmente o curso passou para 160

horas/aula, conforme a legislagdo em vigor.

Quadro 4 — Carga horaria atual do curso de Inglés do CEL

NIVEL UNICO

160 horas/aula

Estagios
1° 20

80 h/a 80 h/a

Fonte: Sdo Paulo (2014)

Juntamente com a implantacéo do curso e a elaboracdo do material didatico de
apoio, foram oferecidos aos professores cursos e orientacdes técnicas que pudessem contribuir
para a formacao continuada em servico e a reflexdo sobre a pratica pedagogica. Nos primeiros
anos de implantacdo, os professores de inglés puderam participar de orientacfes técnicas
oferecidas em parceria com a Associagéo de Cultura Inglesa, sendo que, nos dois primeiros
anos foram oferecidas duas orientacGes técnicas por ano, de aproximadamente 30 horas cada,
uma no primeiro semestre e outra no segundo. Os cursos oferecidos pela Associacdo de
Cultura Inglesa tinham como objetivo contribuir para a formacéo pedagdgica e linguistica dos

professores que atuavam nas turmas de inglés. Nas orientagcdes técnicas 0s professores

13 A publicacdo da resolucéo 44/2014 ampliou a carga horaria do curso para 160h/aula, que devem ser concluidas
no mesmo ano letivo.
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participavam de sessdes tematicas e de oficinas em que podiam conhecer as atividades do
material e refletir sobre o trabalho com as habilidades de compreensdo e producdo. A cada
encontro, eram reforcados os oito objetivos, conforme as diretrizes do curso: as licdes do CEL
devem focar: 1) na comunicacdo oral; 2) especial atencdo a fluéncia; 3) foco no significado;
4) promover prética oral; 5) usar a lingua-alvo (evitar a traducao); 6) promover experiéncias
de éxito na aprendizagem e contribuir para a motivacdo dos aprendizes; 7) promover uma
atmosfera acolhedora; e 8) oferecer atividades contextualizadas (CULTURA INGLESA,
2010).

Quadro 5 — Temas das orientacdes técnicas de 2010 a 2012

MES/ ANO | TEMAS TRATADOS

10/2010 Pronunciation — oral assessment frameworks — task achievement

05/2011 Students production, Reading in the Classroom, listening, speaking
skills tests

10/2011 Pronunciation, Grammar, vocabulary, Games, Songs

04/2012 English Pronunciation for Brazilian Portuguese speakers, expanding
vocabulary

Fonte: baseado em Cultura Inglesa (2010, 2011 e 2012)

O recorte das tematicas das formacGes oferecidas aos professores de inglés foi
realizado com base nos trés anos iniciais de implantacdo do curso, periodo em que 0s
participantes da pesquisa frequentaram a formacgéo em servico oferecida pelo projeto. A acédo
de formacéo faz parte do cronograma de treinamento oferecido pelo projeto CEL em parceria
com a Associacdo de Cultura Inglesa para os professores de inglés e assim continuam a ser
ofertadas anualmente, conforme calendario estabelecido a cada ano.

As orientacOes técnicas oferecidas na lingua-alvo proporcionam ao professor a
pratica do idioma, a reflexdo sobre a didatica e a metodologia, além da troca de experiéncia
com os pares. Os professores de inglés, além das orientagdes técnicas, também puderam fazer
um curso online com foco no idioma. As acles de formacdo em servico oferecidas aos
professores que atuam no projeto, a0 promoverem a imersdo no idioma, buscam contribuir
para a proficiéncia linguistica do idioma-alvo, e as oficinas teméticas trazem reflexdo sobre
praticas pedagogicas de ensino do idioma.

Além dos materiais didaticos oferecidos a cada ano ao CEL, também foi criado

um blog para servir de apoio ao professor de inglés. Nele foram disponibilizadas as unidades
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do curso e também os audios dos dialogos especialmente desenvolvidos para o trabalho nas
turmas. Também foram disponibilizados links com diversos recursos e materiais de livre
acesso disponiveis para consulta. A experiéncia de criacdo de materiais didaticos para o curso
de inglés contribuiu para desenvolvimento de novos projetos, como a criagdo do material para
0 curso de Japonés, em parceria com a Fundacdo Japdo em S&o Paulo, que também esté
disponivel no blog do CEL.

Na Secretaria Estadual da Educacdo, a Assessoria de Relacdes Internacionais
tem como uma das metas promover o fortalecimento das parcerias com as instituicoes
internacionais e promover intercambios para professores, alunos e o aperfeicoamento e
capacitacdo dos professores do CEL, conforme publicado em nota no site da SEESPY. Mais
recentemente, o projeto CEL recebeu novos investimentos, que permitiram a ampliacdo da
oferta dos idiomas, incluindo o Mandarim, em parceria com o Instituto Confucio, em quatro
regides do estado, conforme acordo firmado em agosto de 2012'°. O curso de mandarim,
oferecido aos alunos matriculados no Ensino Médio, segue a mesma carga horaria dos cursos
oferecidos no CEL, 6 mddulos de 80 h/aula, totalizando 480 horas/aulas de curso no idioma.

Em 2013, foi realizado o primeiro intercdmbio para alunos dos Centros de
Estudos de Linguas, chamado Prémio IntercAmbio Internacional. Os alunos matriculados nos
cursos dos idiomas inglés, espanhol e francés puderam participar do processo seletivo que
contemplou 356 alunos, com 40 vagas para a Franca, 60 para a Inglaterra e 256 para a
Argentina. Em 2014, foi realizada nova oferta que contemplou 219 alunos.

Em 2011, o CEL contava com aproximadamente 70 Centros distribuidos no
Estado, em agosto desse mesmo ano, a publicacdo da resolugdo 57/2011 criou mais 142,
totalizando 212 CEL. Hoje estdo em funcionamento aproximadamente 223, os quais

atendem 67.921 alunos.

14 Kotobana - Material de apoio curso de Japonés produzido em parceria com a Fundacdo Japdo em Séo Paulo -
disponivel no blog: <//celteachers.blogspot.com.br>. Acesso: 1/4/2015.

Binformagdo divulgada em: <http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/assessoria-de-relacoes-internacionais-
promove-intercambio-estudantil-e-capacitacao-de-professores-de-linguas>. Acesso: 7/3/2015.

16 Noticia divulgada no site <www.educacao.sp.gov.br>. Acesso: 25/2/2015.

17 Consulta a SEE/SP, dados referentes a data base 6/4/2015. Disponivel em 27/4/2015.
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1.6 Material de Apoio do Curso
Caderno de Inglés

Uma das agdes promovidas pela SEE/SP na implantacéo do curso de inglés foi
a elaboracdo do material de apoio, denominado “caderno de inglés”, doravante CI, que
pudesse servir de base ao professor e aos alunos no trabalho de desenvolvimento das
habilidades de compreenséo e producéo oral.

Na ocasido, foram convidados professores coordenadores da area de Inglés,
gue atuavam nas, entdo denominadas, oficinas pedagdgicas, nas diretorias regionais de ensino,
para a composicao do grupo. A equipe contou ao todo com 22 (vinte e dois) especialistas,
sendo 20 (vinte) professores coordenadores das oficinas pedagogicas e 2 (duas) professoras
especialistas da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP, hoje
Coordenadoria de Gestdo da Educacéo Basica - CGEB?®.

Definida a equipe, a principal tarefa era elaborar um curso que atendesse as
necessidades dos alunos e que contribuisse para o desenvolvimento das habilidades de
compreensdo e producdo oral, para a comunicacdo em lingua inglesa, conforme expresso na
resolugdo n° 81/2009%°, legislagdo-base na implantagdo do curso de inglés.

O mesmo objetivo estd registrado no blog criado pelo grupo para apoio aos
professores que atuam no curso: “Nossa principal meta é planejar um curso que atenda as
necessidades dos alunos, que permita o desenvolvimento das habilidades de compreensao e

produgio oral, a se comunicar na lingua inglesa.”?°(Blog CEL Teachers, 2010).

18 Em 2012, a SEE/SP iniciou a reestruturacdo de sua formacdo basica, passando a contar com seis
coordenadorias e dois drgdos vinculados, a saber, o Conselho Estadual de Educacéo (CEE) e a Fundagéo para o
Desenvolvimento da Educa¢do (FDE). O novo modelo foi instituido no decreto n® 57.141, publicado no Diario
Oficial do dia 19 de julho de 2011.

19 A publicacéo da resolucéo 44/2014 revogou a Resolugéo 81/2009.

20 Tradugio do texto original: “Our main goal is to design a course that meets the students’ needs. Let the
students develop their speaking and listening skills. Allow them to communicate in the English Language”.
Disponivel em: <http://Celteachers.blogspot.com>.
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No intuito de alinhar os objetivos e definir as diretrizes, o grupo optou pela
adocdo das habilidades e competéncias indicadas no Quadro Comum Europeu de Referéncia

para as Linguas?!, para os niveis Al e A2, conforme quadro a seguir:

Quadro 6 - Quadro Comum Europeu de Referéncia para as linguas

UTILIZADOR ELEMENTAR A2 E capaz de compreender frases isoladas e expressdes de uso
frequente relacionadas com assuntos de prioridade imediata
(por exemplo, informacbes pessoais e familiares simples,
compras, meio envolvente, trabalho). E capaz de comunicar
em situacBes correntes que apenas exijam trocas de
informagdes simples, diretas sobre assuntos e atividades
habituais. E capaz de descrever com meios simples a sua
formacdo, o seu meio envolvente e referir assuntos que

correspondam as necessidades imediatas.

UTILIZADOR ELEMENTAR Al E capaz de compreender e utilizar expresses familiares e
correntes assim como enunciados simples que visam
satisfazer necessidades imediatas. E capaz de apresentar-se
ou apresentar alguém e colocar questBes ao seu interlocutor
sobre assuntos como, por exemplo, o local onde vive, as suas
relagdes, o que lhe pertence, etc. E capaz de responder ao
mesmo tipo de questdes. E capaz de comunicar de forma
simples, desde que o seu interlocutor fale clara e

pausadamente e se mostre colaborante.

Fonte: Conselho da Europa, traducéo oficial portuguesa, 2001.

Como pudemos ver na apresentacdo do material didatico de apoio, o caderno
de inglés foi resultado de um trabalho colaborativo coordenado, que buscou reunir
representantes dos professores e também de especialistas na producdo de um material didatico
para 0 novo curso, que tem por objetivo o foco na oralidade e no desenvolvimento das
habilidades de compreens&o e produgéo oral em lingua inglesa.

O material apresenta trés cadernos. Os volumes 1 e 2 tém trés unidades cada, e
0 volume 3, duas unidades de 10 horas, totalizando 80 horas de curso/ 120 horas/aula. Os

temas sdo: At a Hotel, Travelling to Brazil, Leisure Time, Different countries, different habits,

2lQuadro Comum Europeu de Referéncia para as Linguas (Common European Framework of Reference for
Languages: learning, teaching and assessment), publicado em 2001, resultado de pesquisas sobre o ensino de
linguas em projeto patrocinado pelo Conselho da Europa ha mais de 40 anos.
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different cultures, Health and nutrition Issues, At the Mall and Cultural Aspects, Celebrations

and Festivals, divididos em oito unidades, conforme o quadro a seguir:

Quadro 7 — Unidades e Temas

Volume 1 Tema

Unidades 1,2 e 3

Conteuldos trabalhados

1 At the hotel

Grammar Structures in Context

Dividido em 4 partes:
a. Dialogue
b. The alphabet
¢. Useful Language
d. Nationalities and places of residence

2 At a hotel |1

Grammar Structures in Context
Dividido em 2 partes:

A. Listening Comprehension
B. Asking about services

3 Travelling to Brazil

Grammar Structures in Context
Dividido em 2 partes:
A. Dialogues:
1.At the Mall
2.At the travel Agency

B. Reading

Volume 2 Tema

Unidades 4,5¢e 6

Conteudos trabalhados

4 Leisure time Grammar Structures in Context
Dividido em 3 partes:
a. Eating out
At the restaurant — Menu
Dialogue - Ordering
b. At the Getty Center
Where to eat
c. Hobbies and interests
5 Different countries, | Grammar Structures in Context
different habits, different
cultures Dividido em 3 partes:

a. Dialogue
At a party




b.
c.

Reading — Aspects of Japanese Culture
Travel and the Weather
Dialogue

6 Health and
issues

nutrition

Grammar Structures in Context

Dividido em 4 partes:

a.

Dialogue
Asking for the doctor

Reading Comprehension
Some facts about the common cold

Eating Habits
Optional

Volume 3 Tema

Unidades 7e 8

Conteudos trabalhados

7 At the Mall

Grammar Structures in Context

Dividido em 3 partes:

a. Dialogue - At the Mall — Shopping
Reading — A Fashion Week

b. What’s your style?
Dice Games

c. Board Games —
The Mall

Optional Activity -

8 Cultural Aspects,
Celebrations and
Festivals

Grammar Structures in Context

Dividido em 3 partes:

a. Listening and speaking

b. Festivals and celebrations around the
world

c. Dialogue
Optional Activity — Preparing recipes

Grammar Appendix

Fonte: SAO PAULO (2011a, 2011b, 2011c)
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Além das unidades desenvolvidas para a impressdo, também foi criado um

blog?? para o professor com propostas de atividades, e um link para as unidades do curso,

22 Recurso desenvolvido especialmente para apoio do professor que atua no curso. Disponivel em

<http://Celteachers.blogspot.com>.
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arquivos em formato pdf e audio dos dialogos presentes nas unidades® e disponibilizados
para o professor.

Em breve anélise da organizacdo do caderno de inglés, observamos que, ao
inicio de cada unidade, é apresentado um resumo dos contetidos a serem estudados: temas,
estruturas gramaticais, fungdes comunicativas e vocabulrio a ser aprendido.

As unidades, embora sigam uma estrutura minima, ndo apresentam a mesma
sequéncia, podendo variar o tipo de exercicio que as inicia. Outra caracteristica presente no
material é a disponibilizacdo de espaco para anotacGes pelos alunos das complementacdes e
adequacdes apresentadas pelo professor.

Compreendemos que, de acordo com o conceito das materialidades presentes
no modelo Operacdo Global para o Ensino de Linguas, o material didatico institucional
representa os conteldos e temas que se espera que 0s alunos aprendam, isto &, ele atua como
agente de controle, uma diretriz que garante os conteldos minimos. Para que ele se
concretize, é necessario o planejamento a partir das necessidades dos participantes, para que a
experiéncia de aprender seja positiva e contribua para a aprendizagem, conforme os principios
apresentados por Tomlinson e Masuhara (2005). Nesse sentido, a materializacdo das
atividades depende diretamente da abordagem do professor, que é o responsavel por organizar

o trabalho pedagdgico.

23 Servico de audio dos dialogos, produzidos em parceria da SEE/SP e a Associagdo de Cultura Inglesa.
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CAPITULO I

Referenciais tedricos

Neste capitulo, trataremos dos conceitos que orientaram esta dissertacéo.
Refletimos sobre o ensino e aprendizagem de LE sob a perspectiva do conceito de abordagem,
e como esta orienta a acdo docente no didlogo com o material didatico de apoio.

Considerando os fatores que influenciam o processo de ensino e aprendizagem,
a partir do modelo de Operacdo Global no Ensino de Linguas, proposto por Almeida Filho
(1993, 2012), visamos compreender as variaveis presentes na sala de aula de lingua
estrangeira. Para tanto, discutiremos neste capitulo o conceito de abordagem, o papel do

material didatico e a formacdo do professor.

2.1 O conceito de Abordagem

Embora os primeiros estudos no campo da linguistica aplicada sobre o ensino
de lingua estrangeira tenham surgido no inicio do século XX, e os tedricos e especialistas
tenham buscado métodos e técnicas mais eficazes no ensino de LE, é em 1963 que Edward
Anthony, na busca por esclarecer as filosofias, teorias e principios que orientavam o ensino de
LE na época, propde um modelo no qual define trés niveis de organizacdo: abordagem,
método e técnica. Para ele a abordagem ¢ “um conjunto de concepcdes ligadas a natureza do
ensino e aprendizagem de linguas”; o método se refere ao procedimento, a forma de
apresentacdo da lingua, por sua vez, o termo Técnica se refere aos procedimentos que devem
estar de acordo com o0 método e a abordagem (ANTHONY, 1963, p. 63-67).

Richards e Rodgers (2011) prop6em novo modelo e renomeiam o conceito de
abordagem de Anthony (1963), propondo como guarda-chuva o termo Método que, por sua
vez, possui trés niveis: Abordagem, desenho (design) e procedimentos (procedures). Para 0s
autores, “a abordagem se refere a uma teoria de lingua e de aprendizagem da lingua que
serve como fonte de principios e préatica” (Op. cit., p. 20); Desenho se refere ao contetudo, os
objetivos do curso, selecdo de temas e organizacdo do que seréd ensinado; Procedimentos se
refere as técnicas em um método, & maneira como as atividades e as técnicas estdo integradas
e sdo usadas no ensino. O modelo proposto amplia a compreensdo dos processos de ensinar e
aprender e apresenta também principios de planejamento, desenvolvimento de curriculos,

tipos de atividades e tarefas, e 0s papéis de professor e de aluno e dos materiais instrucionais.
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Celce-Murcia (2014) ressalta que, embora o termo abordagem, usado pelos autores, seja 0
mesmo de Anthony, o conceito € mais amplo e inclui as teorias e a natureza do ensino de
linguas, fazendo referéncia aos principios da psicologia e da pedagogia.

Consideramos ainda a definicdo apresentada por Almeida Filho (1993), ao falar
do ensino comunicativo: para o autor, a abordagem ¢ “uma filosofia, um conjunto de
pressupostos explicitados, principios ou mesmo crengas intuitivas quanto a natureza da
linguagem humana, do que ¢ uma lingua estrangeira, de aprender e ensinar linguas”
(ALMEIDA FILHO, op. cit., p. 17). Para o autor, a abordagem de ensinar faz parte do
conjunto de disposicBGes que o professor possui para organizar 0 movimento pedagdgico na
sala de aula de LE. Almeida Filho propde o modelo da Operagdo Global de Ensino (OGEL),
no qual apresenta os fatores intervenientes no processo de ensinar e aprender linguas: a
abordagem de ensinar do professor, a abordagem de aprender do aluno, o papel do professor,
o papel do aluno, os filtros afetivos, as abordagens que orientam o planejamento do curso e a
producdo de materiais. Para o autor, as concep¢des de linguagem e de como se aprende e se
ensina uma lingua atuam como a matéria principal das competéncias desejadas na formacao
dos professores de linguas.

Neste estudo, adotamos a definicdo de Almeida Filho (1993, 2012), por
considerar que o conceito de abordagem néo se restringe as teorias de ensino e aprendizagem,
mas também se refere as filosofias presentes na compreensdao de mundo, no conceito de
linguagem e nas crencas do que € aprender e ensinar linguas. Concordamos com o0 autor e
consideramos que a andlise de abordagem, conforme apresentada na OGEL, pode contribuir
para a compreensdo do fazer docente e a reflex@o sobre as variantes que atuam na sala de

aula, contribuindo assim para a melhoria da préatica docente.

Figura 1 — Principais fatores intervenientes do processo de ensinar e aprender

Abordagem de Ensi-
nar do Professo
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Extensoes
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de Aula

Fonte: Almeida Filho (1993, p. 12)
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No gréafico representativo dos principais fatores presentes na sala de aula, é
possivel ver que a abordagem, as concepg¢oes de como se aprende e se ensina, ‘as concepgoes
vivenciadas’ por alunos e professores estdo presentes e atuantes. Segundo Almeida Filho
(1993), as concepgbes se referem a cultura de aprender, as maneiras de estudar, que
correspondem as tradicBes de aprender cultivadas em cada regido, etnia, grupo social ou
familiar. Conforme o autor, essa concepcdo de aprender se torna um conceito implicito,
subconsciente, que orienta as maneiras sobre como se deve aprender uma nova lingua, o
desencontro entre a abordagem de aprender do aluno e a de ensinar do professor, ou ainda a
abordagem presente no material didatico pode gerar dificuldades, fracassos ou desanimo no
processo de ensino e aprendizagem na sala de aula.

No modelo proposto pelo autor, a abordagem de ensinar do professor, suas
concepgdes, orientam as decisdes e agOes no processo de ensino na sala de aula, o
planejamento do curso, suas unidades, a producdo ou selecdo do material, a escolha dos
procedimentos e a avaliacdo do processo, isto €, as materialidades do processo ensino e

aprendizagem apresentadas no modelo OGEL, na figura 2:

Figura 2 — Modelo da Operacdo Global de Ensino de Linguas
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Fonte: Almeida Filho (1993, p. 19)

Conforme vemos na figura acima, a abordagem do professor na perspectiva
ecologica se relaciona com todos os elementos e estes se inter-relacionam numa constante, e
podem ser impactados pelos efeitos proativos ou retroativos no processo, conforme apresenta
Almeida Filho (op. cit.).
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Consideramos a perspectiva da formacdo em servico e a importancia de
conhecer as concepcdes que orientam a pratica do professor, no intuito de subsidiar a reflexdo
necessaria ao desenvolvimento profissional docente e a melhoria nos processos de ensino e
aprendizagem. Os estudos sobre abordagem s&o importantes para que possamos compreender
as concepcles que orientam as escolhas dos professores. No caso especifico do curso de
inglés com foco no desenvolvimento das habilidades orais, a abordagem do professor, as
concepcdes sobre o ensino podem comprometer o resultado. Nesse sentido, buscamos
compreender as concepgdes que orientam a relagdo do professor com o material de apoio, no
intuito de contribuir para as a¢fes de formagdo em servico que possam promover a melhor

compreensdo dos objetivos do curso e consequentemente a melhor aprendizagem dos alunos.

2.2 As mudancas na concepgao de ensinar

Com o objetivo de compreender as linhas pedagogicas e tendéncias presentes
na pratica docente hoje, adotamos como base os estudos de Mizukami (1986) sobre as
diferentes abordagens declaradas pelos professores em sua pesquisa. Em seu estudo, cada
abordagem foi mapeada a partir de oito categorias consideradas basicas, a saber: homem,
mundo, sociedade-cultura, conhecimento, educacdo, escola, ensino e aprendizagem,
professor-aluno, metodologia e avaliacdo. Segundo a autora, algumas abordagens apresentam
o referencial filosofico e psicoldgico, ao passo que outras sao intuitivas ou fundamentadas na
pratica ou na imitacdo de modelos, o que implica nos diferentes conceitos de compreensdo de
mundo e de como se aprende e como se ensina. A fim de direcionar a discussdo para a analise
dos dados, neste capitulo, olhamos exclusivamente para as categorias educagéo, escola, ensino
e aprendizagem, professor-aluno, pois correspondem diretamente aos aspectos ligados as

concepcdes de ensino e aprendizagem observados em nossa pesquisa.

2.3 Abordagem tradicional

Segundo Mizukami (1986), a abordagem tradicional ndo deriva de teorias
empiricamente validadas, mas de uma pratica educativa e da sua transmisséo através dos anos,
por isso apresenta tendéncias e manifestacOes diversas. Uma concepgdo e pratica
educacionais que persistiram no tempo e que serviram de referéncia para as abordagens que se

seguiram. A autora destaca que nesse periodo, denominado tradicional, a concepgdo é
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transmitida de geracdo a geracdo por muitos anos, desde a antiguidade. Portanto, a abordagem
tradicional apresenta diversos aspectos e tendéncias e ndo corresponde necessariamente a uma
teoria especifica. Consiste em uma acdo educativa que tem por objetivo conduzir o aluno ao
contato e conhecimento das realizagcbes da humanidade. O ensino é centrado no professor,
elemento imprescindivel na “transmissdo”® do contetdo, ¢ o aluno é um “adulto em
miniatura” que precisa ser atualizado (MIZUKAMI, 1986, p. 8). O conhecimento, nessa
concepcao, é adquirido por meio de armazenamento de informacdes, memorizagdes, que
devem partir das estruturas mais simples para as mais complexas.

No ensino tradicional, a escola é considerada lugar de exceléncia, do saber,
local de “transmissdo” de conhecimento. Na relagdo professor-aluno, o professor tem papel
central, aquele que detém o poder de decisdo sobre todos os elementos da aula, a metodologia,
o conteldo, as formas de interacdo, avaliacdo, etc. O professor atua como mediador entre o
aluno e os modelos culturais. Mizukami (1986) ressalta que, devido a utilizagdo quase
predominante do método expositivo, fica implicito que o “trabalho intelectual do aluno sera
iniciado, propriamente, apds a exposicdo do professor, quando entdo, realizara os exercicios
propostos” (MIZUKAMI, 1986, p. 16).

O método gramatica-traducdo é o mais antigo que se tem registro, utilizado no
ensino do latim e do grego durante séculos, partia do principio de que a mente necessitava de
exercicio. A aprendizagem se dava por meio de exercicios de memorizacao e traducdo de
textos classicos. Abrahdo (1992), com base em Roberts?® (1982), ao discorrer sobre o ensino
de linguas, ressalta que o objetivo era levar ao treinamento por meio da analise l6gica da
linguagem, o que justificava os procedimentos metodoldgicos que caracterizavam os métodos:
uso da lingua materna na sala de aula; listas bilingues no ensino do vocabulario; explicagdes
gramaticais; textos classicos para analise gramatical, traducdo de sentencas
descontextualizadas e nenhuma atengéo a oralidade.

Celce-Murcia (2014) apresenta, a partir de Kelly?® (1969), uma sintese dos
elementos-chave do método gramética-traducdo: Instrucéo é dada em lingua materna; Foco na

leitura e escrita; Uso minimo da lingua-alvo para a comunicagdo; Foco na analise sintética,

24 Conceito de concepcdo de ensino em que o foco esta no professor, que detém o saber e o transmite ao aluno, o
qual, por sua vez, tem papel passivo no processo de aprendizagem. (MIZUKAMI, 1986).

%5 ROBERTS, J. T. Recent Development n ELT. Language Teaching. Cambridge University Press. 1982. p. 94-
110

26 KELLY, L.G. Twenty-five centuries of language teaching. New York, NY: Newbury House. 1969
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nas formas, no vocabulario; Predominancia do uso de textos classicos; Traducdo de sentencas
da lingua-alvo para a lingua materna (ou vice-versa); Dificuldade dos alunos em usar a lingua
para a comunicacdo; O professor ndo precisa ter fluéncia no uso da lingua-alvo. Amadeu-
Sabino (1994) observa que o uso oral da lingua ndo era objetivo do ensino, mas sim adquirir
erudicdo, proficiéncia em leitura na lingua estrangeira.

Devido a diversos fatores, dentre eles o crescimento das relacBes entre 0s
europeus dos diferentes paises na Europa, 0 método gramatica-traducdo comecou a ser
questionado no inicio do século XIX, frente a necessidade de desenvolver as habilidades
orais, conforme apresentam Richards e Rodgers (2011). Segundo os autores, a chegada do
mercado editorial, a impressao de livros para o estudo individual e o crescimento das relacdes
entre 0s paises europeus contribuiram para que os especialistas buscassem melhores formas
de ensinar linguas modernas.

No Brasil, 0 método gramatica-traducdo teve forte influéncia no ensino das
linguas classicas grego e latim, nas primeiras escolas fundadas pelos padres jesuitas e
dominou o ensino até meados do século XX (LEFFA, 1999; SCHUTZ, 2006). Desse modo,
percebemos que 0 método gramatica-traducdo nao se fundamenta em uma teoria especifica,
suas caracteristicas podem ser definidas como apresentadas por Richards e Rodgers (2011):
com relacdo a concepcao de lingua, o foco estd na aprendizagem da linguagem literéria,
considerada superior, a aprendizagem principal ocorre por meio da escrita e do dominio das
regras gramaticais. O ensino tem foco na leitura e escrita. Com relacdo a aprendizagem, o
aluno aprende a traduzir textos literarios de uma lingua para outra, a gramatica é estudada por
meio da memorizacdo de normas e dos exercicios de fixagdo. Quanto ao papel do professor,
este ndo precisa ter fluéncia no idioma, mas deve dominar bem as estruturas da lingua. O
professor, nessa concepcao, é autoridade e detentor do saber. O aluno tem papel passivo na
aprendizagem, suas tarefas sdo a memorizacdo e 0 exercicio para o dominio das regras
gramaticais e traducdo dos textos literérios classicos. A lingua é aprendida de forma dedutiva,
e o plano de ensino é organizado de acordo com 0s tdpicos gramaticais. A lingua materna é
usada como meio de instru¢do na analise comparativa entre lingua materna e estrangeira.

Conforme relatam Richards e Rodgers (2011), importantes contribui¢fes para o ensino
de linguas foram linguistas como o inglés Prendergast (1806-1886) e o estudo sobre
memorizagdo de rotinas, frases basicas, que podiam ser utilizadas em situagdes reais para se
comunicar. O francés C. Marcel (1793-1896), que em seu estudo buscou comparar a lingua

da crianca e o ensino de uma lingua, dando origem ao método natural. O francés F. Gouin
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(1831-1896) talvez seja 0 mais conhecido deste periodo, por propor em seu estudo o uso das
habilidades orais com base no uso da linguagem pela crianca. Segundo Richards e Rodgers
(2011), Gouin acreditava que a aprendizagem da lingua era facilitada em seu contexto de uso,
associada as agdes. Assim, 0s principios propostos por ele, como a énfase em apresentar as
novas estruturas em seu contexto, o uso de gestos e ac¢des visando facilitar a compreensao das
sentencas, foram considerados principios que contribuiram para o desenvolvimento de novas
abordagens e métodos com base naturalista, como o Método Direto, 0 Método Situacional e o
da Resposta Fisica Total, que surgiram mais tarde. Richards e Rodgers (2011) ressaltam que
os trabalhos desenvolvidos pelos especialistas, embora ndo tenham tido projecdo em seu
tempo, contribuiram para as pesquisas no final do século XIX e inicio do século XX e
resultaram no movimento de reforma iniciado por volta de 1880.

E nesse contexto que surge na Europa, o Método Direto como alternativa ao
ensino da gramatica-traducdo, apesar dos resultados apresentados na leitura e na escrita;
contudo ndo capacitava para proficiéncia nas habilidades orais. Segundo os autores, 0
Método Direto, considerado o mais popular dos métodos de abordagem natural, foi
apresentado inicialmente na Franca e Alemanha e se tornou popular na Europa e nos Estados
Unidos no trabalho de Maximilian Berlitz, criadora do Método Berlitz (1878). O método
direto representou um grande avanco no ensino de linguas. Com base na concepcao natural
em que a lingua é aprendida naturalmente em uso, a énfase era dada ao uso da lingua-alvo em
sala de aula, com o auxilio de gestos e imagens para melhor contextualizar e facilitar a
compreensdo do aprendiz. As principais caracteristicas apresentadas por Celce-Murcia (2014)

~

Sao:

O uso da lingua materna nao é permitido;

As ligBes iniciam com didlogos e anedotas em estilo contemporaneo;

Gestos e imagens sdo usados para facilitar a compreenséo;

A gramatica é aprendida indutivamente;

Os textos literdrios sdo lidos por prazer e ndo para serem analisados
gramaticalmente;

A cultura da lingua-alvo é também ensinada indutivamente;

7. O professor deve ser nativo ou ter proficiéncia na lingua-alvo.
(CELCE-MURCIA, 2014, p. 5)
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De acordo com o método, as no¢des de estrutura da lingua eram aprendidas de
forma indutiva na reflexdo durante ou apés as atividades de pratica. O uso de imagens e
gestos era incentivado como recurso para auxilio na compreensdo. A énfase era aprender por

meio do uso da lingua, o foco era aprender “a pensar no idioma”, conforme apresenta Leffa
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(1988). O autor relata que, apesar do enfoque na lingua oral, a escrita podia ser introduzida
ainda nas primeiras aulas. O ponto de partida podia ser pequenos trechos de leitura ou
dialogos usados no trabalho de compreenséo oral, pronuincia ou exercicios de conversagao.

Apesar da énfase na préatica oral, permaneciam os dialogos e textos produzidos
para o contexto de sala de aula. O trabalho com turmas pequenas, atencdo individual e foco
na oralidade foram principios que tornaram o método popular. No entanto, a escola publica, a
qual tem numero maior de alunos nas turmas e menor tempo de aulas, apresentou algumas das
dificuldades na implantacdo desse método na educacgdo basica, conforme vemos em Richards
e Rodgers (2011). Os autores comentam que limitagdes como a necessidade de professor
nativo ou fluente no idioma foram fatores que contribuiram para o seu enfraguecimento ainda
no inicio do século XX. Amadeu-Sabino (1994) observa que o declinio do método direto
contribuiu para a retomada do método gramatica-traducéo.

No Brasil, o0 método foi introduzido oficialmente pelo Decreto n° 20.833, de 21
de dezembro de 1931, no Colégio Pedro 1. Contudo as dificuldades relatadas anteriormente
também influenciaram a implementacdo do método no contexto das escolas publicas
brasileiras, conforme aponta Leffa, (1999). Importante ressaltar que 0s principios
apresentados no método direto, apesar das criticas, serviram de base para o desenvolvimento
do método audiolingual, o qual se tornou popular nos anos 60-70.

Observamos neste breve estudo sobre as abordagens tradicionais que, embora
haja diferentes enfoques em cada método, a gramatica permanece como forte alicerce para o

ensino da lingua inglesa.

2.4 Abordagem comportamentalista/behaviorista

Vemos em Mizukami (1986, p. 19) que, “os comportamentalistas ou
behavioristas consideram a experiéncia ou a experimentacdo planejada como base para o
conhecimento”. No Brasil, os estudos de Skinner sobre o comportamento foram muito
difundidos. Conforme apontado pela autora, em seu estudo, Skinner ndo se preocupou com
processo, mas sim com o controle do comportamento que fosse observavel. O conhecimento,
portanto, é estruturado de forma indutiva, a partir da experiéncia. Dentro desta concepcéo, a
escola é considerada e aceita como uma agéncia educacional que devera adotar forma peculiar
de controle, de acordo com o0s comportamentos que pretende instalar e manter. Para
Mizukami (op. cit.) cabe a escola manter e conservar os padrfes de comportamento aceitos

e/lou desejaveis para a sociedade. Na perspectiva behaviorista, a acdo educacional é
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responsavel por transmitir os modelos de comportamentos. Ensinar consiste na concretizagdo
de um planejamento que garanta o reforco e a aprendizagem do comportamento, enquanto a
aprendizagem ¢ concebida a partir da “organizagdo (estruturacao) dos elementos para as
experiéncias curriculares” (op. cit., p. 31).

Na perspectiva comportamental, segundo Mizukami (1986), o professor é
responsavel por planejar e desenvolver o sistema, isto &, ele é responsavel por garantir a
aprendizagem dos alunos, oferecer bons modelos, feedback constante que forneca elementos
que contribuam para a aprendizagem dos alunos de uma determinada habilidade e
apresentacdo do conteldo em pequenos passos, respeitando o ritmo de cada aluno.

Encontramos nessa abordagem a forte influéncia dos estudos da linguistica
estrutural, como, por exemplo, a divisdo do contetdo em pequenas partes, do simples para o
complexo, a fim de reforcar as respostas e estruturas a serem aprendidas. Ainda de acordo
com Mizukami (1986), o instrutor, nesta abordagem dispde de trés formas para arranjar ou
combinar os conteddos ou reforcos e contingéncias: encadeamento, modelagem, ou
enfraguecimento ou mudanca graduada de estimulo. Segundo a autora na concepg¢do
skinneriana, a pedagogia, a educacao e o ensino sao identificados como métodos e tecnologia.

Semelhante a abordagem tradicional, aqui encontramos énfase no produto
obtido, na transmissdo cultural, na influéncia do meio e no controle sobre 0 que sera
aprendido e sobre o que sera transmitido as geracdes.

Observamos nos estudos sobre ensino e aprendizagem de linguas que as
teorias, a partir do inicio do século XX, desempenharam importante papel na compreensdo do
gue é ensinar e aprender lingua materna e estrangeira. De acordo com Yokota (2005), a
maioria dos estudos tinha como foco a segunda lingua, doravante L2, e ndo lingua estrangeira
(LE). Os estudos tinham como base o aporte tedrico behaviorista, em que a lingua materna e a
lingua-alvo eram estudadas e comparadas, visando evitar os erros na producdo em LE ou L2,
Esses estudos foram desenvolvidos por linguistas na Europa e também nos Estados Unidos.

Nos Estados Unidos a preocupagdo em ensinar LE ganhou énfase nos anos 40,
por ocasido da Segunda Guerra e nos esforcos das Forcas Armadas em preparar Sseus
combatentes para atuarem no exterior. Também era crescente o nimero de imigrantes no pais
e que precisavam aprender a lingua para poderem continuar os estudos. Nesse periodo, 0
linguista Charles Fries (1945) e seus colegas no English Language Institute, em Michigan,
desenvolveram suas pesquisas com base na linguistica estrutural e na concepg¢do behaviorista

de ensino, em que a lingua é vista como sistema formado por elementos sintaticos e
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fonoldgicos, com um ndmero limitado de normas linguisticas e que compreende a
aprendizagem como formacédo de habitos. A énfase residia na comparacdo sistematica entre

lingua materna e lingua-alvo, conforme apresenta Y okota:

...usando nogdes behavioristas de imitagdo, estimulo-resposta, transferéncia positiva
e negativa, repeticdo, etc., os pesquisadores podiam formular forte relacdo entre as
propriedades de L1 e L2 e previam o grau de dificuldade da aprendizagem, que
estaria relacionado com o conceito de distancia interlinguistica, ou seja, a distancia
que existe entre a lingua nativa (L1) e a lingua meta (L2). (YOKOTA, 2005, p. 14)

Nos estudos com base na teoria behaviorista, surgiram varios métodos que
propunham uma alternativa ao ensino tradicional. O método Audiolingual surge como
proposta de ensino das habilidades orais, segundo afirmam Lightbown & Spada (2006, p. 34):
“o argumento era que, diferente do ensino da gramatica-tradugdo, em que os alunos
aprendiam sobre a lingua, o ensino audiolingual iria ensinar os alunos a falar a lingua”. O
método tem como base a repeticdo de estruturas simples e a analise contrastiva. O erro é
evitado, pois acredita-se que pode se tornar habito, por esse motivo € incentivada a repeticédo e
fixacdo das estruturas antes de incentivar a fala livre. As habilidades linguisticas sdo
ensinadas seguindo a ordem: escuta, fala, leitura e escrita. As atividades de compreensao oral
tém foco no treinamento das estruturas gramaticais.

O “Método do Exército”, como ficou conhecido, apresentou bons resultados,
logo sendo considerado um programa inovador. O sucesso do projeto despertou o interesse
dos linguistas da época, conforme vemos em Leffa (1999), o que contribuiu para que o
método adquirisse status de método cientifico e que posteriormente ficou conhecido como
método Audiolingual. Conforme vemos em Leffa (op. cit.), importantes contribui¢bes neste
periodo se destacam, a do linguista Bloomfield, no campo das metodologias, os estudos de
Nida, Fries e Lado, e no campo da psicologia de Skinner, cujos estudos tiveram grande
impacto na compreensdo do que € ensinar e aprender.

Na visdo estrutural de LE, a lingua é vista como um sistema de elementos
relacionados: fonemas, morfemas, categorias, estruturas visando a codificacdo de sentidos.
Conforme vemos em Amadeu-Sabino (1994), os dialogos e drills formam a base da sala de
aula. Os didlogos sdo usados para contextualizar e apresentar as estruturas novas as quais sao
usadas para repeticdo e memorizacdo. A énfase € colocada na pronuncia correta, no ritmo e na
entonacdo. O erro deve ser evitado, pois é considerado prejudicial a aprendizagem. De acordo

com o método, o professor tem papel central e ativo, sendo responsavel por controlar a



47

apresentacdo das estruturas linguisticas, monitorar as atividades e corrigir o desempenho dos
alunos. A aprendizagem ¢é vista como resultado da interacdo entre professor e alunos.

Outros aspectos destacados por Celce-Murcia (2014) sdo: as habilidades
seguem uma ordem especifica, primeiro ouvir e falar, depois ler e escrever; a lingua é
ensinada com foco nas estruturas, e 0s materiais e atividades sao cuidadosamente preparados,
dando pouca ou nenhuma oportunidade para a criatividade do professor.

O meétodo audiolingual se tornou muito popular inclusive no Brasil e dominou
0 ensino de linguas até final dos anos 60, inicio dos anos 70. Nesse periodo, o linguista
Chomsky (1975) apresenta a teoria gerativa da gramatica e faz criticas a abordagem estrutural
e a teoria de aquisicao de linguas com base na abordagem comportamental. Para Chomsky, a
aprendizagem da lingua depende de processos inatos na mente e ndo por imitagdo ou
repeticdo. No Brasil, a semelhanga dos outros paises, a contribuicdo dos estudos no campo
da psicologia cognitiva e da linguistica gerativista, conforme vemos em Leffa (1999), somada
a alguns problemas relatados por professores e alunos como, por exemplo, as repeticdes
consideradas cansativas e a experiéncia de fracasso dos alunos no contato com nativos, foram
alguns dos fatores que levaram ao declinio do método. (LEFFA, 1999).

Na visdo comportamental, e nos métodos deste periodo vemos que a estrutura e
a gramatica permanecem como eixo norteador do ensino de linguas. Na metodologia
audiolingual a repeticdo é enfatizada, apesar de ser considerada cansativa pelos alunos,
acabando por reforgar as concep¢des sobre a aprendizagem de linguas, tendo forte impacto na
formacdo dos professores neste periodo.

2.5 Abordagem Humanista

Em Mizukami (1986) vemos que na concep¢do humanista, de forte base na
psicologia, encontramos o enfoque no sujeito, no individuo, o que contribui para as mudancas
nas concepcbes do que é ensinar e aprender. S&o considerados importantes autores 0s
psicologos deste periodo. Dentre eles estdo Carl R. Rogers, e A. Neill. Ambos os autores
defendem a funcéo central do sujeito como aquele que tem papel fundamental na elaboragéo
do conhecimento humano.

A autora argumenta que, como a abordagem € caracterizada pela centralidade
do sujeito, no campo da educagdo, o ensino é centrado no aluno, assim a perspectiva e a
motivacao para aprender tém origem no proprio aluno. Na concepgéo rogeriana, 0 homem se

constitui "arquiteto de si mesmo” (op. cit., p. 41), e nesse sentido busca, na relacdo com o
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outro e com o0 meio, a transformacédo de si mesmo (self) e da realidade. A educagdo nessa
perspectiva € entendida “como um encontro deliberado e intencional entre pessoas que
objetivam experiéncias significativas, crescimento, atualizacdo e mudanga, que devem
caracterizar um processo buscado, escolhido, e ndo obrigado ou imposto” (MIZUKAMI,
1986, p. 45).

Conforme apresenta Mizukami (1986), a escola decorrente da visdo humanista
sera uma escola que privilegia o respeito pela crianca e oferece condigdes para o seu
desenvolvimento pleno, contribuindo para a autonomia do aluno, que assume
responsabilidade na propria aprendizagem. Nesse contexto, as estratégias instrucionais tém
importancia secundaria, 0 método e a técnica ndo sdo enfatizados nos processos de ensino e
aprendizagem. A educacdo, nesta abordagem, tem papel secundario, a énfase reside no
aprendiz, em promover a autonomia e 0 engajamento do aluno na construgdo do
conhecimento, cabendo ao educador desenvolver um estilo préprio para “facilitar” a
aprendizagem dos alunos (MIZUKAMI, op. cit.).

No que se refere aos principios para o ensino, vemos em Gadotti (1994) que,
para Rogers, os principios basicos do ensino e aprendizagem eram “a confianga nas
potencialidades humanas, pertinéncia do assunto a ser aprendido ou ensinado, aprendizagem
participativa, autoavaliacdo e autocritica, aprendizagem da propria aprendizagem”
(GADOTTI, 1994, p. 181). Segundo essa concepcao, o homem é o centro de todas as coisas,
da producéo do conhecimento e do saber. Conforme vemos no texto de Combs?’ citado por
Mizukami (1986, p.51) os principios e as concepgdes na compreensdo de mundo orientaram a

formacéo docente no periodo:

O professor é primariamente uma personalidade Unica, considerado como um Unico
ser humano que aprendeu a usar-se efetiva e eficientemente para a realizacdo de seus
préprios propdsitos e os da sociedade, na educacéo dos outros. Dai ndo ser possivel
ensinar ao professor um repertdrio de estratégias de ensino. Cada professor, por sua
vez, desenvolverd seu proprio repertorio, de forma Unica, decorrente da base
perceptual de seu comportamento.

(COMBS, 1965 apud MIZUKAMI, 1986, p.51)

27 COMBS, A. W. The Professional Education of Teachers. Boston, Albyn, and Bown, Inc., 1965.
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Abrahio (1992), com base em Roberts?® (1982), define a abordagem humanista
como um conjunto de métodos e técnicas que compartilham de pelo menos duas proposicoes
significativas: a primeira, que os aspectos afetivos da aprendizagem sdo tdo importantes
quanto os aspectos cognitivos, o aprendiz € considerado um ser total e ndo um dispositivo de
aquisicdo ndo-identificado; e a segunda, “que as respostas para os problemas de aprendizagem
de linguas estio mais na psicologia do que na linguistica” (ABRAHAO, 1992, p. 81).

Ela também contribui para profundas mudangas na compreensdo do que é
ensinar e aprender. Na visdo humanista, o foco estd na aprendizagem. Dubin e Olshtain
(1986) observam que o curriculo de base humanista tem forte énfase na responsabilidade do
aprendiz sobre o processo de aprendizagem, fazendo escolhas, tomando decis6es, escolhendo
ou iniciando atividades, expressando sentimentos ou opinides sobre necessidades pessoais,
habilidades e preferéncias, ao invés de transmitir o conhecimento. A cooperacdo entre
professores e alunos é enfatizada nesse contexto, como vemos nos principios basicos para o
desenvolvimento de um programa de linguas:

1. Enfase na atividade significativa a partir da perspectiva do aluno, textos

auténticos, as tarefas devem ser comunicativas, 0s resultados devem ser negociados
e ndo predeterminados;

2. O aluno tem papel central nesta abordagem e o respeito pelo aprendiz é
valorizado;

3. A aprendizagem é vista como uma experiéncia pessoal de autorrealizagdo em
que o aprendiz tem voz ativa no processo de decisdes;

4, Os aprendizes em um grupo sdo vistos como grupo de apoio no qual
interagem, ajudam e se avaliam, como avaliam também todo o processo;

5. O professor assume o papel de facilitador, que esta mais preocupado com a

atmosfera da classe do que com o cumprimento do plano de curso ou com 0s
recursos didaticos, que devem servir as necessidades dos alunos;

6. A lingua materna do aprendiz é considerada como um auxilio Gtil na
compreensdo ou na formulacdo de hip6teses sobre a lingua-alvo, principalmente nos
anos iniciais. (DUBIN E OLSHTAIN, 1986, p. 76)

Na perspectiva humanista, vemos que o papel do professor é definido como
facilitador, que deve servir as necessidades de aprendizagem do aluno. Celce-Murcia (2014)
também ressalta a importancia de o professor ser proficiente na lingua-alvo e também na
lingua materna, no intuito de auxiliar os alunos nos estagios iniciais. Na concepc¢do
humanista, a aprendizagem de um segundo idioma é considerada como processo de realizagdo
pessoal.

Embora nosso estudo ndo tenha foco nos métodos, consideramos importante

registrar aqueles surgidos como resultado da aplicagéo das teorias da abordagem humanista.

2 Op. cit, p. 41
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Nesse periodo, os principais métodos de base humanista sdo: Silencioso — introduzido por
Gatteno, pode ser classificado como cognitivista em orientagdo; Comunitario — Charles
Curran, 1976; Sugestopédia — introduzido pelo médico e psicoterapeuta Georgi Lozanov,
consiste em técnicas de relaxamento e concentracdo que auxiliam os aprendizes a descobrirem
suas fontes subconscientes e a reterem grandes quantidades de vocabulario e estrutura.
Apresentam como caracteristicas: linguagem apresentada em contexto, didlogos com base na
vida cotidiana, proficiéncia funcional através de dramatizacdes (role-plays) ou de atividades
interativas. Também se observa no ensino de linguas a preocupacdo com as necessidades
afetivas dos alunos.

Neste periodo é possivel ver mudancas no papel do professor, e a mudanca do
enfoque que passa a considerar 0 aluno e suas necessidades como aprendiz. Outro aspecto que
observamos € a preocupacdo com o contexto e a utilizacdo de dramatizacOes e atividades
interativas, no intuito de motivar o aluno e promover a participacdo ativa na aprendizagem.
No préximo tépico veremos a contribuicdo da abordagem cognitivista e suas implica¢fes para

0 ensino de linguas.

2.6 Abordagem Cognitivista

A abordagem cognitiva surgiu como resultado dos estudos desenvolvidos em
reacdo as concepcOes da abordagem comportamental/behaviorista, que defendia a formacéo
de habitos e o condicionamento como principios da aprendizagem.

Para Mizukami (1986, p. 59), os estudos na area da psicologia cognitiva
buscavam “compreender os ‘processos centrais’ do individuo dificilmente observaveis, tais
como: processamento de informacdes, estilos de pensamento ou estilos cognitivos,
comportamentos relativos a tomada de decisdes etc.”. Segundo a autora, na perspectiva
cognitiva, embora haja preocupagdo com o contexto social externo e com as relagdes sociais,
a énfase recai na capacidade do aluno em integrar e processar as informacOes. Nessa
perspectiva, a aprendizagem ocorre na interacdo do aluno com o meio, e 0 conhecimento é
considerado o “produto da interagdo entre eles, entre sujeito e objeto.” (Op. cit., p. 60).

Sdo considerados importantes autores dessa época 0 suico Jean Piaget (1896-
1980) e o norte-americano Jerome Bruner, os quais desenvolveram seus estudos no campo do

desenvolvimento cognitivo do individuo. No Brasil, os estudos de Piaget sobre o
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desenvolvimento cognitivo a partir da observacdo das fases da crianga contribuiram para a
reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem, a partir da perspectiva do aprendiz, e
tiveram forte influéncia na formacdo de professores, principalmente dos que atuam nos anos
iniciais.

Na abordagem cognitivista, conforme vemos em Mizukami (1986), a educacdo
formal tem papel importante na formacdo do individuo, ao proporcionar situacdes que
promovam a reflexdo adequada ao nivel de desenvolvimento em que o aprendiz se encontra,
de forma que possa construir as noges e operagcbes a0 mesmo tempo em que Vvive suas
experiéncias em cada etapa de desenvolvimento.

A educacdo, nesta perspectiva, ndo consiste em transmissdo de conceitos,
informacdes, etc.; ela é fundamental para contribuir para o desenvolvimento do individuo e
das estruturas mentais mais essenciais, conforme vemos no fragmento de Piaget?® citado por
Mizukami (1986, p. 70) a seguir:

...ndo se pode formar personalidades autbnomas no dominio moral se por outro lado
o individuo é submetido a um constrangimento intelectual de tal ordem que tenha de
se limitar a aprender por imposi¢cdo sem descobrir por si mesmo a verdade: se €
passivo intelectualmente, ndo conseguiria ser livre moralmente. Reciprocamente
porém se sua moral consiste exclusivamente em uma submisséo a autoridade adulta,
e se 0s Unicos relacionamentos sociais que constituem a vida da classe sdo os que
ligam cada aluno individualmente a um mestre que detém todos os poderes, ele
também ndo conseguiria ser ativo intelectualmente... o pleno desenvolvimento da
personalidade, sob seus aspectos mais intelectuais, é inseparavel do conjunto de
relacionamentos afetivos, sociais e morais que constituem a vida da escola...
(PIAGET, 1973, p. 69 apud MIZUKAMI, 1986, p.70)

Como observamos acima, fica clara a oposi¢do aos pressupostos da abordagem
comportamental/behaviorista, que defende a transmissdo de conhecimentos pelo especialista.
Na concepcdo piagetiana, a aprendizagem ocorre no levantamento de hipoteses, na
investigacdo, na pesquisa, na solugdo de problemas, nas atividades e experiéncias de que o
aluno participa de forma ativa e ndo na memorizagédo de férmulas e conceitos.

Na concepcdo cognitivista, o professor tem a importante funcdo de criar

situacOes, condi¢cOes em que se possa estabelecer negociagdo de significados e cooperagéo,

2 P|AGET, J. Para Onde vai a Educagdo? Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, Olympio- UNESCO, 1973.
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sua funcdo é propor problemas aos alunos, favorecer a reflexdo, a interagdo, a troca de
saberes, sem lhes fornecer as respostas. Cabe ao professor conviver com os alunos, observar
0s comportamentos, participar das atividades, propondo perguntas e também sendo
questionado, em um processo dialdgico, para que possa auxiliar na aprendizagem dos alunos e
seu desenvolvimento. O aluno, por sua vez, assume o papel de pesquisador, investigador. Na
concepcao cognitivista o trabalho em equipe € incentivado e considerado elemento importante
na socializacao do individuo.

Vemos em Mizukami (1986) que para Piaget®® (1973), a interagdo social, 0
compartilhamento de ideias, as tomadas de decisdes, as responsabilidades nas atividades sao
fundamentais ao desenvolvimento do ser humano, a autonomia do aprendiz, conforme
observamos no fragmento a seguir:

O trabalho em grupo, a discussdo deliberada em comum, néo é sé condig¢do para o
desenvolvimento mental individual para a autonomia dos individuos, como também
0 é para a superacdo do egocentrismo natural do comportamento humano, que sé

ocorre quando ha conflitos provenientes de interesses diferentes dos individuos.
(MIZUKAMI, 1986, p. 79)

E na troca, na negociacdo de sentidos, que o aprendiz se desenvolve e aprende
a se relacionar com o outro, a respeitar seus espacos e limites. Consideramos nesta breve
reflexdo que os principios presentes na teoria do desenvolvimento cognitivo contribuiram para
novos estudos e paradigmas na compreensdao dos processos de ensino e aprendizagem,
principalmente pela perspectiva da aprendizagem.

Registramos ainda, neste periodo, a contribui¢do de Vigotsky (1896-1934) e a
publicacdo de seus estudos sobre os processos cognitivos e a importancia do contexto social
no desenvolvimento da linguagem. Constatamos, em Oliveira (1997), que Vigotsky considera
0 cérebro ndo como um sistema fixo, mas que se desenvolve e pode ser moldado no
desenvolvimento individual em contato com o mundo, com a cultura, na interagcdo com o
outro num contexto histérico social. Para Vigotsky, “o homem tem uma relagao mediada,
sendo os sistemas simbolicos os elementos intermedidrios entre o sujeito € o mundo”
(OLIVEIRA, 1997, p. 24). Segundo a autora, a contribuicdo de Vigotsky pode ser
compreendida em trés pilares bésicos: 1. As funcBes psicologicas partem da base bioldgica,

pois resultam da atividade cerebral; 2. O funcionamento psicolégico tem base nas relacdes

30 Op. cit. p. 51
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sociais entre o individuo e o mundo ao seu redor, parte de um processo histérico; 3. A relagéo
homem/mundo se desenvolve mediada por sistemas simbolicos. (OLIVEIRA, 1997)

Em Vigotsky, a importancia da relacdo entre dois elementos mediados pelos
elementos culturais contribui para o desenvolvimento do individuo, para a aprendizagem de
algo novo. O conceito sempre presente nesta concep¢do € a interagdo, a relacdo com o outro,
com o meio, com a cultura. Conforme apresenta Oliveira (1997), a forte relacdo entre o
processo de desenvolvimento do individuo e a relagdo com seu ambiente e com a situagédo de
ser, que ndo pode se desenvolver sem o suporte e a interagdo com outros individuos de sua
espécie, tem forte impacto na educacdo. A escola é considerada espaco pedagdgico
privilegiado, e o professor tem o papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento
proximal dos alunos, proposto por Vigotsky, e que se refere ao nivel de desenvolvimento do

aprendiz, conforme apresenta Oliveira (op. cit.):

E a partir da postulago da existéncia desses dois niveis de desenvolvimento — real e
potencial — que Vygotsky define a zona de desenvolvimento proximal como a
distdncia entre o desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solu¢do independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em

colaborag¢do com companheiros mais capazes. (Oliveira, 1997, p. 60)

A aprendizagem na concepc¢do cognitiva sociointeracional se da na interacao
entre professor e aluno, um aprendendo com o outro, na relagdo com o meio, com a cultura,
sempre partindo do nivel de desenvolvimento em que esta o aprendiz, do conhecimento
alcancado, para entdo poder estabelecer relagdo com um determinado tema ou conteddo a ser
desenvolvido.

Em Vigotsky, a interacdo e a mediacgdo da cultura sdo conceitos fundamentais.
Conforme apresenta Silva (2006), Vigotsky considera que os estagios ndo sao universais, eles
partem de algum lugar. Para ele, o desenvolvimento cognitivo do ser humano é visto como
um processo dindmico, cheio de mudancas, elevacbes e inversdes, que contribui para a
formagéo das funcGes mentais elevadas. Esse processo ocorre mediado pela cultura, por meio
das interacGes com o outro mais experiente.

Nesse sentido, vemos em Oliveira (1997) que Vigotsky difere de Piaget em

seus primeiros estudos, em que foca no papel do sujeito na construcdo e desenvolvimento
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cognitivo dos processos psicolégicos. A autora argumenta que, para Piaget a funcdo da fala
egoceéntrica seria uma transicdo entre estados mentais individuais nao-verbais. Por sua vez,
Vigotsky observa em seus estudos que essa atividade do pensamento contribui para o
desenvolvimento do individuo na interagdo com o outro, no coletivo, e ndo desaparece nas
demais fases, mas da lugar a linguagem interior. Oliveira (1997) resume: ‘“Piaget postula uma
trajetoria “de dentro para fora”, enquanto “Vigotsky” considera que o percurso ¢ de “fora para
dentro” (op. cit., p. 53)

No campo da linguistica, registramos a contribuicdo de Chomsky (1975), o
qual, ao publicar trabalho sobre a aquisicdo da linguagem e a teoria da gramatica gerativa
transformacional, em que defende a capacidade inata do individuo na aquisicdo da linguagem
e 0 conceito de Gramatica Universal. De acordo com a teoria gerativa, a crianca tem uma
capacidade inata que a auxilia na compreensdo e aquisicdo das estruturas linguisticas,
conceito que diretamente contesta os pressupostos behavioristas de formacéo de habitos como
principio de aprendizagem.

Observamos neste breve estudo que este periodo € marcado por profundas
mudangas na compreensdo de mundo, sobre o desenvolvimento cognitivo dos individuos e
consequentemente sobre os processos de ensino e aprendizagem. Segundo Abrah&o (1992),
as contribuicBes das teorias cognitivistas sobre o desenvolvimento do individuo e também as
contribuicdes no campo da linguistica dos estudos de Chomsky e a teoria da gramaética
gerativo-transformacional representaram grandes transformacgdes na compreensédo do que era
ensinar e aprender linguas materna e estrangeira e contribuiram para os estudos que se
seguiram no periodo pés-audiolingual.

Os estudos sobre o ensino e a aprendizagem de LE passaram a considerar 0s
conhecimentos prévios trazidos pelos alunos e sua relagdo com o conteudo a ser aprendido,
assim como com o mundo a sua volta. O aluno passou a ter voz ativa na escolha das
atividades, em sua pratica e em como seriam desenvolvidas. Consideramos ainda que as
pesquisas no campo da aquisi¢do da linguagem, por seu carater interdisciplinar, contribuiram
para os estudos no paradigma qualitativo e para o fortalecimento das pesquisas na area de
Linguistica Aplicada.

2.7 Abordagem Sociocultural

Na abordagem sociocultural, a énfase reside nos aspectos socio-politico-

culturais presentes nos movimentos de cultura popular surgidos apés a Il Guerra Mundial e



55

ligados aos processos de democratizacdo da cultura, conforme apresenta Mizukami (1986).
Segundo a autora, no Brasil, os estudos de Paulo Freire sobre a alfabetizacdo de adultos e a
cultura popular séo um dos mais significativos. Vemos em Mizukami (1986) que para Freire
(1974), o homem ¢é sujeito de seu conhecimento, mas a sua relacdo com o mundo €
imprescindivel para que ele se desenvolva plenamente, todos os homens fazem parte de um
contexto social-histérico-politico-econdmico e nao podem ser dissociados dele. O homem
deve refletir sobre o seu ambiente: quanto mais ele pensar sobre o que ocorre em seu
contexto, mais consciente ele se tornard, e mais comprometido a mudar a propria realidade.

Mizukami (op. cit.) ressalta que a educacgéo, na perspectiva freireana, deve agir
como instrumento de consciéncia e libertacdo. Ela ndo deve amarrar ou limitar o homem para
que ele caiba em uma sociedade predeterminada. O homem é sujeito de si e podera escolher
sobre o seu destino e conduta para transformar o mundo.

Nesse sentido, o contexto é de suma importancia, e a reflexdo critica sobre o
meio (o social) € incentivada, porque a cultura, compreendida como expressdo da experiéncia
humana, contribui para 0 amadurecimento do sujeito. Compreender a cultura, a sociedade e
0s mecanismos de manutencdo do status quo em uma sociedade sdo fundamentais para que
ocorra 0 processo de desmitificacdo e a humanizacdo do sujeito. A historia consiste, entdo,
justamente neste crescimento e amadurecimento do sujeito. Ele percebe, reflete sobre os
temas e desafios e procura supera-los. (MIZUKAMI,1986).

Na concepgédo freireana, o processo de elaboragdo e desenvolvimento do
conhecimento fazem parte do processo de conscientizacdo, o qual consiste em uma
aproximacdo critica da realidade, num processo continuo e progressivo que contribui para a
compreensdo da realidade presente no contexto social. Somente o trabalho educativo que

promova a reflexdo critica pode proporcionar que 0 homem compreenda seu contexto:

E preciso que a educagio esteja em seu contelido, em seus programas e em Seus
métodos, adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a ser sujeito,
construir-se como pessoa, transformar o mundo e estabelecer com os outros homens
relacGes de reciprocidade, fazer a cultura e a histdria.

(FREIRE®, 1974 apud MIZUKAMI, 1986, p. 94 )

A escola, na perspectiva sociocultural, é entendida como parte de um contexto

histérico, em determinada sociedade e que desempenha um papel que pode ser libertador ou

31 FREIRE, P. Concientizacion. Buenos Aires, Ediciones Busqueda, 1974.
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nédo, conforme as relagdes com o sistema. Conforme apresenta a autora, a escola, “para que
seja compreendida, é necessario que se entenda como o poder se constitui na sociedade e a
servico de quem esta atuando” (op. cit., p. 96). Segundo Mizukami (1986) remetendo a
Freire3 (1975), educador e aprendiz fazem parte do mesmo processo, mediados pelo mundo
ao seu redor, pela cultura. Dessa forma, para que o processo educacional ocorra, € necessario
que o professor dialogue com o aprendiz, negocie significados mediados pela cultura, pelo
mundo. A autonomia e a reflexdo critica sdo incentivadas, a pratica dialogada, valorizando a
linguagem e a cultura do aprendiz, incentivando a reflex&o critica, no sentido de expressar
pontos de vista do autor ou do grupo social, como produto histérico, num determinado tempo.

O professor, na concepc¢do sociocultural, tem funcdo social e politica e é
responsavel por criar condi¢fes para que os alunos possam refletir criticamente e perceber as
contradi¢des sociais no contexto em que vivem. O dialogo entre professor e aluno ocorre nas
oportunidades de cooperagédo, na unido, na organizacao, na solucdo das situacdes problema.
O aprendiz ocupa o centro do processo, sendo o conhecimento construido na interacdo com o
outro e com 0 meio.

Conforme vimos em nosso estudo sobre as abordagens, embora tenhamos
buscado uma organizacdo tematica linear, ndo significa que se desenvolveram dessa forma.
Muitos estudos foram conduzidos no mesmo periodo. O que observamos é o desenvolvimento
das teorias e 0 seu impacto na educacdo, na compreensdo de mundo, do que € ensinar e
aprender, e 0 impacto no ensino de lingua estrangeira. No entanto, apesar das contribuigdes e
da mudanga de enfoque, que passou a ser as necessidades dos alunos e sua aprendizagem,
vemos que a apresentacdo dos conteldos permanece sendo orientada pelas estruturas
linguisticas e gramaticais, aspecto também presente nos livros, nos materiais didaticos e na
formacgéo docente. Dessa maneira, concluimos nosso estudo sobre as principais abordagens
de ensino, registrando a contribuicdo dos estudos com enfoque no ensino comunicativo de

linguas.

2.8 O Ensino Comunicativo de Linguas

Os principios do movimento comunicativo no ensino de linguas, em seu inicio,
representaram uma grande mudanga na compreensao dos conceitos que orientavam 0 ensino

de lingua estrangeira, e que tinham como base a énfase na memorizacéo e na consolidacéo das

32 FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro. Paz e Terra, 1975
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estruturas linguisticas com poucas variagcbes, conforme vimos em nosso estudo sobre
abordagens. A preocupacdo dos teoricos e pesquisadores no seculo XX era encontrar o
melhor método, e esse fator motivou muitas pesquisas que geraram novos métodos, como
alternativa ao gramatica-traducdo. Vemos em Richards e Rodgers (2011) que o periodo de
1950 a 1980 ¢ considerado o mais ativo na historia dos métodos e abordagens. No entanto, as
mudangas ocorridas na sociedade contemporanea e o crescimento das relagdes comerciais
entre 0s paises europeus incentivaram a preocupacdo com a fluéncia e o desenvolvimento das
habilidades orais, 0 que, por sua vez, contribuiram para o crescimento das pesquisas nas
diversas areas e campos, como a fonologia, a linguistica e a aprendizagem de linguas. E nesse
contexto que os estudos desenvolvidos por Hymes, Gumperz e Labov, dentre outros,
passaram a enfatizar o trabalho funcional e comunicativo da linguagem.

Em atendimento a necessidade apresentada pelo Conselho Europeu, um grupo
de especialistas comecou a desenvolver um curso que correspondesse as necessidades dos
aprendizes. Conforme apresentam os autores, uma importante contribuicdo neste periodo é a
de David Wilkins (1972), o qual propde uma definicdo funcional da lingua e apresenta
sentidos comunicativos, que um aprendiz de LE precisa, tanto para compreender como para se
expressar. Anos depois, Wilkins (1976) publica novo trabalho, o livro Notional Syllabuses,
em que propde uma taxonomia comunicativa-funcional para a elaboracdo de curriculo e que
serviu de inspiracdo para o desenvolvimento de novas propostas, com base nos principios
comunicativos (RICHARDS; RODGERS, 2011).

Os estudos buscavam definir o que representava ser comunicativo. Nesse
periodo, Van Ek e Alexander® (1980), dentre outros, argumentavam que, um programa de
estudo, para que pudesse desenvolver a competéncia comunicativa deveria focar os seguintes

aspectos:

1. Uma reflexdo tdo detalhada quanto possivel das finalidades que motivam o
aluno a adquirir a lingua-alvo. Por exemplo, utilizar a lingua estrangeira para
fins profissionais, em contextos da industria hoteleira, ou para viagens.

2. Alguma ideia do ambiente em que o aluno deseja utilizar a lingua-alvo. Por
exemplo, em escritério, no avido ou em uma loja.

3. O papel, definido a partir do ponto de vista social, que os alunos
desempenhardo na lingua-alvo, bem como o papel de seus interlocutores. Por
exemplo, um viajante, um vendedor conversando com clientes ou um aluno em
um contexto académico.

3 Van Ek J. and Alexander, L. G. Threshold Level English. Oxford: Pergamon, 1980.
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4. Os eventos comunicativos de que os alunos participardo: situagdes cotidianas,
situacBes relacionadas a sua carreira ou profissdo, situagdes académicas etc. Por
exemplo, fazer telefonemas, desenvolver conversas casuais ou participar de uma
reuniao.

5. As funcdes linguisticas envolvidas nesses eventos ou que o aluno teréa a
habilidade de fazer com o idioma ou através dele. Por exemplo, apresentar
pessoas, dar explica¢fes ou descrever planos.

6. As nogdes ou conceitos envolvidos, ou sobre o que o aluno devera ser capaz de
falar. Por exemplo, lazer, finangas, histdria, religido, etc.

7. As habilidades envolvidas em juntar as pecas de um discurso: habilidades
discursivas ou retdricas. Por exemplo, contar historias ou fazer uma
apresentacao de negdcios eficaz.

8. A variedade ou variedades da lingua alvo que serdo necessarias, como inglés
americano, australiano, britanico e os niveis na linguagem falada ou escrita que
0 aluno devera atingir.

9. O contetdo gramatical que sera necessario.
10. O conteudo léxico ou vocabulario que sera necessario

(Van Ek e Alexander®#, 1980 apud RICHARDS, 2006b, p. 17)

Percebemos, neste primeiro momento a preocupacdo com as necessidades do
aprendiz, com a finalidade do estudo, a preocupacdo com o0 uso social do idioma, e as
habilidades discursivas orais ou escritas. O ensino das estruturas linguisticas passa a
considerar o contetdo gramatical e lexical a partir dos eventos comunicativos, das funcdes
comunicativas e dos conceitos que o aprendiz devera ser capaz de expressar no contexto de
uso da lingua.

Também nesse periodo, temos a contribuicdo de Widdowson e os estudos no
campo da anélise do discurso, assim como a diferenca entre forma e uso, distingdo entre as
formas gramaticais e as ocorréncias em seu contexto de uso da lingua. A publicacéo do livro
Teaching Language as Communication, em 1978, publicado no Brasil como “O Ensino de
Linguas para Comunicacdo”, é considerado um marco para o fortalecimento do movimento e
o aprofundamento das discussdes sobre um ensino de lingua melhor contextualizado e
significativo para o aluno.

O inicio do movimento é marcado pela contribui¢do de varios estudiosos, que

buscaram melhor definir os principios do que representava ser 0 ensino comunicativo:

34 0p. cit. p. 57
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Brumfit e Johnson (1979), Breen e Candlin (1980), Canale e Swain (1980), Canale (1983),
Almeida Filho (1993) e muitos outros buscaram compreender as bases tedricas do
movimento. Dell Hymes (1979) é considerado o primeiro a incorporar a dimensdo social ao
conceito de competéncia proposto por Chomsky, que, em sua definicdo dos conceitos de
competéncia e desempenho, restringe-se aos conceitos gramaticais, utilizando competéncia
como conhecimento da lingua, das estruturas e normas, e desempenho, ao uso da lingua,
conforme relata Teixeira da Silva (2004). Segundo a autora, Hymes (1979) também ¢é
responsavel por ampliar o conceito de competéncia, para compreender também o conceito de
capacidade de uso, unindo assim, os termos competéncia e desempenho, considerados
anteriormente distintos. Conforme apresenta Teixeira da Silva (2004), a partir de Hymes,
varios autores buscaram uma melhor compreensdo do termo competéncia nos seus campos de
atuacdo, dentre estes, destacam-se as contribuicdes de Savignon (1971); Canale e Swain
(1980); Canale, (1983); Widdowson, (1989); Bachman, (1990); Celce-Murcia (1995);
Almeida Filho, (1997) dentre outros.

Esse movimento foi importante para a prépria compreensdo dos principios
norteadores do movimento. Vemos em Teixeira da Silva (2004) que o modelo proposto por
Canale e Swain (1980), posteriormente revisado por Canale (1983), por apresentar a descri¢cao
dos diferentes tipos de competéncia, representou um grande avan¢o e muito contribuiu para a
area de avaliacdo de ensino e aprendizagem de LE. O modelo proposto apresenta quatro
componentes: a) competéncia gramatical: implica no dominio do codigo da lingua, a
habilidade em reconhecer as caracteristicas e estruturas linguisticas e usa-las corretamente
para formar palavras e frases; b) competéncia sociolinguistica: implica no conhecimento das
regras sociais que orientam o uso da lingua, compreensdo do contexto social de uso da lingua;
c) competéncia discursiva: refere-se a habilidade de uso da lingua com respeito ao discurso, a
coesdo e coeréncia, a organizacao das oragdes e frases, formando um todo significativo; e d)
competéncia estratégica: técnicas e estratégias comunicativas que permitem a eficacia do
discurso. Richards (2006a) relata que o conceito de competéncia comunicativa foi
desenvolvido com as contribuicdes dos diferentes linguistas e sociolinguistas que buscaram
compreender o que melhor poderia definir os principios do ensino comunicativo.

Celce-Murcia (2014), sobre esse periodo, relata que a busca por uma
compreensdo mais profunda do conceito de competéncia comunicativa contribuiu para

sinalizar a editores, professores, avaliadores e a todos os envolvidos no processo de ensino e
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aprendizagem de lingua estrangeira que o ensino ndo integrado de vocabulario ou gramatica
ndo prepara para a comunicacao em todos os diversos contextos de uso.

Verificamos em Richards (2006b) que o Movimento Comunicativo pode ser
compreendido em trés diferentes fases: 1. A primeira, até o final da década de 1960, marcada
pelas abordagens tradicionais; 2. A segunda, de 1970 até 1990, considerado periodo classico
do ensino comunicativo; e 3. A terceira, final dos anos 1990, até o presente, considerado
periodo moderno.

Na perspectiva comunicativa, a graméatica deixa de ser o ponto central de
partida, no planejamento de cursos ha a preocupacdo de desenvolver novas propostas para o
ensino comunicativo. Segundo Richards (2006b), nas décadas de 1970 e 1980 surgem duas
importantes propostas: a necessidade de “um programa de estudo comunicativo” e mais
especificamente, “o movimento Inglés para fins Especificos (ESP)” (RICHARDS, 2006b,
p.17).

Nesse periodo sdo véarias as propostas de estudo comunicativo, contudo
consideraremos 0s dois programas relevantes para nosso estudo, a saber: o0 estudo baseado em
habilidades e o estudo baseado em fungdes. Conforme apresenta Richards (2006b), o ensino
baseado em habilidades tinha como foco o desenvolvimento das quatro habilidades: leitura,
escrita, compreensdo oral e producdo oral, podendo subdividir cada habilidade em micro-
habilidades de cada componente. Por exemplo, a habilidade de compreensdo oral pode ser
detalhada nas seguintes micro-habilidades: “Reconhecimento de palavras-chave em
conversacdes; Reconhecimento do tépico de um didlogo; Reconhecimento da postura do
falante em relagdo a um tdpico; (...) ldentificacdo das principais informacGes em uma
passagem e outras.” (RICHARDS, 2006b, p.18).

Richards (2006b) destaca que nesse periodo os defensores do ensino
comunicativo defendiam uma abordagem integrada para o ensino das habilidades, uma vez
que, normalmente elas aparecem juntas na vida real, o que deve ser considerado nas situagoes
de ensino.

A organizagdo do programa de estudo funcional, considera as fung¢bes que o
aluno deve ser capaz de realizar na lingua enquanto estudo, como, por exemplo, expressar
suas preferencias, dar e aceitar desculpas, apresentar alguém e fornecer explicagdes. Neste
programa o vocabulario e a gramatica passam a ser selecionados de acordo com as fungdes a
serem lecionadas. Nesse sentido, o dominio das fun¢Bes necessérias para a comunicacdo é

considerado o foco do ensino. Vemos em Richards (2006b) que os cursos com base nas
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fungGes comunicativas eram usados nos cursos de conversacdo e de compreensdo oral.
Segundo o autor, a busca por uma metodologia que pudesse definir o que era o ensino
comunicativo contribuiu para o desenvolvimento de novas propostas de curriculo, para a
elaboracdo de materiais e para a elaboragdo de atividades que melhor contribuissem para a
aprendizagem dos alunos no contexto da comunicagéo.

Com o progresso dos estudos e das pesquisas, 0s primeiros curriculos que
apresentavam a base na gramatica foram substituidos, aos poucos, por planos com base nas
funcdes, nas habilidades, e atualmente tem destaque as pesquisas sobre tarefas ou outro tipo
de organizacdo da unidade como: léxico, género ou outro tema (RICHARDS, 2008).

Apds quase cinquenta anos desde seu inicio, 0 ensino comunicativo é
compreendido como um conjunto de caracteristicas que orientam o ensino e aprendizagem de
linguas (RICHARDS, 2006b). Principios esses que direcionam a concepc¢do de como se
aprende e ensina uma lingua, quais os tipos de atividades que melhor contribuem para a
aprendizagem, o papel do professor e do aluno neste processo. Os principios comunicativos,

conforme Richards (2006b), podem ser definidos em 10 (dez) aspectos:

1) O aprendizado de uma segunda lingua é facilitado quando os alunos se
envolvem em interagcdes e comunicages significativas.

2) Tarefas e exercicios de ensino eficazes realizados em sala de aula oferecem
oportunidades para os alunos negociar o significado, expandir seus recursos
linguisticos, observar como é utilizada a linguagem e participar de trocas
significativas entre os interlocutores.

3) A comunicacao significativa é o resultado do processamento pelos alunos de um
conteldo relevante, pertinente, interessante e motivador.

4) A comunicagdo é um processo holistico que normalmente requer a utilizagéo de
varias habilidades ou modalidades linguisticas.

5) O aprendizado de idiomas é facilitado tanto por atividades que envolvem o
aprendizado indutivo ou por descoberta das regras subjacentes ao uso e a
organizacdo da linguagem, quanto por aquelas que envolvem analise e reflexao
sobre a linguagem.

6) O aprendizado de idiomas € um processo gradativo que envolve 0 uso criativo
da linguagem e o processo de tentativa e erro. Embora 0s erros sejam um
produto natural do aprendizado, a meta final é conseguir usar o idioma
estrangeiro com precisdo e fluéncia.

7) Os alunos desenvolvem seus proprios caminhos para o aprendizado de idiomas,
progridem em ritmos diferentes e apresentam necessidades e motivagdes

distintas para aprender uma lingua.
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8) O aprendizado de idiomas bem-sucedido envolve a utilizagdo de estratégias
eficazes de aprendizado e comunicacéo.

9) O papel do professor em um curso de idiomas é o de um facilitador que cria um
ambiente propicio na sala de aula, levando ao aprendizado e oferecendo
oportunidades para que os alunos utilizem e pratiquem a lingua estrangeira,
além de refletir sobre a utilizagdo e o aprendizado linguistico.

10) A sala de aula é uma comunidade em que os alunos aprendem por meio da
colaboracdo e compartilhamento.

(RICHARDS, 2006b, p. 42-43)

Na perspectiva de ensino comunicativo, o professor tem papel fundamental,
ndo por ocupar a funcdo central no processo, como ocorria nos métodos centrados na
gramatica, mas por ter papel ativo no planejamento e na oferta de atividades que contribuam a
interagdo e pratica das habilidades orais, atuando como mediador da aprendizagem,
auxiliando seus alunos e incentivando-os a terem papel ativo em sua aprendizagem.

Nesta concepcdo, o erro, antes evitado, passa a ser considerado parte do
processo de aprendizagem, como também as necessidades e a motivacdo dos alunos séo
fatores reconhecidos e de forte influéncia para a aprendizagem. Conforme os principios do
ensino comunicativo, os alunos tém papel central, espera-se que participem de atividades mais
colaborativas, que permitam a negociacdo de sentidos. O professor passa a atuar como
facilitador e monitor da aprendizagem. Em seu novo papel, é fundamental que sua concepcéo
de ensino, sua abordagem, dialogue com o0s principios orientadores da concepcao
comunicativa.

O que podemos ver neste rapido panorama inicial é o impacto do movimento
nos anos que se seguiram, inimeras foram as pesquisas desenvolvidas, enriquecendo a
reflexdo e a diversidade de compreensdes sobre o tema. Destarte, podemos ver que reflexdes
e contribuicdes sobre 0 ensino comunicativo de linguas tiveram inicio em um periodo de forte
influéncia da gramatica estrutural, o que é possivel perceber nos primeiros trabalhos e livros
publicados, e continuam se desenvolvendo de acordo com os principios das abordagens
socioculturais e sociointeracionais. Elas contribuem ainda para novos estudos, com enfoque
na autonomia do aluno, na integracdo de diferentes contetdos, na énfase a diversidade, no
ensino critico da lingua, em tarefas, em formas alternativas de avaliacdo, dentre outras,
conforme apresentam Richards (2006b) e Celce-Murcia (2014).

No Brasil, 0 movimento iniciado em 1978, no Seminario Nacional sobre o

Ensino Comunicativo de Linguas, realizado na Universidade Federal de Santa Catarina, em
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Floriandpolis, teve forte impacto e motivou pesquisas, 0 surgimento de associacdes de
professores de linguas, além de contribuir para o fortalecimento dos estudos e pesquisas no
campo da linguistica e linguistica aplicada, com enfoque interdisciplinar. Destacamos a
contribuicdo de Almeida Filho (1993, 2012), Consolo (1990), Teixeira da Silva (2000),
Barbirato (2000, 2005), Abrahdo (1992), Amadeu-Sabino (1994), dentre as muitas no
movimento.

Em nosso mapeamento sobre as pesquisas de abordagens e préatica docente,
encontramos a pesquisa de Marques da Silva (2001), que buscou, na analise das aulas de L1,
na turma de alunos do primeiro ano de Licenciatura, compreender como a abordagem
desejada comunicativa e a real, presente na pratica do professor, manifestam-se. A autora
revela as dificuldades em adotar os principios desejados no ensino comunicativo e, com base
em Nunan® (1989), relata como a dificuldade da falta de subsidios tedricos e da necessidade
de atividades auténticas como um dos fatores para que os professores permanecessem com as
praticas tradicionais. Concordamos com Marques da Silva (2001) ao postular sobre a préatica
desejada, melhor contextualizada e significativa, permanecendo como meta, o foco na
comunicagdo, contudo, ainda distante da realidade da sala de aula. Outras pesquisas, por
versarem sobre formacéo inicial ou analise de material didatico, ndo foram consideradas, ja
que ndo abordam o foco do presente estudo.

Portanto, para que possamos melhor compreender as demais variantes que
atuam na sala de aula do curso de inglés do CEL, na préxima secao, abordaremos 0s materiais
didaticos e sua contribuicdo para a sala de aula de lingua inglesa.

2.9 Material Didatico

Na sala de aula de lingua estrangeira, um recurso importante é o material
didatico, que pode contribuir para a qualidade do insumo linguistico na lingua-alvo, como
tambem facilitar a aprendizagem do novo idioma. Para que possamos ter melhor
compreensdo deste recurso, consideramos inicialmente a definicdo de Tomlinson (2001, p.

66), o qual define como material “tudo o que pode ser usado para facilitar a aprendizagem de

35 NUNAN, D. Designing tasks for the communicative classroom. Cambridge: Cambridge University Press,
1989.
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uma lingua”. Segundo o autor, o material pode ser linguistico, visual, auditivo ou cinestésico,
pode ser impresso, ou ser acessado na Internet, ou ainda apresentado em CD-ROM, DVD ou
outras midias. Pode ser classificado como: instrucional, se orienta sobre a lingua;
experimental, se contribui para a exposicéo a lingua em uso; elicitativo, se incentiva o uso da
lingua; ou exploratério, se contribui para as descobertas sobre a lingua em uso.
(TOMLINSON, 2001).

Tomlinson e Masuhara (2005), em seu trabalho sobre a elaboracdo de
materiais, chamam a atencdo para a realidade de que os professores se tornam autores de
materiais a medida que buscam adaptar atividades para atender as necessidades e/ou
preferéncias de seus alunos. Nesse sentido, defendem a importéancia da definicao de critérios
gue possam orientar a avaliacdo como também a elaboracdo de materiais. Como principios

orientadores, 0s autores propdem:

1. Os alunos obtém éxito somente se o aprendizado for uma experiéncia
positiva, tranquila e agradavel;

2. Os professores de idiomas lecionam com mais eficécia se a utilizagdo dos
materiais adotados for prazerosa;

3. Os alunos sé aprendem o que realmente precisam ou desejam aprender;

4. Os materiais devem ajudar os alunos a associar a experiéncia de aprendizado
em sala de aula a sua vida fora dela;

5. Os materiais devem despertar as emoc¢8es do aluno. Riso, prazer, interesse,

tristeza e raiva podem promover o aprendizado; a neutralidade, néo.

(TOMLINSON; MASUHARA, 2005 p. 2)

Outro aspecto importante apresentado por Tomlinson e Masuhara (2005) na
elaboracdo e selecdo de materiais € a consideracdo, por parte dos professores, quanto aos
principios presentes nas pesquisas sobre aprendizagem, 0s avangos na compreensdo sobre 0s
processos de ensinar e aprender linguas. Segundo os autores, 0s principios quanto as teorias
de aprendizado s&o fundamentais e orientam ndo s6 os processos de elaboragdo como também

o0s de avaliagdo. Sdo eles:

a. Um processamento profundo da linguagem é necessario caso se pretenda fazer do
aprendizado algo eficaz e duradouro. Isso significa que o enfoque deve normalmente
estar voltado ao significado;

b. E fundamental a existéncia de um envolvimento afetivo. Atitudes positivas em relagéo
a experiéncia de aprendizado, autoestima e envolvimento emocional sdo
determinantes para um aprendizado de sucesso;

c. Fazer associacGes mentais é um aspecto essencial do processo de aprendizado. Para
que o aprendizado seja bem-sucedido, é necessario que sejam feitas associacOes
entre 0 novo e o familiar, entre o que esta sendo aprendido e a vida do aluno e entre
a experiéncia de aprendizado e seu valor potencial para o futuro;

d. O processamento multidimensional da linguagem é fundamental para um aprendizado
eficaz e envolve a criacdo de representagBes mentais pelo aluno por meio das
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formagBes de imagens sensoriais (especialmente a visualizagdo), de associacbes
emocionais e da utilizagdo da voz interior;
e. Deve-se criar oportunidade a fim de que os alunos possam utilizar a lingua-alvo para
atingir as finalidades comunicativas;
f. Os materiais devem levar em conta que os alunos tém diferentes estilos de
aprendizado.
(TOMLINSON; MASUHARA, 2005 p. 3-4)

Assim como Graves (2009), McDonough, Shaw e Masuhara (2013) defendem
que a globalizacdo tem influenciado a producdo de materiais e também a diversidade, sendo
gue em todo 0 mundo muitas pessoas estdo engajadas na aprendizagem do idioma inglés. Os
autores também chamam a atengdo para a diversidade do ensino do idioma: hoje, com o
avanco das pesquisas com foco nas necessidades dos alunos, é possivel encontrar materiais de
ensino de inglés voltado para criancas, fins especificos, fins académicos, integrados, voltados
para falantes de inglés como segunda lingua ou como lingua estrangeira, foco desta pesquisa.

McDonough, Shaw e Masuhara (2013), ao falarem da importancia do
planejamento, ressaltam a necessidade de atender as necessidades locais dos alunos. O curso
proposto, conforme defendem os autores, ndo fica isolado no tempo e no espago, uma vez que
0s objetivos sejam estabelecidos, de acordo com as orientacGes expressas nas politicas
nacionais para o ensino de linguas, ou em um contexto mais especifico, como a politica da
escola. As possibilidades de implementacdo estdo diretamente ligadas aos aprendizes, as suas

necessidades e as caracteristicas do contexto local em que se da o ensino.

2.10 Material Didatico e o papel do Livro Didatico

Em nossa pesquisa, encontramos varios artigos em que o conceito de material
didatico se confunde com o de livro didatico (doravante LD), como se fossem sinénimos.
Assim como vemos em Tomlinson (2001), o material didatico vai além dos conteddos e
atividades definidos em um livro didatico e envolvem recursos como CD ou DVD, assim, 0
LD, por suas caracteristicas, permite abranger grande variedade de recursos, como também,
diferentes midias.

O livro didatico, cada vez mais completo, é considerado por aqueles que se
posicionam a favor dele como a melhor forma de apresentar o conteddo para os alunos,
contribuindo para a organizacdo dos temas e a continuidade do curso, um recurso facilitador

no preparo das aulas. A favor do LD, Richards (2012) advoga ser esse um componente-chave
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na maioria dos programas de idiomas, pois fornece base para o conteudo das unidades e
equilibrio entre as atividades, de acordo com as habilidades propostas para cada nivel. O
autor o considera também um bom apoio para os alunos, por prover maior contato com o
idioma a ser aprendido, além daquele oferecido pelo professor em sala de aula. Como pontos
positivos, Richards (2012) apresenta: o fornecimento de um plano de ensino e estruturas
linguisticas; ajuda a padronizar a instrucdo; ajuda a manter a qualidade, considerando as
caracteristicas do material, se foram testados e tém bom planejamento; sdo eficientes, dédo
bom apoio ao professor; oferecem bons modelos de insumo linguistico; oferecem bom apoio
visual. Como pontos negativos, considera: os riscos de apresentar material ndo-auténtico;
apresentar distorcdes ou falhas na apresentacdo de questfes e temas da vida real; ou ainda o
risco de ndo atender as necessidades dos aprendizes;

Hutchinson e Torres (1994) consideram o LD como um agente de mudangas.
Em estudo sobre o papel do livro didatico, os autores ampliam o conceito de insumo
linguistico com base no conceito apresentado por Allwright e Bailey (1991), os quais
caracterizam a aula como a interacao entre trés elementos: professor, alunos e materiais, nessa
perspectiva, a interacdo entre 0s agentes representa oportunidade de aprendizagem. A
pesquisa desenvolvida por Torres (1994), nas Filipinas apresentou como resultado o papel
positivo do LD, na concepcdo de alunos e de professores, como apresentam alguns dos
resultados: os alunos 0 veem como um guia gque ajuda a organizar a aprendizagem, seja dentro
ou fora da sala de aula, nos debates, nas atividades e exercicios, estudando sozinho, fazendo a
tarefa ou estudando para a prova. Para os professores, o LD representa economia de tempo no
planejamento, diretriz, facilidade em dar a tarefa de casa, tornando o ensino mais féacil,
organizado e melhor. HUTCHINSON; TORRES, 1994).

Opositores argumentam que o LD pode ser reducionista na cobertura das
questdes linguisticas e em oferecer experiéncias de uso da lingua, ndo atende as necessidades
de todos dos aprendizes ou impde o plano de curso e abordagem, assim como inibe a
iniciativa dos professores (SHELDON, 1988).

Holden (2009) argumenta que o LD “pode ser seu amigo ou inimigo”’; para a
autora, o livro didatico bom oferece material suficiente para que possa selecionar o que for
mais apropriado para uma aula, e ndo o bastante para que o sobrecarregue. Littlejohn (2011)
defende a andlise critica do LD, para que a escolha seja feita com base na natureza do material

e no que ele se propGe a ensinar, e Nndo no que as editoras desejam promover.
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Xavier e Souza (2008) argumentam que, embora o LD tenha um papel
importante na definicdo de conteudos, de habilidades linguisticas, das formas de uso da lingua
e da natureza das atividades, os professores ndo sao necessariamente passivos ou 0 aceitam
sem questionar. Xavier e Urio (2006) em sua pesquisa levantaram amostras de que o professor
adapta, suplementa ou descarta atividades com base no que considera ser importante e
relevante para seus alunos.

Xavier e Urio (2006), considerando o papel influente que o LD tem na vida do
professor e na dos alunos, buscaram em seu estudo compreender a relagdo dos professores
com o LD nas escolas de educacdo basica e de idiomas. Em sua pesquisa, as autoras
argumentam que, embora o LD seja um bom auxilio ao professor, ele precisa ser repensado e
reavaliado, pois, apesar da qualidade que o recurso possa apresentar, consideram dificil
atender as necessidades que possam emergir em cada contexto de ensino. As autoras
destacam que, além da qualidade do LD, € preciso se preocupar também com a formacdo do
professor. Com base em Faria®® (2000), as autoras ressaltam a importancia de o professor
avaliar a qualidade e a relevancia dos conteudos, como também saber desenvolvé-los com
uma linguagem que atenda as capacidades cognitivas e linguisticas dos estudantes,
contribuindo assim para o desenvolvimento da reflexdo, do espirito critico e da criatividade.
Elas ainda consideram o risco de um material considerado “inovador” nao ser bem
aproveitado, pois depende da capacidade do professor em compreender a proposta e tornar
essa caracteristica possivel no trabalho da sala de aula. Caso a abordagem do LD néo
dialogue com a prética docente, isto é, com a abordagem do professor, este pode subverter e

fazer predominar a sua abordagem no trabalho pedagdgico na sala de aula:

Nessa perspectiva, pode-se dizer que 0 sucesso ou insucesso de uma aula ou curso
ndo depende exclusivamente do livro didatico ou de materiais complementares, mas
das concepgdes dos professores sobre ensinar e aprender, que deverdo nortear a sua
metodologia. Com base em sua abordagem, o professor pode subverter o livro
didatico ou segui-lo & risca sem questioné-lo! (XAVIER; URIO, 2006 p. 31)

Almeida Filho (1993, 2012), ao apresentar o modelo de Operacdo Global de
Ensino de Linguas, considera o LD ou material didatico como uma das materialidades do
processo de ensinar e salienta seu importante papel no processo de ensinar e aprender linguas,

juntamente com a acdo docente.

36 Op. cit. p. 14
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Vemos nesse breve segmento que o LD pode representar diferentes papéis e,
como recurso, pode enriquecer as aulas de LI ou dificultar para o professor no
desenvolvimento das atividades. Conforme apresenta Almeida Filho (2012), é parte da aula de
LI e, junto com a acéo docente, é parte do processo de ensinar. Concordamos com 0s autores
ao considerarmos o LD um recurso que muito pode enriquecer a sala de aula. Os recursos
didaticos e midiaticos hoje sdo fundamentais para que o professor possa apresentar aos alunos
amostras linguisticas da lingua-alvo e suas variantes, como também os diferentes géneros e
contextos de uso, conforme orientam os principios do ensino comunicativo pautado pela
abordagem sociointeracional. Também consideramos ser importante a reflexdo do professor
sobre a abordagem na avaliacdo e escolha do material didatico, para que se torne um aliado na
sala de aula, conforme defende Holden (2009).

Assim, para que possamos melhor compreender as variantes que constituem
esse profissional, na proxima secdo, refletiremos sobre o paradigma que orienta a formacao

docente, mais especificamente do professor de inglés e a formacdo em servico.

2.11. Formagcao de Professores

As mudancas ocorridas nas ultimas décadas impactaram profundamente a
compreensdo de mundo, de sociedade, do que é produzir conhecimento. Conforme vimos no
estudo sobre as abordagens, hoje se compreende, a partir dos estudos cognitivos e
socioculturais, que o conhecimento é construido na relagdo com o mundo, com o outro, 0
aluno como individuo é também responsavel, ocupando papel ativo na aprendizagem. Tais
mudangas na compreensdao de mundo e nos processos de producdo de conhecimento tém
motivado pesquisas que buscam compreender os saberes que orientam as praticas dos
professores, suas crengas e quais 0s conhecimentos necessarios a acdo educativa, conforme
apresentam Marcelo (2009), Day (1999), Novoa (1999) e Mizukami et al. (2002).

No campo da educacao, vimos em Mizukami et al. (2002) que por muito tempo
a formagdo de professores teve como base “o0 modelo de racionalidade técnica” (p.12), que era
orientada pela aplicacdo da teoria e da técnica a pratica docente. Conforme defendem os
autores, a complexidade presente na sociedade contemporanea impactam também a “esfera da

profissdo docente”, que ndo pode mais se apoiar nos contetidos € no conhecimento técnico
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para a sua transmissdo, problemética apresentada por Freire ao defender a educacdo e a
pedagogia na perspectiva sociocultural, atento as variantes que atuam no processo de ensino e
aprendizagem, no saber e nas necessidades do aluno, na importancia da cultura e da interacédo
com 0 outro na constru¢do do conhecimento. Esse mesmo principio é defendido por vérios
autores no campo da educacéo e da linguistica aplicada, como Novoa (1999), Garcia (1999),
Day (1999), Abrah&o (2010), Paiva (2003), Celani (2010), Moita Lopes (1996), dentre outros.

Conforme vimos nas abordagens renovadas, é instituido um novo paradigma
em que o professor tem novo papel, passa a lidar com a constru¢cdo do conhecimento, a
reflexdo critica sobre 0 mundo, a educacédo, os valores éticos e morais que fazem parte do
desenvolvimento do individuo, para que este saiba respeitar o outro e aprender a conviver no
mundo em constante transformacao.

Mizukami et. al. (2002), com base em Perez Gomes®’ (1992), argumentam que
0 modelo de racionalidade técnica se apoia na ideia de acimulo de conhecimentos
considerados tedricos, para posterior aplicagdo “no dominio da pratica”,(p.13) e que esse
modelo, no contexto atual de ensino, ndo explica as diversas variantes presentes na sala de
aula. Segundo a autora, as teorias, embora apresentem um discurso coerente e eficaz, podem

ser utilizadas em salas idealizadas, mas ndo atendem as demandas atuais:

No cotidiano da sala de aula o professor defronta-se com multiplas situacdes
divergentes, com as quais ndo aprende a lidar durante seu curso de formacdo. Essas
situacOes estdo além dos referenciais teodricos e técnicos e por isso o professor ndo
consegue apoio direto nos conhecimentos adquiridos no curso de formagdo para
lidar com elas. (MIZUKAMI et. al., 2002, p.14).

A critica apresentada ao modelo da racionalidade técnica é que, embora tenha
uma organizacao ldgica, isto €, a apresentacdo inicial da teoria, seguida do treinamento nas
técnicas e procedimentos de uma determinada orientacdo didatica ou método, a sua aplicacdo
ndo ocorre num ambiente idealizado, mas sim sujeito a inUmeras variantes. As mudancas
observadas na sociedade tém impacto profundo na realidade da sala de aula e na compreensao
do que é ensinar e aprender. O conhecimento passou a ser compreendido como em constante
desenvolvimento, sendo construido na interagdo com o outro, em um contexto social,
conforme vemos no estudo de Vigotsky (OLIVEIRA, 1997).

37 PEREZ GOMEZ, A. O pensamento préatico do professor - a formacio do profissional como profissional
reflexivos. In NOVOA, A. Os professores e a sua formagéo, Lisboa: Dom Quixote, 1992.
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O novo modelo proposto para a formagdo de professores passa a ter base na
racionalidade pratica, na concepcgdo de formacdo compreendida como um continuum?®, parte

do processo de desenvolvimento para a vida:

A formagdo docente é, entédo, vista segundo o modelo reflexivo e artistico, tendo por
base a concepcéo construtivista da realidade com a qual o professor se defronta,
entendendo que ele constréi seu conhecimento profissional de forma idiossincratica
e processual, incorporando e transcendendo o conhecimento da racionalidade
técnica. (MIZUKAMI et al., 2002, p.15).

Conforme apresenta Mizukami (2002), o novo modelo com base na racionalidade
pratica tem como referencial o conceito da reflexdo sobre a pratica. Donald Schon é considerado o
autor que mais contribuiu para a difusdo do conceito de reflexdo. Garcia (1999) considera que as
obras de Schon, The Reflective Practioner (1983) e Educating the Reflective Practioner (1987)
contribuiram para popularizar e estender as teorias sobre os estudos da pratica ao campo da formacao
de professores. Ao propor o conceito de reflexdo-na-acdo como sendo o processo mediante o qual 0s
praticos (inclusive professores) aprendem por meio da analise e interpretacdo da sua propria atividade
docente, Schon (1983, 1987) contribuiu para o desenvolvimento de uma nova concepgdo sobre a
pratica (GARCIA, 1999). Vemos em Mizukami et al. (2002), com base em Perez Gomez *°(1992),
qgue o conceito de reflexdo apresentado por Schon (1983, 1987) envolve trés outros conceitos: o
conhecimento-na-acdo, a reflexdo-na-agéo e a reflexdo-sobre-a-agdo. Conforme apresentam as autoras,
0 conhecimento-na-a¢ao é o conhecimento técnico ou de solucdo de problemas; a reflexdo-na-agdo €
um processo que incorpora representagdes multiplas, tanto as que se estabelecem com experiéncias do
dia a dia, consideradas figurativas, como as referéncias fixas, consideradas representacdes formais,
como, por exemplo, o saber escolar. A reflexdo-sobre-a-a¢do € considerada a mais importante, pois é
nela que o profissional pratico pode aplicar 0s conceitos e estratégias na analise e reconstrucao da sua
pratica.

O mesmo apresenta Garcia (1999), o qual considera que a contribuicéo das teorias de
Schon (1983, 1987) a respeito da reflexdo sobre a pratica motivaram varios estudos, no intuito de
compreender as questdes que envolvem o saber docente e sua pratica. Neste periodo, destacam-se 0s
estudos de Zeichner (1986) e Zeichner e Liston (1987), que buscaram compreender os niveis de

reflexdo em trés niveis: 1. Reflexdo técnica: as acbes manifestas; 2. Reflexdo pratica: o planejamento e

38 Conceito tedrico de formagéo de professores com base nos estudos sobre career-long e life-long career de
Knowles e Cole (1994) e outros como Huberman (1995) e Hargreaves (2005).

39 Op. cit. p. 69
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reflexdo; e 3. Reflexdo critica: o nivel das consideragdes éticas, considerado fundamental para melhor
compreensdo da acdo nos diferentes contextos.

E com base no novo paradigma de formacao que as pesquisas e estudos desenvolvidos
nas Ultimas décadas, motivados pela evolucdo da compreensdo dos processos de aprender e ensinar,

tém se desenvolvido. Para Marcelo (2009), o desenvolvimento profissional dos professores:

é um processo individual que se deve concretizar no local do trabalho do docente na
escola, e que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais,
através das diferentes experiéncias formais e informais [...] entender como a procura
da identidade profissional, na forma como os professores se definem a si mesmo e aos
outros. (MARCELO, 2009, p. 7).

O autor entende que além das diferentes modalidades de formacéo, é no fazer docente
que o professor constroi sua identidade profissional e é nesse espaco que a formagdo pode contribuir
para a reflexdo que contribui para o desenvolvimento profissional docente.

Marcelo (2009), a partir do levantamento feito por Villegas-Reimers* (2003), mostra
gue o desenvolvimento profissional é um processo de longo prazo, que integra diferentes tipos de
experiéncias e oportunidades que tem o potencial de promover o crescimento e o desenvolvimento

profissional dos professores, e que tem como caracteristicas:

1. Baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos, entendendo que
0 professor € um sujeito que aprende de forma ativa ao estar implicado em
tarefas concretas de ensino, avaliagdo, observacéo e reflexdo;

2. Entende-se como sendo um processo de longo prazo, que reconhece que 0S
professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as
novas experiéncias com seus conhecimentos prévios. Para isso, € necessario que
se faga um seguimento adequado, indispensavel para que a mudanca se produza;

3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao
contrario das praticas tradicionais de formacao, que ndo relacionam as situacoes
de formagdo com as praticas da sala de aula, as experiéncias mais eficazes para
o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola e
que se relacionam com as atividades didaticas realizadas pelos professores;

4. O desenvolvimento profissional docente estd diretamente relacionado com o0s

processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido como um

40 VILLEGAS-REIMERS, E. Teacher Professional Development: an international review of literature.
Paris: UNESCO/International Institute for Educational Planning. 2003.
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processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os
professores enquanto profissionais;
O professor é visto como um préatico reflexivo, alguém que é detentor do
conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim sendo,
as atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar o0s
professores a construir novas teorias e novas praticas pedagogicas;
O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo,
ainda que se assuma que possa existir espaco para o trabalho isolado e para a
reflexdo;
O desenvolvimento profissional pode adotar diferentes formas em diferentes
contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de desenvolvimento
profissional que seja eficaz e aplicavel a todas as escolas. As escolas devem
avaliar as suas prdprias necessidades, crencas e préaticas culturais, para
decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que Ihes parece mais
benéfico.

(MARCELO, 2009, p. 10-11)

Para Marcelo (op. cit.), os processos de mudanca estdo intrinsecamente ligados ao

desenvolvimento docente. O autor destaca as pesquisas sobre os sistemas de crencas, as quais, por

suas contribuicBes, sdo consideradas de grande relevancia, pois tém apresentado explicacdes, como a

razdo de muitas acbes de desenvolvimento profissional ndo terem um impacto real na mudanca das

préaticas de ensino e, consequentemente, menos ainda na aprendizagem dos alunos.

Segundo Marcelo (2009), as investigagdes no campo identificaram trés categorias de

experiéncias que influenciam nas crengas e conhecimentos que os professores tém com relacdo ao

ensino;

Experiéncias pessoais: incluem aspectos da vida que conformam determinada visdo
do mundo, crencas em relacdo a si proprio e aos outros, ideias sobre a relagdo entre
escola e sociedade, bem como familia e cultura. A origem socioecondmica, étnica,
de género, religido pode afetar as crencas sobre como aprender a ensinar;
Experiéncia baseada em conhecimento formal: o conhecimento formal é
entendido como aquele que é trabalhando na escola — as crengas sobre as matérias
que se ensinam e como se devem ensinar;

Experiéncia escolar e de sala de aula: inclui todas as experiéncias vividas
enquanto estudante, que contribuem para formar uma ideia sobre o que é ensinar e

qual ¢ o trabalho do professor.

(MARCELO, 2009, p. 15)
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Marcelo, com base no estudo de Lortie** (1975), alerta que a modalidade de aprender a
ensinar se da por observacdo, de forma ndo intencional, inconsciente, nas estruturas cognitivas e
emocionais dos futuros professores. Essas concep¢des construidas durante a experiéncia como aluno
podem criar expectativas e crencas dificeis de mudar. Marcelo (op. cit.) relata que as pesquisas no
campo das crengas também tém contribuido para compreender as razGes de vérias acdes de
desenvolvimento profissional ndo terem impacto na mudanca nas praticas de ensino.

Destacam-se também, no campo do desenvolvimento profissional docente, as
pesquisas de Huberman (1995) sobre as fases do ciclo da carreira do professor e os estudos de
Hargreaves (2005), que buscou os fatores emocionais que influenciam a carreira dos professores e as
mudancas desejadas na educagdo. Também estudos que buscam entender as questdes de identidade do
professor, como o de lanuskiewtz (2010), que buscou compreender o significado social e o
sentido pessoal da atividade docente do professor de inglés da escola publica.

No mapeamento realizado, vimos que as pesquisas no campo da formacao
docente tém se desenvolvido no paradigma reflexivo, no sentido de compreender como se
constitui o saber docente e como este contribui para o desenvolvimento profissional docente.
Consequentemente isso gera melhoria nos processos de ensino e aprendizagem, conforme
apresentam Day (1999), Garcia (1999) e Ndvoa (1999).

Consideramos que os estudos sobre o desenvolvimento profissional docente
como resultado das pesquisas recentes tém profundas implicacdes para a compreensdo dos
processos de formacao inicial e em servico. Na sequéncia, refletiremos mais especificamente

sobre a formacao do professor de inglés.

2.12. A formagéo do professor de Inglés

Vemos na perspectiva historica que os cursos de Letras sdo recentes e em seu
inicio buscavam uma formagdo humanista cléssica, com foco nas literaturas. O modelo de
formacao inicial, conforme apresentado por Paiva (2003), seguia 0s mesmos parametros para
as demais disciplinas, forte énfase nas teorias e conteido, enquanto a pratica do exercicio da
docéncia ficava restrita aos estagios curriculares oferecidos nos semestres finais do curso, a
cargo dos departamentos de educacdo responsaveis pelas disciplinas pedagodgicas. Paiva
(2003) relata que o curriculo minimo garantido pela legislagéo tinha énfase nas disciplinas em

41 LORTIE, D. The Schoolteacher. A Sociological Study. Chicago: The University of Chicago Press, 1975.
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lingua materna e seguia 0 modelo 3 mais 1, que separava a pratica da formacéo teorica,
deixando esta somente para o Ultimo ano de curso. Segundo a autora, a duracdo minima dos
cursos de dupla licenciatura no periodo seria de 2.200 horas para a formacao, no entanto, sem
definir a porcentagem a ser destinada a formacgdo do professor de LE. O modelo para as
licenciaturas permaneceu até recentemente, quando foram publicadas as novas Diretrizes para
a Formacao de Professores da Educacdo Bésica, em 2002.

Monteiro (2011) relata que o periodo das décadas de 80 e 90 foi marcado pela
transicdo da metodologia, com base no ensino estrutural da lingua e a busca por um ensino
mais comunicativo. Conforme apresenta a autora, havia uma distancia entre as novas ideias e
0 que se apresentava nas escolas. Nesse periodo, as publicacbes eram essencialmente
estruturais, o que oferecia um caminho mais seguro, pois o trabalho das habilidades orais na
concepcao estrutural ndo apresentava surpresas ao professor, diferente das novas propostas
com base na comunicagao.

Abrahdo (2010), em seu artigo sobre a formacdo docente, aborda a tematica das
aulas de pratica de ensino oferecidas no dltimo ano do curso, a influéncia do método
audiolingual e o treinamento em técnicas de apresentacdo de didlogo, além dos drills de
substituicdo como base da apresentacdo dos topicos gramaticais. O método
audiolingual/audiovisual teve grande influéncia nas escolas de idiomas e também em escolas
particulares, em que as turmas eram menores e possuiam melhores condi¢cfes e recursos, no
entanto, nas escolas da rede publica predominava o método gramatica-traducao.

As mudancas comegaram aos poucos, a autora explica que o paradigma de
formacdo do professor de inglés comecou a mudar nos anos 80, com a chegada ao Brasil dos
principios do ensino comunicativo, que via o ensino de linguas como um conjunto de
principios norteadores e ndo mais como procedimentos de técnicas rigidas a serem seguidas.
Outro fator importante foi a criacdo dos Programas de POs-Graduagdo em Linguistica
Aplicada, inicialmente na UNICAMP e na PUC-SP, os quais contribuiram para introduzir as
novas perspectivas de ensino e de formagéo docente.

Abrahdo (2010) relata que as mudangas no paradigma de formacdo do
professor no curso de Letras comecaram nos anos 90, com a contribuicdo do modelo de
formacdo com base na teoria da reflexdo, que buscava formar um profissional critico e
reflexivo, diferente do modelo com base na técnica.

As mudangas na formacao do professor de LE ocorreram ap0s a publicacdo da

Lei 9.394/96, a Leis de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, que resgatou a
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obrigatoriedade do ensino da lingua inglesa a partir da 5% série. Nesse periodo, ressalta
Abrahao, “deixamos de lado o ‘treinamento’ e passamos a formar, educar o professor” (Op.
cit., p. 228).

A publicacdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de
Professores da Educacdo Basica, em 18 de fevereiro de 2002, estabeleceu, na resolucdo 2 de
19 de fevereiro de 2002 a duracéo e carga horaria dos cursos de Licenciaturas, que passaram a
ser de 2800 horas, que sdo compostas de: 400 horas de prética, 400 de estagio supervisionado,
1800 horas de aulas para os contetdos curriculares de natureza cientifico- cultural e 200 horas
para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Paiva (2003) considera que as novas diretrizes, com base nos Pareceres
CNE/CES n°. 492/2001 e 1363/2001, permitem aos cursos de graduacao estrutura flexivel,
contribuindo para a melhor distribuicdo dos contedos e o aumento das disciplinas especificas
da formagdo de LE e para o desenvolvimento das habilidades necessérias ao desempenho
profissional. Outro aspecto importante destacado pela autora € a articulacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, além do vinculo com a pds-graduacao.

A nova resolucgéo estabelecia em sua publicacdo o prazo de dois anos para as
faculdades e universidades cumprirem as adequacGes. Atualmente é possivel ver um
movimento de aproximacdo da universidade com a escola publica, a semelhanca do que
sugere Paiva (2003) em seu artigo. Iniciativas como o programa PIBID, desenvolvido na
UNESP, permite ao futuro professor desenvolver projetos de cursos em parceria com a escola
publica, como o estagio de regéncia, por exemplo. Ainda podemos citar as pesquisas nos
programas de pds-graduacdo, que tém tido como foco a formacao inicial do professor, como a
pesquisa de Kaneko-Marques (2008), a qual buscou discutir a formagdo inicial de professores
de LE por meio de diarios dialogados de aprendizagem, promovendo a reflexdo sobre a
relagdo entre a teoria e a pratica no desenvolvimento da competéncia linguistico-
comunicativa, no contexto das novas diretrizes para a formacao do professor.

A0s poucos, comegam a aparecer 0s resultados na formacdo docente, a medida
gue novas pesquisas sdo desenvolvidas e contribuem para a melhor compreensao da formagéo
docente, conforme vimos em Garcia (1999).

Abrahéo (2010) relata que a visdo na formacdo docente do professor de LE na
atualidade compreende a formacgdo para as mudancas. A autora, com base em Richards e
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Farrell*? (2005) defende que a “visdo de desenvolvimento (formacdo, educacdo) engloba a
aprendizagem docente como processo cognitivo, como construcdo pessoal e como pratica
reflexiva” (ABRAHAO, 2010, p. 228). Vemos que o paradigma de formagc&o inicial dialoga
com o modelo que orienta a formac&o nos diferentes campos de atuagdo, com base na reflex@o
sobre a prética.

Nas pesquisas consultadas, no campo da formacdo inicial, encontramos maior
numero delas a partir das narrativas, como 0s projetos desenvolvidos por Paiva (2007),
Barcelos (2006b) e Lima (2011, 2012).

O projeto AMFALE*® (Aprendendo com Memdrias de Falantes e Aprendizes
de Lingua Estrangeira), coordenado pela professora Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva
e, retine pesquisadores de diferentes universidades brasileiras, interessados em investigar o0s
variados aspectos dos processos de aquisicdo e de formacdo de professor de linguas
estrangeiras, por meio da metodologia de narrativas de aprendizagem (PAIVA, 2007).

Outro campo em desenvolvimento sdo os projetos de formacdo com base nas
tecnologias, como, por exemplo, o projeto de pesquisa Teletandem Brasil — Linguas
Estrangeiras para Todos, desenvolvido por docentes da UNESP de S&o José do Rio Preto e
Assis, patrocinado pela FAPESP, e que promove o contato de alunos universitarios brasileiros
com alunos estrangeiros, para que possam aprender a lingua e a cultura uns dos outros,
utilizando como meio de comunicacdo os recursos digitais de comunicagdo sincrona, como o0
Skype, MSN -messenger ou oovoo*. (ABRAHAO, 2010).

Os projetos desenvolvidos pelas diferentes universidades (PUC, UNB, UFMG,
UFSCAR, UNICAMP, UNESP, dentre outras), na formagéo inicial e também continuada,
sinalizam para a modalidade da formag&o a distancia em plataforma virtual de aprendizagem.
O quadro da formacdo inicial do professor de linguas pode ser considerado um quadro
eclético, com varias modalidades de formacdo, com a oferta de cursos presenciais ou a
distdncia. Em universidades publicas ou privadas, a diretriz é trabalhar a carga horaria
estabelecida na legislacdo, com a meta de garantir os contetdos estabelecidos e a realizacéo

dos estdgios supervisionados, no intuito de promover a reflexdo sobre teoria, préatica e

22 RICHARDS, J. C; FARRELL, T. C. Professional development for language teachers: Strategies for teacher
learning. Cambridge, England: Cambridge University Press, 2005.

43 PROJETO AMFALE - Disponivel em <http://www.veramenezes.com>. Acesso em 23 abr. 2015.

4 Oovoo — programa de comunicacdo instantanea que permite chamadas de voz e video.
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construcdo do conhecimento docente, respeitadas as caracteristicas de cada regido. Assim

sendo, entendemos ser esse o quadro que sera refletido nas ofertas da formacgédo em servico.

2.13. Formagao em servicgo

A realidade apresentada no contexto de formacdo inicial permite-nos
compreender com mais clareza as variantes que contribuem para a construcao dos saberes dos
professores que se empenham no ensino da lingua estrangeira nos diferentes contextos de
ensino. Concordamos com Celani (2010), Paiva (2003) e Sturm (2008) quando afirmam que
formacdo em servico é uma necessidade urgente, a fim de propiciar ao professor a
continuidade de sua formacdo e a reflexdo necessaria que contribua para o desenvolvimento
profissional docente.

Um dos problemas apresentados pelos pesquisadores é a dupla licenciatura
que, como defendem, ndo colabora com o desenvolvimento da proficiéncia linguistica e
pedagdgica do ensino de LE, “no que se refere a discussdes teodricas e as proprias praticas de
observagao e regéncia”’, conforme defende Celani (2010). Quanto a implantacao de politicas
publicas e a importancia da formacdo em servico, a autora chama a atencdo para a dificuldade,
tanto de professores em inicio de carreira, considerando as dificuldades na formacéo inicial,
como também dos professores experientes, mas que ainda ndo estdo familiarizados com as
abordagens expressas nos documentos oficiais, em implementar as diretrizes na pratica da sala
de aula.

Direito garantido por ocasido da publicacdo da LDB em 1996, as acOes de
formagdo em servico, na concepcdo do desenvolvimento profissional docente, precisam
considerar as teorias sobre mudanca e a aprendizagem do adulto, conforme vemos nos estudos
de Garcia (1999) e Day (1999).

As modalidades mais comuns encontradas sdo 0s cursos de curta-duragdo ou
outras modalidades como seminarios, congressos, cursos em plataforma digital e outros. Na
perspectiva do desenvolvimento profissional do professor, todas as atividades tém carater de
formagéo, conforme vemos em Day (1999) e Garcia (1999).

Garcia (1999), com base em Oldroyd e Hall*® (1991), argumenta que as aces

de formacdo de professores podem ser classificadas em dois tipos: a) formacao de treino

4 OLDROYD, D; HALL, V. Managing Staff Development. London: Paul Chapman, 1991.
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profissional — tem por objetivo o desenvolvimento de competéncias docentes aprendidas por
meio de demonstracao, simulacdo por meio de apoio dos especialistas; b) apoio profissional —
trabalho desenvolvido entre professores por meio de investigacdo-acdo, mentoria etc.,
estratégia considerada mais adequada para a formagdo, na perspectiva de desenvolvimento
docente.

Ur (2008), com base no modelo reflexivo de Kolb* (1984), apresenta quatro
estagios: a experiéncia concreta, a observacdo reflexiva, a conceituacdo abstrata e a
experimentacdo ativa, acrescentando as fontes externas em seu modelo. Para Ur, a
contribuicdo da formagéo nos diferentes modelos propostos contribui para o enriquecimento
do processo de reflexdo sobre a pratica. Ur (2008) defende a importancia da colaboracdo dos
mais experientes em acdo de formacdo, promovendo reflexdo sobre a pratica e o
aperfeicoamento docente.

Day (1999) relata que, apesar dos diferentes modelos e objetivos e dos esforcos
em estabelecer programas de formacdo continuada que atenda as necessidades dos
professores, suas pesquisas apresentam dados em que as diferentes modalidades de formacéo
em servico podem produzir um forte impacto tanto no pensar quanto na pratica dos
professores, e de forma indireta, também na qualidade das experiéncias de aprendizagem
oferecidas na sala de aula. O autor ressalta que, na perspectiva da formacéo docente, a acdo de
formacédo deve dialogar com as necessidades particulares de desenvolvimento dos professores
e também da escola, quando esse objetivo ndo é atingido, é maior o risco de ndo ter bons
resultados.

O que vemos no campo da formagdo em servigo € o desafio de conhecer 0s
saberes docentes, as teorias implicitas, para entdo, com base nas necessidades dos professores
em seu contexto de atuacdo, planejar e oferecer acdes de formacdo que contribuam para o
desenvolvimento docente e, consequentemente, para a melhoria do ensino. Conforme defende
Day (1999), a melhoria da qualidade de ensino depende diretamente do desenvolvimento
profissional do professor.

No campo da formagéo continuada, um dos programas mais antigos no estado
de S&o Paulo é oferecido pela PUC-SP em parceria com a Associa¢do de Cultura Inglesa. O

programa é composto de dois cursos: o primeiro é o curso presencial Educacdo Continuada

4% KOLB, D. A. Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and Development,
Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice Hall. 1984.



79

para Professores de Inglés: Um Contexto para a Reconstrucdo da Prética, que oferece cursos
de aperfeicoamento com foco na pesquisa em Linguistica Aplicada e no aperfeicoamento
docente, por meio da reflexdo critica sobre suas praticas a luz dos objetivos propostos, e na
construcdo de saberes de forma colaborativa; o segundo programa é o Teacher’s Link, curso
de aperfeicoamento Reflexdo sobre a Acéo a professores da rede publica estadual, curso que
surgiu a partir da necessidade de atender os professores de inglés que atuam no interior do
estado. Conforme apresenta Celani e Collins (2003), o curso Teacher’s Link busca
desenvolver no professor a reflexdo sobre a pratica e o incentivo a pesquisa, assim como
auxiliar professores a interagir de forma colaborativa com seus pares, incentivando a reflexao
critica sobre a acdo, sobre os materiais didaticos presentes na sala de aula, no ambiente do
curso ou por meio de outras ferramentas de comunicacao sincrona.

Outras modalidades s&o o0s cursos oferecidos em parceria com as
universidades, por meio dos Programas de Pés-Graduacdo como, por exemplo, 0o REDEFOR
(Rede S&o Paulo de Formacdo Docente), uma parceria entre SEESP e UNESP, que ofereceu
cursos de especializacdo aos professores nas diferentes areas de conhecimento, por meio da
modalidade EAD.

No estado de Minas Gerais, 0 Projeto ARADO*, coordenado pela professora
Vera Lucia Menezes de O. Paiva, busca agrupar alunos da graduacdo, pos-graduacdo e
professores das escolas publicas, promovendo a reflexdo sobre as teorias, buscando encontrar
caminhos para os desafios da pratica no ambiente colaborativo, por meio da metodologia de
estudo de caso.

No estado de S&o Paulo, a Escola de Formagdo Renato de Souza — EFAP*,
oferece aos professores que atuam na rede publica estadual cursos nas modalidades de
atualizacdo, de aperfeicoamento e especializagdo, por meio de parceria com as diferentes
universidades publicas ou na plataforma virtual de aprendizagem.

Relatamos nesta se¢do algumas das modalidades oferecidas de cursos de
atualizagdo e aperfeicoamento para os professores de inglés. No entanto, a oferta se enquadra
fora do horario de servigo. Nesse caso, depende da disponibilidade de horéario; s6 que, por
vezes, 0 numero excessivo de aulas na escola ndo permite que os professores realizem os

cursos. De um lado, ha o professor, que ndo consegue fazer o curso, e do outro, a

47 PROJETO ARADO. Disponivel em <http://www.veramenezes.com>. Acesso em 23 abr. 2015.

“BEFAP - www.escoladeformacao.sp.gov.br
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universidade, cujas vagas para cursos de formacao continuada ndo séo preenchidas, devido as
dificuldades relatadas anteriormente.

O percurso realizado neste capitulo buscou refletir sobre as principais
abordagens e concepgdes que orientam o0s processos de ensino e aprendizagem e a formacéo
dos professores, a elaboracdo dos materiais didaticos, os contextos de formacéo do professor
de inglés, como também, alguns modelos de formacdo em servico e as modalidades oferecidas
atualmente ao professor que atua na sala de aula, buscamos compreender as variantes que
contribuiram para a construcéo dos saberes docentes.

No proximo capitulo apresentamos os paradigmas metodoldgicos: a natureza
da pesquisa, 0s instrumentos e procedimentos de coleta de dados, seu contexto, como também

o perfil dos participantes professores e alunos e os procedimentos empregados na analise.
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CAPITULO Il

Metodologia da pesquisa

Neste capitulo, apresentamos a escolha metodoldgica desta pesquisa, a
descricdo do contexto, os participantes, 0s instrumentos e 0s procedimentos de coleta de
dados. Nossa pesquisa teve como objetivo investigar a sala de aula de inglés no CEL em uma
Diretoria de Ensino do Estado de S&o Paulo, no intuito de compreender a relagcdo do professor

com o material de apoio do curso, denominado caderno de inglés.

3.1 Natureza da Pesquisa

Por reconhecer a sala de aula como um ambiente complexo, parte de um
contexto social e que se constitui por meio da contribuicdo dos seus participantes (professores
e alunos) e das variantes que atuam no processo de ensino e aprendizagem, optamos pelo

paradigma qualitativo, o qual melhor atende aos objetivos propostos.

Conforme apresentam Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa
contribui para a compreensdo dos varios aspectos que constituem o objeto da pesquisa.
Segundo os autores, “o processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie
de didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
51). Para eles, a pesquisa de carater qualitativo possui cinco caracteristicas: A primeira delas
refere-se a coleta de dados, que é realizada no ambiente natural, sendo o investigador o
instrumento principal; a segunda diz respeito a qualidade do registro, que deve ser detalhado e
minucioso; a terceira refere-se ao foco da pesquisa, considerado pelo pesquisador tanto no
processo quanto no resultado; a quarta caracteristica concentra-se na analise dos dados,
realizada de forma indutiva pelo pesquisador. E a quinta caracteristica relaciona-se ao
significado que é de suma importancia para a compreensdo dos dados. A opinido dos

participantes sobre 0s processos € vital para que possa constituir a visao do todo.
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Como vemos, ao pesquisador de orientacdo qualitativa interessam o processo,
as variantes e os aspectos que compdem o fenémeno estudado. Segundo Moita Lopes (1996),
a abordagem de pesquisa na sala de aula de linguas € caracterizada pela preocupacdo com o

contexto social e a visao que os participantes tém sobre o que esta acontecendo. Para o autor:

[...] a observacdo é guiada pelos proprios dados que se apresentam ao pesquisador,
que vai, entdo, construir, através de instrumentos de pesquisa especificos [...] sua
interpretacdo sobre os eventos vivenciados na sala de aula.

(MOITA LOPES, 1996, p. 167)

Nesse sentido, no intuito de coletar diferentes perspectivas de forma adequada,
selecionamos 0s instrumentos ap6s cuidadosa andlise e estudo, para que permitissem o
registro, verificacdo e andlise dos dados coletados. Tal procedimento contribuiu para dirimir

possiveis davidas surgidas durante o processo.

A escolha do paradigma qualitativo de pesquisa, interpretativista de cunho
etnografico e de instrumentos adequados, permitiu proceder a coleta de dados e a sua
triangulacdo, atendendo aos critérios de validacdo e confiabilidade na interpretacdo dos
mesmos. Entendemos tal procedimento importante, a fim de garantir uma compreensao mais
aproximada da realidade das relagOes presentes na dinamica da sala de aula. Consideramos
ainda o que orientam Bogdan e Biklen (1994): “Ao apreender as perspectivas dos
participantes, a investigacdo qualitativa traz luz sobre a dindmica interna das situacoes,
dindmica esta que é frequentemente invisivel para o observador exterior” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p.51).

Devido as caracteristicas da natureza da pesquisa proposta, acreditamos que o
paradigma qualitativo melhor atende aos objetivos propostos, por permitir compreender as
praticas, crencas, habitos, valores e significados do grupo estudado, conforme indica André
(1995). Corroboramos com Moita Lopes (1996), que considera a sala de aula um evento
social cujas interpretacdes se estabelecem na relacdo entre os participantes. Para o autor, a
pesquisa na sala de aula: ““.. enquadra-se na tradi¢do interpretativista de pesquisa nas Ciéncias
Sociais, que se centra na ideia de que o social é fruto de significados/interpretacGes
produzidas pelos participantes deste contexto”. (MOITA LOPES, 1996, p. 167)
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Portanto, entendemos que, embora um curso adote um mesmo curriculo, 0
mesmo eixo tematico e tenha como orientacdo o mesmo objetivo, o resultado dependera da

realidade de cada turma e dos participantes envolvidos.

3.2 Contexto de pesquisa e participantes

3.2.1 Contexto da Pesquisa

A regido em que realizamos a pesquisa conta com quatro Centros de Estudos
de Linguas, que atendem aproximadamente 1400 alunos, sendo cerca de 200 matriculados nos
cursos de inglés, e contavam, em 2013, com trés professores credenciados atuando nas
turmas. As classes foram formadas de acordo com a resolugdo RE SE 81/2009, em vigor por
ocasido da coleta, e que orientava a formacgéo de turmas, sendo 0 minimo 25 e 0 maximo 35

alunos com idade entre 16 e 18 anos.

A pesquisa foi realizada em trés CELs, instalados em dois municipios
localizados na regido central do estado de Sdo Paulo, nas turmas do curso de inglés. Em cada
CEL escolhemos, juntamente com o professor participante, uma turma para o procedimento
de coleta dos dados. No intuito de facilitar a compreensao dos dados, chamamos de CEL 1, 2

e 3, conforme detalhamos:

Os CELs 1 e 3 estéo instalados na mesma cidade no interior de Sdo Paulo,
municipio de aproximadamente 224.000 habitantes*®, considerado de grande porte para a
regido, polo industrial, agricola e também de comércio. Conforme os dados obtidos na
Diretoria de Ensino, a cidade possui 30 escolas estaduais que atendem o Ensino Fundamental

(do 6° ao 9° ano) e Ensino Médio.

O CEL 1 é novo na regido; autorizado em 2011, esta localizado em um bairro
distante aproximadamente 10 km da regido central do municipio. Apesar da localizagéo, o

bairro é considerado o maior do municipio, com cerca de 50 mil habitantes®®, conforme dados

49 De acordo com os dados colhidos junto ao IBGE, censo de 2014. Disponivel em
<http://www.cidades.ibge.gov.br/>.

50 Dados obtidos em consulta realizada no setor de Desenvolvimento Urbano da Prefeitura Municipal.
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da prefeitura municipal. A escola atende alunos do Ensino Fundamental (do 6° ao 9° ano) e

Ensino Médio.

O CEL 3, autorizado em 1988, é um dos primeiros no estado, oferecendo
cursos de Inglés, Espanhol, Italiano, Francés, Alemio e Mandarim. A escola vinculadora®
esta localizada em regido central de facil acesso a estudantes da regido e conta com alunos
vindos de nove municipios vizinhos. Oferece ensino regular para alunos do Ensino

Fundamental (6° ao 9° ano).

O CEL 2, autorizado em 2010, estd localizado em um municipio com
aproximadamente 80.000 habitantes, considerado de médio porte com forte atuacdo no campo
da industria e também agricultura. A escola vinculadora esta localizada no centro da cidade,
proximo & Igreja Matriz e ao transporte urbano, sendo considerada de facil acesso. Em 2013,
seu terceiro ano de funcionamento, contava com aproximadamente 500 alunos matriculados
nos cursos de Inglés, Espanhol e Italiano, sendo as turmas de inglés oferecidas no periodo da

tarde. A escola vinculadora oferece ensino regular a alunos do Ensino Médio.

A consulta®, realizada junto aos professores sobre 0s recursos presentes nas
unidades em que atuam, revelou que, embora a diferenca nos anos de fundacdo do projeto nas
unidades (isto €, o mais antigo tem 25 anos, e 0s dois mais novos, 3 anos), todos estdo
equipados com diversos recursos como televisores, datashow, CD player, DVD player e

material didatico.

3.2.2 Participantes

3.2.2.1 Professores

Os professores participantes séo licenciados em portugués-inglés, participaram

do processo de credenciamento apresentado no capitulo 1 e foram credenciados para atuar no

51 Conforme a RE SE 81/2009, escola vinculadora é a unidade escolar estadual que abriga o CEL.

52 Dados obtidos na aplicacdo do questionario inicial.
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projeto, atendendo aos critérios de formacéo e proficiéncia no idioma inglés. Neste estudo, a
fim de preservar o anonimato dos participantes, adotamos o género masculino para todos e
atribuimos a sigla P1, P2 e P3, que obedece a mesma correspondéncia com a sigla do CEL em

que atua, como detalhado a seguir:

O professor que atua no CEL 1, doravante denominado P1, é licenciado e
mestre em literatura e iniciou sua atuagdo no CEL em 2012. Professor efetivo da rede estadual

h& mais de 10 anos, é o segundo ano gue atua no projeto.

O professor que atua no CEL 2, doravante denominado P2, é licenciado em
inglés e possui experiéncia em institutos de idiomas. Iniciou sua atuacdo no projeto CEL ha

um ano.

O professor do CEL 3 iniciou sua atuacdo em 2012, sendo 0 ano da coleta de
dados o segundo que trabalha como docente no curso do CEL. E professor efetivo da rede

estadual ha mais de 10 anos.

3.2.2.2 Alunos

Participaram da pesquisa 30 alunos oriundos de diferentes localidades de uma
mesma regido do estado de Sdo Paulo. Visando facilitar a compreensdo para o leitor,
denominaremos turma A, turma B e turma C, que correspondem especificamente aos

professores P1, P2 e P3.

Quadro 8 — Quantidade de alunos por turmas

CEL1 P1 TURMA A 8 ALUNOS
CEL2 P2 TURMA B 10 ALUNOS
CEL 3 P3 TURMAC 12 ALUNOS

Fonte: Préprio autor.
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CEL1-TurmaA

Os alunos da Turma A residiam no mesmo bairro em que o CEL est instalado.
O bairro esta localizado a aproximadamente 10 quildmetros do centro do municipio, e 0
transporte € escasso. Por esse motivo, a turma foi formada por alunos que moravam nos
arredores da escola. Para os residentes do bairro, a distancia era considerada um fator
dificultador para aqueles que desejassem estudar um segundo idioma no bairro central. O
novo CEL, autorizado em 2011, contribuiu para a ampliacdo da oferta de estudos de idiomas
aos alunos do bairro, os quais, antes ndo tinham acesso ao CEL, oferecendo também, uma

turma do idioma no periodo noturno.

A turma iniciou com 25 alunos matriculados, conforme a RE SE 81/2009,
sendo que, por ocasido da coleta, contava com 12 alunos frequentes, com idades entre 15 e 19
anos. Ao consultarmos, em conversa informal, o professor da turma sobre os motivos da
evasdo no curso, foi relatado que, a medida que os alunos ingressam no primeiro emprego,
passam a estudar o ensino médio no periodo noturno, inviabilizando a conclusdo do curso
extracurricular. Em reunido com os alunos, apresentamos 0s objetivos da pesquisa e seus
riscos, conforme as orientagdes do Comité de Etica, entregamos os termos de livre
consentimento esclarecido, doravante TCLE, aos alunos, que os levaram para casa para
conhecimento e autorizacdo pelos responsaveis. Ao retornarem, com 0s termos assinados,
aplicamos o questionario inicial. Os alunos que embora desejassem participar da pesquisa,
mas que ndo obtiveram autorizacdo, ndo foram considerados na analise. Registramos na turma
que, dos doze alunos consultados, dois deles, embora tenham assinado a autoriza¢do para
participacdo na pesquisa, ndo retornaram os questionarios. Também registramos na turma dois
casos de pais que, por razdes desconhecidas, ndo autorizaram a participacéo de seus filhos,
mesmo eles tendo manifestado interesse em participar da pesquisa. Por esse motivo, também
ndo foram considerados na tabulacdo dos dados. Registramos assim, a participacdo de oito
alunos que retornaram os questionarios e autorizacbes TCLE. Uma caracteristica observada
nesta turma é que a maioria dos alunos estuda o ensino médio na mesma escola que o CEL,

somente uma aluna vem de outra escola.
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CEL 2-TurmaB

No CEL 2, autorizado em 2010, as duas turmas de inglés tém aulas no periodo
da tarde. Apds consulta ao professor e indicada a turma participante, realizamos reunido,
inicialmente, com os 13 alunos frequentes, no entanto, confirmaram a participacao 10 alunos,
que assinaram o TCLE, juntamente com seus pais e/ou responsaveis, e responderam ao
questionario semiestruturado inicial. Registramos nesta turma que, embora trés alunos tenham
concordado em participar da pesquisa, assinando a autorizacéo e retornando os questionarios,
ndo retornaram o termo de autorizacdo do responsavel e, por esse motivo, ndo consideramos
na tabulacdo dos dados coletados. Somente foram contados os questionarios daqueles que
apresentaram a autorizacdo do responsavel e retornaram o questionario. A idade dos
participantes na turma variava entre 14 e 16 anos. Em consulta informal ao professor sobre o
indice de evasdo, foi relatada a transferéncia dos alunos para o periodo noturno em virtude do

primeiro emprego, semelhante ao relatado na turma A.

Na turma, a maioria dos alunos cursava o ensino médio em escola diferente da
instituicdo que ofertava o CEL. Somente um aluno fazia o Ensino Médio na escola

vinculadora.

CEL 3-TurmacC

O CEL 3 tem o maior numero de turmas no idioma inglés. No total, séo
oferecidas quatro turmas, sendo duas no periodo da tarde e duas no periodo da noite. A turma
indicada pelo professor era oferecida no periodo noturno. Na turma C, realizamos a consulta
aos 16 alunos frequentes. Em reunido com os alunos, apresentamos 0s objetivos da pesquisa e
seus riscos, entregamos a eles os termos TCLE, que levaram para casa para conhecimento e
autorizacdo de seus pais/responsaveis. Aplicamos o questionario inicial somente aos alunos
que retornaram as autorizagdes. Registramos na turma a participacdo de doze alunos, entre 15
e 18 anos, que aceitaram participar da pesquisa, retornando as autorizacfes e 0 questionério

inicial. A turma iniciou com 35 alunos matriculados no curso de inglés.

Em conversa informal com o professor, ele expressou a preocupagdo com a

evasdo dos alunos e relatou que varios alunos iniciam o curso técnico no decorrer do ano,
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além do ensino médio. A professora coordenadora relatou em conversa informal que o fato de
ter turmas no periodo da tarde e da noite permite manter o aluno no projeto, somente
transferindo-o de turma, conforme a necessidade. Ressaltou também que somente quando o
caso da desisténcia se deve a iniciacdo profissional, devido ao primeiro emprego, e o aluno
precisa continuar os estudos do Ensino Médio no periodo noturno, é que essa desisténcia é
registrada. Observamos que, devido ao fato de a escola vinculadora somente atender alunos
no segmento de Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano, e o curso de inglés ser voltado aos
alunos do Ensino Médio, nesta turma todos os alunos séo oriundos de escolas diferentes, tanto
do mesmo municipio como também de municipios diferentes. Registramos na turma 7 alunos
que estudavam o Ensino Médio na mesma cidade e 6 que estudavam em municipios

diferentes.
A escolha pelo idioma

No intuito de conhecer melhor os alunos e os fatos que os levaram a escolha do
idioma, perguntamos a eles sobre os fatores que influenciaram sua escolha. Na sequéncia,

apresentamos as respostas dos alunos:

Gréfico 1 — Fatores que influenciaram a escolha dos estudantes pelo inglés

Fatores de influéncia na escolha do idioma

Gosta do idioma
Influéncia dos amigos
Insisténcia dos pais
Desejo de viajar
Carreira e trabalho

0 2 4 6 8 10 12

Turma C Turma B turma A

Fonte: préprio autor.

Nos dados apresentados no grafico acima podemos ver claramente os fatores
motivacionais predominantes em cada turma. Os alunos da turma C demonstram maior

preocupacdo com a carreira e o trabalho e também o desejo de viajar, 0s mesmos fatores séo
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predominantes também na turma B, contudo os dados diferem da turma A, cujo CEL fica na

regido menos central.

Gréfico 2 - Fatores que influenciaram a escolha dos estudantes pelo inglés

Fatores de influéncia na escolha do
idiomaem %

M Carreira e trabalho

m Desejo de viajar

W Insisténcia dos pais
Influéncia dos amigos

W Gosta do idioma

Fonte: préprio autor.

Vemos no grafico 2 que o fator carreira e trabalho predomina na escolha de
59% dos alunos, seguido do fator desejo de viajar, que corresponde a 28%. Podemos ver que
o fator influéncia de amigos corresponde a uma pequena parcela, somente 2%. Neste grafico
vemos que apesar das diferencas regionais das turmas, predomina a preocupacdo com a
carreira e trabalho, o que reflete a influéncia dos discursos presentes nas diferentes midias e se

constitui um elemento motivador para o estudo do idioma.

3.3 Instrumentos de coleta de dados

Para que realizassemos uma coleta de dados que permitisse compreender 0s
Vvarios aspectos presentes na dinamica da sala de lingua estrangeira® e pudesse dar suporte a

andlise de acordo com o paradigma qualitativo, utilizamos os seguintes instrumentos:

%3 |_ingua estrangeira (LE), termo que designa um idioma aprendido fora do contexto de uso da lingua alvo,
como lingua materna.
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Questionario semiestruturado do professor® (Apéndice 1) - O questionario
apresentou vinte (20) questdes, que permitiram conhecer o perfil do participante, sua
formacéo, 0s recursos presentes na instituicdo em que atua, a compreensao sobre o material

didatico de apoio e as dificuldades encontradas na aplicacéo das atividades propostas.

Questionario semiestruturado do aluno® (Apéndice 2) - Aplicamos um
questionario com sete (7) questdes, com o objetivo de conhecer o perfil do aluno, as
expectativas e percepcdes quanto ao curso e o material didatico oferecido. O questionério foi
dividido em duas partes: a primeira buscou mapear a idade, série e escola em que estuda,
assim como os fatores que influenciaram a opcdo pelo idioma. A segunda parte,
compreendendo as questdes 3 a 7, buscou levantar as percepgdes dos alunos sobre o curso e o
material didatico. Na aplicacdo, esclarecemos aos alunos participantes que o registro do nome
foi solicitado no intuito de melhor organizar os instrumentos e dados, garantindo o anonimato

dos participantes.

Antes de aplicar os questionarios aos participantes voluntarios da pesquisa,
realizamos a pilotagem dos instrumentos, visando verificar o grau de dificuldade e as
ambiguidades e problemas de compreensdo que pudessem surgir no processo da coleta.
Participaram desta fase trés (3) professores e sete (7) alunos de trés (3) turmas de inglés em
um Centro de Estudo de Linguas, na regido norte do estado. As questdes ndo ofereceram
dificuldade e os resultados apresentados contribuiram para melhor compreensdo dos

instrumentos.

Entrevista com professores (Apéndice 3) - Com o0 objetivo de ter amplo
mapeamento que contribuisse para a triangulacdo dos dados e que subsidiasse a cuidadosa
analise e conclusdo deste estudo, utilizamos também, como instrumento, a entrevista que,
segundo Abrahdo (2006), € um instrumento util e flexivel, que permite trocas ricas e 0
conhecimento das questdes pessoais que tém forte influéncia nas crencas e nas decisfes na

sala de aula. Segundo a autora:

...as entrevistas semiestruturadas séo caracterizadas por uma estrutura-geral, mas
permitem maior flexibilidade... é um instrumento que melhor se adéqua ao
paradigma qualitativo, por permitir interagdes ricas e respostas pessoais.
(ABRAHAO, 2006 p. 223)

54 Questionario semiestruturado do professor — cdpia disponivel nos apéndices, pagina 153

%5 Questionario semiestruturado do aluno — cdpia disponivel nos apéndices, pagina 157
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Concordamos com a autora que, a adogdo do instrumento entrevista contribuiu
para conhecer melhor as razdes e saberes que orientam a pratica dos professores participantes.
Para a realizacdo da entrevista, elaboramos em conjunto com a orientadora desta pesquisa, um
roteiro®®, com nove perguntas, que teve por objetivo compreender as concepgdes dos
professores participantes, o que orientam sua préatica: a experiéncia como aluno e atualmente
como professor; o que considera uma boa aula; como € realizado o planejamento; os recursos

utilizados nas aulas, dentre outros.

Observacado ndo-participante - Com o objetivo de permitir o mapeamento das
dindmicas e a participacdo dos alunos nas atividades, realizamos o acompanhamento por meio
de observagdo ndo-participante do pesquisador. Realizamos o contato com a turma,
primeiramente nos apresentamos, e explicamos os objetivos do estudo e procedimentos de
coleta de dados e obtivemos a autorizacdo de todos os envolvidos para poder assistir as aulas
e proceder a observacdo. Segundo Almeida Filho (2007), “observar é o primeiro ato de fazer
ciéncia” (p.64). A observacdo pode ser assistematica ou sistematica. A observagao
sistematica é realizada em condi¢bes que apresentam maior controle. No estudo, optamos
pela observacdo assistematica, também considerada como espontanea ou informal, a qual
consiste em recolher e registrar fatos, sem que sejam necessarios meios técnicos ou perguntas
objetivas (MARCONI; LAKATOS, 2007).

Consideramos o que apresenta André (1995) sobre o instrumento de
observacdo e registro, como também compreendemos que, embora o instrumento permita
registrar as percepcbes no momento da aplicagdo da atividade, pode apresentar algumas
limitacOes, pois 0 pesquisador, no registro, por mais detalhado que seja, pode perder algum

momento. A autora destaca:
O observador ndo pretende comprovar teorias nem fazer grandes generaliza¢fes. O
que busca, sim, é descrever a situacdo, compreendé-la, revelar os seus multiplos
significados, deixando que o leitor decida se as interpretacbes podem ou ndo ser

generalizaveis com base em sua sustentagio teorica e sua plausibilidade. (ANDRE,
1995, p.37-38)

Gravacao em video e audio - Consideramos o0 que apresenta André (1995) e
optamos pela gravacdo em video, como instrumento complementar a observacéo das aulas, no

intuito de garantir melhor registro e dirimir os riscos de perda dos dados. Optamos por

% Roteiro de Entrevista — disponivel nos apéndices, pagina p. 160
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utilizar o instrumento de gravacdo em &udio para registro da entrevista do professor com a

intencdo de garantir ao participante menor invasao na coleta dos dados.

Além dos dados gerados a partir desses instrumentos, foi necessario também
realizar uma andlise documental para a realizacdo do histérico do CEL e do material de
apoio. Conforme apresenta Godoy (1995) a pesquisa documental dentro do paradigma
qualitativo pode contribuir ao considerar os documentos “uma rica fonte de dados” (GODQY,
1995, p. 21), sendo considerados documentos de valor para a pesquisa documental 0s
registros escritos e iconograficos como, por exemplo, jornais, revistas, obras literarias, cartas,
legislacdo, materiais didaticos etc..

Nas pesquisas na sala de aula, Cunha (2007) argumenta que o estudo do texto
contribui na compreensdo de acdes, politicas etc.. Para a autora o contexto escolar oferece
muitos registros escritos, como planos e conteudos programaticos ou mesmo 0 material
didatico.

Nesta pesquisa, consideramos que a analise dos documentos e da legislacdo
que orienta o projeto Centro de Estudos de Linguas permitiu compreender a organizacao e as
diretrizes de funcionamento dele, como também os objetivos do curso de inglés, recentemente
implantado e oferecido aos alunos matriculados no ensino médio. A breve analise do material
de apoio possibilitou conhecer as atividades propostas aos professores, 0 que permitiu refletir
sobre os saberes e concepcdes que orientaram as escolhas no desenvolvimento das atividades

com os alunos.

3.4 Periodo e procedimentos de Coleta

A coleta foi realizada entre os meses de outubro e dezembro de 2013 e
compreendeu 8 semanas. As aulas do curso sdo constituidas por encontros semanais de 3
horas/aula cada. Cabe esclarecer que as trés aulas semanais do curso eram oferecidas no
mesmo dia devido a questdes sociais que impediam os alunos de comparecerem duas vezes
por semana as aulas. Ressaltamos que esta caracteristica ndo pode ser generalizada na
compreensdo da organizacao do projeto, contudo podemos considerar um fator que reflete as
caracteristicas sociais na regido e de como tais pontos interferem nas questfes pedagdgicas,

conforme informado pelos coordenadores que atuam no CEL, em conversa informal.
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Ap6s obter aprovacdo do Comité de Etica, conforme descrito no item 1.6, e
obter aprovacdo do diretor da escola e dos professores e alunos, iniciamos 0s procedimentos
de observacdo e gravacdo das aulas nas turmas indicadas pelos professores participantes da
pesquisa. Reconhecemos que o fato de atuar como professora coordenadora de area poderia
ser uma variante a interferir no processo, como apresenta Moita Lopes (1996). Assim,
procuramos inicialmente nas duas primeiras semanas realizar a observacao e registro, sem,
contudo, gravar em video as aulas. Realizamos a gravacdo em video a partir da terceira
semana de observacdo. Consideramos esse periodo importante no sentido de garantir o
minimo de interferéncia nas aulas, uma vez que passamos a fazer parte da rotina no periodo

de coleta.

Tendo realizado a observacdo e a gravacao das aulas nas turmas selecionadas
por duas semanas, agendamos com o0s professores-participantes as entrevistas. Buscamos
agendar com cada professor o melhor horério, para que ndo interferisse em sua rotina e que
nos permitisse ter um tempo tranquilo para a entrevista. Assim, agendamos com cada docente
o melhor horario conforme a agenda pessoal dos participantes. Iniciamos a entrevista
procurando tranquilizar os colegas professores, esclarecendo a posicdo de pesquisadora,
enfatizando que poderiam ser sinceros, pois as posi¢es declaradas em nada interfeririam na
relacdo professora coordenadora e professor. Nesse sentido, na fungdo de pesquisadora,
iniciamos a entrevista com base nas questfes, parte do roteiro elaborado com o professor
orientador. Os professores responderam as questbes que foram gravadas em audio e
posteriormente transcritas, para posterior analise dos trechos.

Ressaltamos que, embora 0 escopo da pesquisa ndo tivesse por objetivo o
visionamento, os professores, ao final da pesquisa, solicitaram assistir parte das aulas
gravadas. No entanto, por indicagdo da banca de qualificacdo desta pesquisa, ndo foi
considerada na analise os dados resultantes da questdo 9 do roteiro da entrevista, cujo objetivo

era a reflexdo dos professores sobre suas praticas.

3.5 Procedimentos de Analise

Realizamos a analise tendo como base os dados apresentados na coleta nos trés

questionarios semiestruturados de trés (3) professores e trinta (30) alunos. A partir dos
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questionarios, utilizamos a primeira parte, referente ao perfil, como base no detalhamento dos
participantes professores e alunos, e a descri¢cdo dos contextos da pesquisa. As aulas gravadas

em video foram transcritas e analisadas.

No capitulo destinado a andlise, iniciamos com a avaliacdo preliminar, que nos
permitiu estabelecer as categorias a partir dos dados. Dessa forma, procedemos a analise dos
dados a partir das categorias: Concepcdes do Professor; Relagcéo da abordagem do professor e
a de aprender do aluno e Abordagem do professor com o material, visando sua triangulacao
com base nos instrumentos: questionario inicial do professor e do aluno, transcricdo da

entrevista, relatorio de observacdo, analise das aulas gravadas em video.

Os dados obtidos na analise das questbes fechadas receberam tratamento
quantitativo que contribuiu para a anélise na perspectiva qualitativa-interpretativista. Os dados
obtidos nas questdes abertas e na entrevista receberam tratamento qualitativo e permitiram

refletir sobre as concepcdes que orientam as a¢Ges no fazer docente na sala de aula.

Nos dados obtidos a partir das unidades do caderno de inglés e na observacao
das aulas gravadas em video, buscamos compreender a relacdo professor- aluno, aluno-aluno
e professor-material didatico. Nosso intuito foi obter o momento que nos permitisse
compreender os saberes dos professores que orientaram a aplicacdo e consequentemente 0

movimento pedagdgico recomendado aos alunos na realizacdo da atividade.

3.6 Etica na pesquisa

A pesquisa realizada, por envolver a coleta de dados com seres humanos,
atende a Resolucdo n° 196/96 do Conselho Nacional de Saude, de 10 de outubro de 1996, que
regulamenta as pesquisas envolvendo seres humanos, e foi submetida e aprovada pelo Comité

de Etica da Universidade Federal de Sao Carlos.>’

Ap0s o projeto ser submetido e aprovado pelo comité de ética, procedemos ao

inicio da coleta dos dados nas turmas de inglés de trés (3) Centros de Estudos de Linguas na

57 Conforme orientacdo do Comité de Etica da Universidade Federal de Sdo Carlos, submetemos o projeto em
30/08/2013, e aprovado em 14/10/2013.
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regido Central do Estado de S&o Paulo. Inicialmente agendamos reunido com a Dirigente
Regional de Ensino que, apds conhecer os objetivos e propositos do estudo, autorizou o

contato com as escolas estaduais vinculadoras do projeto.

Primeiramente contatamos 0s gestores das unidades escolares vinculadoras, 0s
quais autorizaram os procedimentos necessarios para a realizacdo da pesquisa. Fizemos
contato com os professores e alunos e explicamos o0s objetivos da pesquisa e o0s
procedimentos que seriam realizados para a coleta dos dados. Esclarecemos que 0s riscos
eram minimos e que ndo havia qualquer risco a saude. Todos os professores convidados
aceitaram participar juntamente com suas turmas. Os professores, alunos e seus pais e/ou
responsaveis foram informados da pesquisa, conforme orienta o protocolo de pesquisa, e

assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido - TCLE.
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Capitulo IV - Analise e Discussédo dos Dados

Neste capitulo, analisaremos os dados coletados ao longo de nossa pesquisa,

com o objetivo de responder a pergunta norteadora:

Como a abordagem do professor pode influenciar no desenvolvimento das

atividades propostas no material de apoio do curso de inglés?

Para tanto, estabelecemos trés categorias de analise para melhor compreensédo
da abordagem que orienta a pratica do professor e consequentemente as decisdes na sala de
aula, a saber: 1) as concepcOes que orientam a pratica do professor; 2) a relacdo da abordagem
do professor com a abordagem de aprender do aluno; e 3) a relacdo do professor com o
material de apoio.

Visando compreender melhor os dados coletados nos diferentes instrumentos,
adotamos as seguintes representagdes:

a. Questionario semiestruturado do professor [QsP]

b. Questionario semiestruturado do aluno [QsA]
c. Entrevista [Ent]
d. Observacédo da sala de aula [Obs]

Um dado relevante para este estudo é que todos participaram pelo menos uma
vez do curso de Aprimoramento Linguistico para professores de inglés para professores com
aulas atribuidas no CEL, oferecido pela SEE/SP em parceria com a Associacdo Cultura
Inglesa de S&o Paulo. Quanto a infraestrutura dos CELs, conforme declarado pelos
professores no questionario inicial, todos estdo equipados e possuem recursos audiovisuais
que contribuem para a apresentacao das diferentes variantes de insumo linguistico e imagético
como recurso de contextualizacdo no ensino do idioma.

Um fator que observamos sempre presente nas pesquisas sobre o ensino de
linguas é a falta de recursos como um fator que apresenta dificuldade, e, ao lado da pouca
proficiéncia linguistica na formacao docente, reforcam a crenca de que nédo é possivel ensinar
as habilidades orais na escola publica (BARCELQOS, 2006b). Os dados iniciais sobre o
contexto e a formacgdo dos participantes nos revelam que as condi¢des de recursos estdo

garantidas, todos estdo bem equipados e apresentam varios recursos pedagogicos e
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tecnoldgicos. 1sso nos conduz ao segundo fator, a formagdo docente, presente nas pesquisas
na area de LA. Os dados nos mostram que os participantes tém boa formacdo e também
experiéncia no ensino de lingua estrangeira, todos participaram do processo de
credenciamento do projeto e apresentaram bom nivel de proficiéncia linguistica.

Para que pudéssemos analisar melhor os dados, inicialmente apresentamos uma
breve descricdo do contexto da aula analisada. Em seguida, as concepcdes declaradas pelos
professores por ocasido da entrevista, na sequéncia, os dados da observacdo e da analise da
gravacao em video e os dados apresentados no questionario inicial do professor, comentados a
partir das abordagens que orientam a agdo docente, a elaboracdo do material didatico e a

formacéo do professor.

Quadro 9 - Contextualizacdo da aula observada

PROFESSOR | TURMA | UNIDADE TEMATICA - CADERNO DE INGLES ANEXO
P1 TA Unidade 4 - At the restaurant page 11- 13 2
P2 B Unidade 7 — At the Mall — Shopping page 13-19 3
P3 TC Unidade 6 — Health and Nutrition Issues page 55-59 4

Fonte: préprio autor.

As aulas analisadas sdo um recorte do periodo de coleta de dados, cuja duracao
foi de 8 semanas. Cada aula gravada corresponde a um bloco de trés (3) aulas oferecidas no

mesmo dia, conforme a organizacéo da turma em cada CEL.

4.1. As Concepcges que Orientam a Pratica do Professor

Segundo Almeida Filho (1993), o desencontro entre as abordagens de ensinar
do professor e a de aprender do aluno e ainda a abordagem presente no material didatico pode
gerar dificuldades, fracassos ou até desanimo no processo de ensino e aprendizagem. O
professor, responsavel pelas decisdes que orientam o movimento pedagogico, tem papel
fundamental.

No intuito de conhecer quais as concepcdes declaradas pelos professores,
perguntamos aos participantes, em entrevista, o que eles consideravam ser uma boa aula de

inglés. Registramos as seguintes respostas:

P1. “acredito que é necessario dar énfase na questédo das 4 habilidades e utilizar os recursos
disponiveis e adaptar da melhor forma possivel.” [Ent]
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P2. “Acho que uma boa aula para os alunos, quando vocé consegue fazer com que 0s alunos
interajam entre eles e com o professor também, que ndo fica aquela aula tipo palestra, s6 o
professor fala e os alunos ficam ali ouvindo”. “Os alunos tém que ser as estrelinhas da

aula”. [Ent]

P3. “uma boa aula de inglés é aquela que vocé faz atividades que contemplem as 4
habilidades, atividades diversas que vao treinar o seu listening, speaking, reading and
writing”. [Ent]

As respostas apresentadas sao objetivas e claramente nos permitem conhecer as
concepcdes declaradas dos professores: P1 e P3 em suas falas apresentam a forte convicgéo
do trabalho com foco nas quatro habilidades: ouvir, falar, ler e escrever.

Consideramos o que apresenta Mizukami (1986): cada abordagem apresenta
uma compreensdo de mundo, das concep¢des que orientam a sala de aula, o papel do aluno,
papel do professor e os procedimentos na sala de aula. Nesse sentido, analisamos os dados de
observacdo da sala de aula de cada turma e retomamos na andlise das transcri¢cdes das aulas
gravadas em video. Observamos que na turma A (P1), a aula é centrada no professor, o qual
apresenta o conteldo na lousa, corrige 0s exercicios, e 0s alunos copiam, garantindo o registro

no caderno. Respondendo em entrevista sobre o trabalho pedagdgico, P1 respondeu:

P1. “nas aulas procuro usar livro do CEL, gramatica, dicionarios, outros livros, ...uso o que
tiver ao meu alcance”. [Ent]

P1. “mas a interacao professor-aluno... aluno-aluno acho complicado”. [Ent]

Nas aulas observadas de Pl e, mais especificamente, na aula analisada,
percebemos a preocupagdo em oferecer aos alunos um diferencial, ao propor um novo tongue
twister a cada aula, que ap0s a leitura e apresentacdo do significado e da traducdo, os alunos
copiam no caderno. Na analise da aula da turma A [P1], o professor inicia fazendo a corre¢éo
das atividades complementares entregues aos alunos sobre adverbios. Na sequéncia, P1 I€ as
frases em inglés e os alunos repetem; concluida a atividade, P1 escreve as respostas na lousa,
alunos copiam. Concluida a atividade de corre¢do do exercicio complementar, os alunos, a
pedido do professor, abrem o CI na atividade Sea Café Menu (ANEXO — 2). A atividade
proposta no CI € um menu com o nome dos pratos e os valores correspondentes, na sequéncia
€ proposto um exercicio em que 0s alunos registram suas opgOes para posteriormente poder,

em pares, utilizar a informagdo para adaptar o dialogo proposto, introduzindo as opcoes
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escolhidas a partir do modelo. P1 apresenta o vocabulario fazendo a leitura dos itens e
apresentando a traducdo, alunos repetem, conforme podemos ver no fragmento da transcricdo

a sequir:

Quadro 10 — transcricdo trecho da aula — P1

T: Entradas, very good... Chicken soup? ((entre burburinhos)) People let’s go, chicken
soup?

C: Chicken soup
(O professor chama a atencdo dos alunos batendo com o livro em sua mesa)
T: Chicken soup, everybody (+) Chicken soup
C: Chicken soup
T: Everybody, chicken soup
C: Chicken soup
T: Chicken soup’
C: Chicken soup
T: ... Soup?
S4: Sopa [de galinha’
S1: [Sopa de galinha”
T: Sopa de galinha/ very good” (++) Vegetable’ soup
C: ((alguns alunos tentam repetir Vegetable soup, outros tentam traduzir))

T: Everybody/

Fonte: Proprio autor.

No recorte acima podemos ver o trabalho com a apresentacdo do vocabulario
em que o professor expde a nova palavra e os alunos repetem. Observamos que o professor
busca usar a lingua alvo para introduzir o tema, contudo as varias perguntas dos alunos

acabam por envolver o professor que acaba respondendo em lingua materna. No fragmento a
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seguir € possivel acompanhar o esforco do professor em continuar com o trabalho com foco

no vocabulario e na prondncia, e as perguntas dos alunos que buscam compreender o sentido:

Quadro 11 — transcricdo trecho da aula — P1

T: French fries,

C: French fries,

T: Ah que que seriam o0s French Fries? [Pessoal puxa uma setinha’ =

S1: [Que barato

T: = para os French fries (++) Seria nossa batata pali:to essa espécie McDonald’s

(H& um burburinho empolgado)

S1: E uma s6?

T: Pra gente é tudo batata frita né? Pra eles they have pota:to:... potato chi:ps...

S3: O professor (+) a unidade é oitenta e cinco centavos?

T: [A:hit’s the price... =

S5: [((em tom de deboche)) Ha, o idiota lendo o pre:¢o velho

T: The price of the:: of the: dish da do prato

S3: Ah

S5: Qual que qual que é a de cima? ((tenta ler algo)) (incompreensivel)

T: Nao/ espera ai... Puxa uma setinha ... ai do lado oh (+) Do lado aqui vocés tém em branco (+) Ta? Da
pra anotar aqui nos notes (+) Entdo pra pra nos brasileiros tudo é batata (++) Pra eles tem uma diferenca
(+) entdo (+) o French fries seria a batata palito

(O professor repreende brevemente dois alunos que conversavam)

T: Entdo seri:a ...” a batata ai espécie do: do McDonald’s/ é/ a gente chama popularmente de batata
palito, é o French fries... ((fala rapidamente)) Sendo também ah me d& uma batata fri:ta/ vocé vai no
McDonald’s vocé ndo fala [a:ha:th I =

S5: [Eu nunca comi no McDonald’s

T: = would like some French fries/ vocé fala assim ah eu quero batata/ me da uma porgéo de batata/ sei
14 (+) A gente em portugués (++) L& eu ndo posso/ & eu tenho que pedir French fries

S1: E se eu falar potato vai me dar uma [batata?

T: ((rindo)) [AI ele vai te dar uma batata (++) Here (+) A potato (gesticula como se entregasse algo) Ai
vai te dar uma faca pra vocé descascar ainda,

S1: Eita nos

T: Porque pra eles/ Porque pra eles isso faz sentido André (+) Potato é a nossa batata la do supermercado
(++) Batata cru:a batata que (+) a gente leva pra casa... Alright? E o potato chips? E essa tipo quermesse
(++) Tipo Ruffles

Fonte: Proprio autor.
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Em seguida, coloca na lousa as estruturas necessarias para o trabalho da
atividade do menu, proposta na pagina 13. Na sequéncia, P1 propde uma atividade em que 0s
alunos, com base nas estruturas colocadas na lousa, criem seu pedido. Os alunos consultam

as estruturas na lousa e procuram responder, consultando 0 menu proposto na atividade.

Quadro 12 — transcricdo trecho da aula — P1

T: Turn the page please‘? So a:h a:h I’ll... A:h... Here you have to choose/ tem que escolher/ vocés tém
gue montar um quadro (+) entdo vocés tém/ you have ten dollars’ (+) tem reais’

S1: Ah legal’
T: You have to: to make your (+) wish/ make your ah (+) your/ oh sorry
S1: Mas eu ndo como tudo isso’

T: ((lendo)) Look at the menu and write your preference for lunch/ you have only ten (+) dollars (+)
Entdo vocé tem que montar o seu prato com dez dolares’ (+) olhando ai o: o coisa/ entdo vocé tem um
starter’ (+) main dish (+) extra (+) drink/ desserts’ (+) total ta4? Five minutes (+) Rapidinho (+) Depois
cada um eu vou: perguntar, ta? O que escolheu’ o prego (+) e o total (+) ta? Dois minutinhos ai

(Os alunos comegam a fazer o exercicio individualmente)
S1: Pode escolher mais de uma coisa de um de um:: de um prato? (incompreensivel)

T: Normalmente ndo... , quando vocé vai a um restaurante’/ when you go to a restaurant... A:h you have
to choose/ you don’t/ ...

S1: Oi

T: You don’t choose two starters/ duas entradas

S1: E um de cada né?

T: Yes

S1: Ok,

(Os alunos continuam fazendo o exercicio, com alguma conversa)
T: Try not to copy off of your neighbours/ of your friend,
S2: Vou pegar o mais caro (+) baked fish

T: You have just ten’ dollars (+) Alright?

S2: Eu sei‘ (+) Sou rico®

S1: Ah é em délar?

T: Dez (+) E pensa’ em dez ai (++) No ta o o/ ndo t4 a moeda mas pensa que é em dolares (+) E’ tem

que dar dez André, no maximo dez, (+) Tem s6 dez (+) délares (++) You have just ten dollars




S3: Nio vou tomar guarana‘ vou tomar limonada, (+) E chique né?

T: You don’t have (+) guarana ai/ you have

S1: Refrigerante;

T: Soft drink® iced tea‘ lemonade‘... What is/ what is a::h oh my God (+) Nao ¢é fancy’ é a:h... No (+)
A::h posh (+) In British (incompreensivel) (++) Que que é xicara mesmo? Leva o iced tea?
S1: Oi?

T: Iced tea?

S1: Néo (+) Lemonade

T: Lemonade?

S1: E... Nio sei

S5: Era era a continha”

S2: A continha“

S1: (incompreensivel) pagar dez

S5: E: meu (+) porque tipo e se eu errar? E ai?

S1: Errar é humano

S3: Ah, vou pegar 0 mais caro aqui,

S1: Baked fish? ((para o professor)) Depois vai ter que falar quanto deu o preco?
T: ((acena com a cabeca que sim enquanto escreve na lousa))

S3: Pegar cinco e cinquenta’...

S1: Cinco com cinco cinco quinze’

S3: ((rindo)) Vocé pegou trés de cinco?

S1: Nao‘(+) Peguei o que eu gosto” ((faz algumas contas murmurando))

S6: Nem lembro (+) Peguei 0 mais caro

S1: Oito nove dez quinze* (+) dezesseis dezessete’

(Os alunos fazem o exercicio em siléncio)

Fonte: Préprio autor.
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Podemos ver na observacdo da sala de aula e na anélise do fragmento acima

que turma A é ativa e falante, registramos o interesse dos alunos prestando atencdo e

procurando participar, fazendo perguntas ou algum comentario. Observamos em P1

preocupacdo e empenho em buscar alternativas para melhor envolver os alunos e motiva-los a

participarem de forma ativa nas atividades. No trabalho com o &udio percebemos o esforgo

do professor em envolver os alunos:



Quadro 13 — transcricdo trecho da aula — P1

(Os alunos conversam enquanto o professor prepara o audio)

A: Sea Café Menu

S1: Parece de propaganda

T: So let’s listening a::h the:: the speaker (+) the tapescript he a:h he’s going to read the menu (+) ta? Ele
vai ler o menu ai pra vocés (+) Vocés repetem o que ele fala, (+) Ele vai falar os precos também t4,? Pay
attention/ the prices

S1: Tem que falar também?

T: Yes

A: Starters

C: ((poucos falam)) Starters

T: Azh it’s a British pronunciation ta? E uma prontincia britanica

S1: Britanica

T: ... please?

A: Sea Café Menu

: ((poucos falam)) Sea Café Menu

0O

T: N&o precisa falar ((imitando o sotaque do audio)) Sea Café Menu
A: Starters

0O

: ((poucos falam)) Starters
A: Sea Café Menu

C: Sea Café [Menu

A: [Starters

C: Star[ters

A: [Chicken soup

C: Chicken [soup

A: One eighty five

0O

: One eighty five
S1: E muito répido

Fonte: Préprio autor.
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No fragmento acima vemos o trabalho com a atividade de audio e o exercicio

de compreensdo e produgdo oral. Com base nas anotacfes de observacdo e na analise da

gravacdo da aula é possivel ver as dificuldades com relacdo aos ruidos externos a sala de aula,

seja devido ao transito na rua em frente, ou as distor¢fes devido ao tamanho da sala e a

poténcia (ou falta dela) do aparelho de dudio. As variantes sdo inimeras no que se refere ao

trabalho das habilidades orais de compreensdo e producdo. Nosso olhar, nesta analise, tem
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como foco os saberes do professor no desenvolvimento e aplicacdo das atividades. Vemos na
aula analisada e também nas demais observadas, o trabalho com os drills de repeticdo, e
menor ou quase nenhuma ocorréncia de outras variacbes. Consideramos que, no sentido de
incentivar a maior participacdo dos alunos em atividades em que pudessem expressar seus
saberes na comunicagdo seria necessario propor uma atividade aberta, em que os alunos
pudessem expressar suas opinides e preferéncias. Nesse sentido, 0 material por estar baseado
na fase inicial do ensino comunicativo apresenta, nesta unidade, modelos iniciais fechados ou
semiabertos, o que exige mais conhecimento e iniciativa do professor, caso deseje
proporcionar uma participagao mais ativa dos alunos na atividade.

Na sequéncia, analisamos o registro de observacédo das aulas e a transcri¢do da
aula selecionada da turma B, P2 e, o tema trabalhado Fashion Week. (ANEXO - 4) teve como
base a atividade de leitura proposta no material Cl, do curso de inglés. O professor, apos as
boas-vindas, solicita aos alunos que leiam o texto e em seguida, de forma dialogada, levanta
com os alunos os termos que inicialmente apresentaram duvida.

Na sequéncia, divide os alunos em trés grupos para que possam ler e verificar o vocabulario e

a compreensdo, conforme vemos na transcri¢do a seguir:

Quadro 14 — transcricdo trecho da aula — P2

(Um aluno aponta uma palavra no livro para o professor)

T: Kilt? ((gesticulando uma saia)) Skirt’ (+) That’s men use in Scotland (+) You know? Scottish’(+) they
wear a skirt” (+) okay? That’s it (++) More questions? Let’s go’ (+) ((dirigindo-Se a outro grupo)) Come
on guys (+) To read’ check the pronunciation’ (incompreensivel) ((dirigindo-se a outro grupo))
Pronunciation?

S3: Que que é feces?

T: Feces’ (+) The: poop” you know? You know they: make bad smell?

S3: Oh’

T: Imagine’

(Os grupos continuam fazendo o exercicio)

S4: ((mostrando o livro)) (Como fala séculos) (incompreensivel)?

T: Séculos? Century’

S4: E mil e oitocentos?

T: Eighteen hundreds (++) Yeah’ they use hundreds when there are two zeros (++) Thousand’ only three




zeros (+) Okay?

S5: What is a ranger?

T: HmM?

S5: Ranger’

T: Ranger is® (+) a guard, a person who protects

S4: ((mostrando o livro)) (Wore?)

T: Wore (++) Wear’ present’ (++) Wore’ past, (+) okay? What are you wearing today?
S4: A T-shirt

T: Ha?

S4: A T-shirt’

(Os grupos continuam fazendo o exercicio)

S3: Wear bra,

S6: Bra

T: What?

S6: Bra

T: ((corrigindo)) BRA

S3: Que que isso quer dizer?

T: Bra’ (+) Women wear bra

S3: Ah isso™?

T: Mhm (++) That’s bra

(Os grupos continuam fazendo o exercicio)

S3: Professor, como fala o0 ano?

T: It divides in the middle (+) Nineteen (+) Twenty-two (++) Mhm/ okay?
S3: E quando tem o zero zero aqui do lado?

T: You say hundred (+) Nineteen hundreds (+) Eighteen hundreds (+) Seventeenth,
S1: A.C. é Antes de,

T: It’s in Portuguese’

S5: Antes de?

T: And in English’ (+) after Christ... In Portuguese it’s before (+) In English it’s after
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S4: Vocé vai perguntar pra gente ou € pra gente perguntar?

T: I’m going’ to ask you

Nesta atividade, o professor atribui a cada grupo um tema sobre o qual responderam com base nos textos

lidos, conforme podemos ver no fragmento a seguir:

T: Vinegar (+) Mhm ((faz sons de asco))... Right? Let’s go... Group one’ two’ and three, okay? We have
three groups here (+) Group one’ (+) The first question for you okay? You have to/ you can discuss (+)
okay? Right? A:h I want you to tell me (+) okay’? Why a::h (+) why people wanted to prohibit the
lipstick (++) In English/ you can talk to your friends and then tell me (++) Why people wanted to
prohibit lipstick... For group number two (+) okay? What did the Egyptians believe about jewelry’?
((pausadamente)) What did the Egyptians believe about jewelry,? For you okay group? What did the
Egyptians believe about jewelry,... And for group three’ (+) alright’? A:h I want you (+) to talk about
(+) women’s underwear (+) What does the text say about womens underwear,? Okay?

(Os grupos realizam a atividade)

T: Are you ready? Group one? So pay attention everybody to the answer and you’re going to tell me if
it’s right or not’ (+) Let’s go

S3: Because they believed that men could be poisoned by kissing women who wore lipstick’

T: Alright’ that’s it” (+) That’s the reason why they wanted to prohibit lipstick (+) okay’? Do you think
it’s (+) okay? Do you think it’s possible for a woman’ to poison a man (+) With the lipstick?

C: No

T: Impossible right’? Okay’(++) It’s important/ impossible right’? And you guys’ tell me” (+) what did
the Egyptians think/ what did they think about jewelry?

S5: Tem que ser em inglés a resposta?

T: Yes of course’

S5: Ath

T: ((ap6s uma pausa consideravel)) You can read” part of it

S5: Power e...

T: And? Also?

S5: ((ap6s uma pausa)) And spiritual protection?

T: Alright/ do you believe (+) that wearing jewelry’ (+) you show power and you have spiritual
protection? ((apds falta de resposta)) Do you believe or not? N&o? Power’

S3: | think

T: | think power a little bit, right? Imagine you see a person wearing (++) a million dollar/ okay?
Bracelet or something okay’? This person has some kind of power’ okay? At least we know here she’s
rich” ((ri)) Alright? Can you guys tell me?

S4: (Pode fazer discussdo?) (incompreensivel)

T: Nao vai fazer baixinho”

S4: ((para o aluno em frente)) Pergunta primeiro,
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T: The question’ (+) What does the text say about the (+) women underwear/ yeah

S4: They: é they wore (+) corsets (incompreensivel)

T: Mhm/ what else ... ?... You talked about the corsets/ alright? What else? Women (++) What else does
it talk about ... ? Women underwear’... What else?... It talked about the brassiére’ (+) The name (+)
okay? The word bra’ is not Brazil” here (++) Bra’ you know? (++) It is women’s underwear (+) Okay? It
comes from the French word (+) brassiere (+) right? That’s what (+) another (incompreensivel) Guys’
what was (+) the POINT of the fashion history there’ (+) What history (+) really’ surprised you

S6: Lipstick (+) lipstick

S3: Nail polish’

T: The lipstick/ the nail polish? Yeah” (++) Very old’ right? What else? What did you say... ’?

S4: The lipstick,

T: The lipstick was amazing’? ((rindo)) I thought the lipstick story was really funny’ (+) okay? Dead”
okay? Like we are mermaids (+) okay (+) remember’? By singing (+) alright (+) then seduce a man and
then he gets poisoned (++) And’ ha (+) about the man (+) wearing kilts (+) in Scotland okay’? And it
says that in the/ traditionally’ they didn’t wear any underwear with the kilts, (+) Imagine? Ok? Just the
kilts’alright? Would be fun (+) too? (++) Do you have any questions guys? Yes’ problems? Or no
problems? Pronunciation, no? Let’s read this (+) Guys’ everytime you’re going to read one part of it’
you have to say ((exemplificando empolgacédo)) did you know tha:t (+) then read (+) Did you know tha:t
(+) then read’ (+) okay? You start Aleph’ read the first part for me,

S7: ((shows the exercise in the book))

T: Yes’ please

S7: Nail polish

T: ((corrigindo)) Did you know tha:t’

S7: Ah’ (+) Did you (++) know that (+) nail polish (+) originate

T: Originated’

S7: In China

T: China’

S7: In three thousand’

T: Three thou:sand’

S7: ((murmurando)) B.C.,

T: Before Christ’ mhm (+) that’s it (+) Read the second please’ (+) here

S8: ((Pausadamente)) Did you know that (+) ancient Egyptians believed that (+) jewelry (+) bracelets
necklaces/necklaces

Fonte: Proprio autor.
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Observamos que durante a atividade o professor visita 0s grupos e caminha

pela sala, todas as interagbes nesse periodo sdo em maior ocorréncia no idioma-alvo.

Concluido o tempo, o professor faz as perguntas a cada grupo, e os alunos participam. Na
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atividade seguinte, os alunos leem o texto em voz alta, cada paragrafo um aluno, todos
participam. No segundo periodo, apos o intervalo, a turma organiza a sala em formato de U e
o professor apresenta o conteudo gramatical, o uso do verbo “Use t0”. Na transcrigdo a seguir
podemos ver a dindmica utilizada na apresentacdo da estrutura linguistica e a interacdo dos

alunos na atividade:

Quadro 15 — transcricdo trecho da aula — P2

T: Guys’ today we’re going to talk about used’ to (+) Pay attention okay? Used to/ repeat
C:Usedto
T:Used to
C:Usedto

T: Okay? Pay attention that this D okay? Ele se mistura com o T quase que ndo da nem pra ouvir ele
direito oh/ used to/ used to okay? Alright? Used to, (++) Okay (+) what is that? What is used to? Okay?
We’re going to use used to to talk about (+) activities’ you were accustomed to do, okay? Today’ you
don’t do anymore/ you stopped doing okay? Entdo agdes o qué? Que eram (+) de? E uma agdo do qué?
Um costume (+) passado, ta? Entdo used to é pra falar disso/ um costume in the past’/ accustomed to (+)
Today’ you don’t do anymore okay? Used to’ (+) For example I used to use classifier’ (+) I used to
watch cartoons (+) okay? When | was a kid (++) Look at that sentence ((pausadamente)) I used to watch
cartoons when I was a kid... Today’ I don’t watch cartoons anymore (+) okay? Nao porque ndo goste’ €
que ndo tenho tempo mesmo, ta? Certo? Entdo used to/ talvez/ por que ndo faz mais? Por falta de tempo’

porque ndo gosta mais’ porque ndo faz mais parte da sua (vida) (incompreensivel) Ta? Entdo used to (+)

okay?
S7: To watch Xuxa’

T: T used to watch Xuxa’ (+) Okay? ((com empolga¢do)) I used to watch Xuxa” I loved” Xuxa’ (+)
okay? When I was a kid” (+) I love to’ (+) Every morning breakfast with Xuxa” (+) okay? It was my
dream’ (+) okay? To visit Xuxa no camarim’ in the back/ the backstage’ (incompreensivel) Guys’ (+)
Used to, okay? Pay attention here,... Pay attention (+) We use (+) okay? Used to (+) plus (+) alright?
We are going to use a verb’ in the infinitive’ without... to (++) Okay? This is important, so infinitive
without to (+) So the verb to watch (+) okay? Que que vocé faz? Tira o to’ (+) Lembra que tem o to que
eu expliquei pra vocés uma vez? Por que que tem esse to muitas vezes antes do verbo’? Ele indica o
qué? Infinitivo’/ entdo o verbo ta sem conjugagdo (++) Aqui vocés vao usar o used to”/ ai tira o to’ do
verbo” (+) Sendo vai ficar dois two’ né? Used to to watch,? Né? Okay’ entdo used to” watch okay? So
use the verb in the infinitive (+) Esse’ verb aqui ndo vai ser nunca conjugado, (+) Nao vai colocar S’ que

vocés aprenderam de terceira fo:rma, ndo vai no passa:do’/ Nao’ ele sempre fica sem conjugacdo/ porque




ele fica no infinitivo sem” to okay? Used to watch’ used to study’ (+) I used to study in Henrique
Morato’ when I was a kid (+) okay’? Alright? When I was (+) ha:: (+) until I was about thirteen’
fourteen’ I used to study in Henrique Morato’ (+) okay? I don’t study in here’ anymore’ (+) Okay? I
work’ here (+) okay? But I used to study here’ okay? ((apontando para for a da janela)) My room was
the/ minha sala era aquela ali embaixo’ ndo esqueco o que ¢é estudar aqui’ (+) Certo? Entdo used to (+)

okay? Give me an example/ tell me guys (+) What did you use to do? In the past
S10: I used to,...

T: I used’ okay (+) Tell me yours (++) I:/ ((escrevendo no quadro)) so let’s put your name’ here okay?

Oscar’... Used to”?

S10: Watch Rebelde

T: Watch?

S10: Watch,

T: O::h’ really’? Used to watch Rebelde’ (+) it’s okay’ ((apontando para S1)) Go’
S1: E:: used’

T: Used to,

S1: Used to watch

T: I used to’

S1: 1 used to” watch (++) Caillou

T: Mas oh gente, vocés podem usar outros verbos’/ nao é so6 o verbo watch” (++)
S3: Qual que pode usar?

T: Lay:: (+) Verbo:: (+) Oh tem varios” (+) Sleep’ go’ (+) okay? Qualquer verbo” (+) Nao ¢é s6 o verbo

watch, okay? So Jéssica... used... to watch...

(Os alunos discutem como se soletra Caillou)

T: Come on’ tell me more’ ((cantando)) Tell me more’ tell me more...
S6: T used to sleep... in the afternoon’

T: T used to sleep in the afternoon’ (+) Alright’ so ((escrevendo no quadro)) Ingrid’... used’... to sleep...

in the afternoon’

S5:Tused... to play’... Beyblade
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T: A::h you played Beyblade’ alright (++) Me too” (+) Me and my son’ (+) Alright’ so we did (+)

((escrevendo no quadro)) (Alice used) (incompreensivel)... to play Beyblade...
S4: E:: como que fala periodo integral?

T: What?

S4: Periodo integral,

T: Whole period’?

S4: E (++) escola

T: Ah’ FULL period’ mhm

S4: 1 used to:: study in full period’

T: Alright’ (+) So Bruno... where? Where’ Bruno?
S4: (incompreensivel)

(O professor anota a ora¢do no quadro)

T: What else guys’? Tell me more’ (+) Go

S7: (I used to sleep in the morning) (incompreensivel)

T: A::h today you don’t sleep more? Good boy’ Aleph’... ((escrevendo no quadro)) Aleph used to...
Look at this guys (++) Today he doesn’t do anymore... Come on’ tell me (incompreensivel) tell me’ (+)
tell me tell me’ tell me more’ tell me more” ((entre burburinhos)) EAT’/ what did you use to eat when

you were a child?

S7: Peixe,

T: You don’t eat anymore? Fish? ((para a sala)) Things you used to eat when you were a child’
C: ((dando respostas variadas)) (incompreensivel)

S5: T used to... watch’... Dragon Ball

T: To watch Dragon Ball? Alri::ght’ (+) watch okay?

(O professor anota a ora¢do no quadro)

T: Okay guys, that’s enough’

Fonte: Proprio autor.
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Observamos no fragmento da transcricdo acima que a atividade de reflexdo
sobre as estruturas linguisticas é desenvolvida de forma dialogada; apds a breve apresentacao
do professor, os alunos elaboram, com base no modelo, novas frases, acrescentando
informagao pessoal, que o professor, como escriba, registra na lousa. Em todo o momento o
professor caminha pela sala, visitando os grupos, respondendo as perguntas dos alunos e
esclarecendo as davidas. A atividade de cdpia na aula observada teve por objetivo o registro
de estruturas produzidas pelos alunos em que eles mesmos atuaram na producdo, partindo de
um modelo. Consideramos na andlise dos dados de observacdo que o professor promove a
interacdo entre os alunos, o trabalho colaborativo e a participacdo de todos nas atividades,
incentivando a participacdo e a realizacdo dos exercicios, caminha pela sala, visita 0os alunos
em seus lugares, esclarece as duvidas fazendo gestos, dando novos exemplos, a traducdo € o
ultimo recurso: registramos somente uma vez. Retomamos o que declarou P2 e que resumiu
bem sua concepgdo declarada e diretriz “0s alunos tém que ser as estrelinhas da aula”. A
observacao do trabalho pedagdgico de P2 nos permitiu ver varios elementos da orientacao
pedagdgica com base nas abordagens cognitiva e sociocultural, apresentados por Mizukami
(1986), promovendo a participacdo ativa dos alunos em todas as atividades propostas.

A andlise dos dados referente a turma C, P3 nos revela um terceiro movimento
pedagdgico orientado pelas concep¢des, pela abordagem traduzida no fazer do professor.

Em entrevista, P3 declara que “a interacdo é importante... com o professor,
com o colega, troca de experiéncias...”, sinalizando uma abordagem mais contemporanea,
centrada no aprendiz, e que nos permite considerar seu conhecimento sobre as concepcoes
contemporaneas no ensino de LE. No entanto, na observacdo da aula, registramos que 0s
alunos permanecem atentos a explicacdo do professor, ao registro no caderno; mas no
movimento pedagadgico da aula observada néo registramos atividade de interagdo aluno-aluno,
para a pratica oral do idioma alvo.

Na turma C [P3], os alunos copiam os exemplos da lousa, em atitude passiva.
A aula observada teve como tema-base o trabalho com trés textos sobre a temética Health and
Nutrition Issues (ANEXO - 3). Como atividade de leitura, o professor pede que os alunos
leiam o texto em voz alta, um de cada vez. A medida que os alunos leem a frase ou paragrafo,
o professor corrige a pronuncia e apresenta a traducdo dos termos considerados novos ou

dificeis.



Quadro 16 — transcricdo trecho da aula — P3

T: So’ (+) A:h now we’re going to read the texts, okay? Just read the texts (+) Okay Eduarda’ number
one

S1: ((com dificuldade de prontncia)) People with high blood pressure/
T: Before the class, (+) Louder okay? Speak up

S1: People with high blood pressure/

T: ((corrigindo)) Blood’

S1: Blood pressure/

T: ((corrigindo)) Pressure,

S1: Pressure

T: Pressure,

S1: Need a diet with little salt and should avoid stimulating drinks, such as matte tea’ coffee’ coca-cola’
a:nd Gatorade, (+) They contain caffeine or sodium’ (+) In some cases’ both, (+) People with diabetes

T: ((corrigindo)) Diabetes
S1: Dia/ diabetes, (+) need a diet with little sugar and must avoid foods that contain (+) wheat flour
T: ((corrigindo)) Wheat/ wheat flour’

S1: Wheat flour, such as bread, pasta’ and pizza, (+) They must con/ consume integral carbohydrates, (+)
People with high cholesterol?

T: ((corrigindo)) Cholesterol’

S1: Cholesterol’ (+) need a diet with little fat and should eat eggs in moderation (+) There are foods that
have the good’ fat (+) i.e.

T: That’s/ it,

S1: Non-saturated fat, for example olives and olive oil, avocado’ and Brazil nuts

T: Yes, avocado and Brazil’ nuts, okay? Do you have questions about text number one’?
S2: What is avocado?

T: Avocado?

S2: Yes

T: Did you read the text at home?

S2: No,

T: No, (++) Presumi que nao,
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S2: Because” ENEM

(Os alunos riem)

S2: Tenho uma péssima boa desculpa vai,?

T: Okay, (++) Mas o0 ENEM foram s6 dois dias né?
S2: Entao”

T: And the other days?

S2: Estudando’ né teacher

T: And yesterday you didn’t have class (+) Yesterday, right? ((a classe)) Do you know the meaning of
avocado’?

S1: Abacate?

T: Yes (+) Okay? So’ from text number one we can a:h list some words and expressions’ related to
health’ problems, (+) okay? Because we have here (+) some (+) health’ problems okay? So the first
column of the: the table’ (+) It’s about (+) ((anotando no quadro)) health problems... Okay? So, you’ (+)
Tell me words and expressions related to health problems.

Fonte: Proprio autor.

No fragmento acima podemos observar a aplicacdo da atividade de leitura em
que o professor orienta cada aluno a ler um pardgrafo. No fragmento analisado temos a
participacio de dois alunos. A medida que o aluno faz a leitura, o professor corrige
prontamente as ocorréncias de erros, 0 que podemos perceber que fragmenta a leitura.
Notamos que, apesar da preocupacdo do professor em verificar a precisdo e compreensao do
aluno na leitura do paragrafo, na pratica, contribui para a fragmentacdo da leitura e acaba
resultando na dispersdo dos demais alunos que aguardam por sua vez. Desse modo, vemos
que o erro é prontamente corrigido, o que reforca a concepcédo tradicional que o considera
prejudicial para a aprendizagem. Na sequéncia, o professor coloca no quadro negro a
atividade da pagina 59 (ANEXO - 3) e, a proporc¢do que as informagdes séo apresentadas na
leitura, o professor registra na lousa, como apoio para os alunos, conforme podemos ver no

fragmento a seguir:

Quadro 17 — transcricdo trecho da aula — P3

T: And yesterday you didn’t have class (+) Yesterday, right? ((a classe)) Do you know the meaning of
avocado’?




S1: Abacate?

T: Yes (+) Okay? So’ from text number one we can a:h list some words and expressions’ related to
health’ problems, (+) okay? Because we have here (+) some (+) health’ problems okay? So the first
column of the: the table’ (+) It’s about (+) ((anotando no quadro)) health problems... Okay? So, you’ (+)
Tell me words and expressions related to health problems

S1: High blood pressure/
T: According to text one,
S1: High blood pressure

T: ((anotando no quadro)) High... Blood... Pressure... Do you know? Do you understand this (++)
[expression?

S1: [Pressdo alta?

T: Yes, okay? High’ blood pressure (+) Pressdo alta (+) Hipertensao
S1: Parece: (+) pressdo do sangue alto

T: E pressio sanguinea alta’ mesmo (+) E hipertensio (+) Okay? What else?
S1: Diabetes (+) Diabetes

T: Diabetes’ (+) It’s a health problem okay? What else?

S1: High cholesterol

T: High’ (+) cholesterol, (+) Yes (+) High’ sempre alto

S1: E low sempre baixo?

T: Yes, (+) What else? In text number one’ (+) Nothing else?

C: ((poucos falam)) Nothing’

T: Tem algo? High cholesterol:” (+) Diabe:tes’ (+) High blood pressure’ (+) Okay, yes’ (+) These are the
problems/ they have problems (+) According to text one, okay? So’ we can write (+) the second column
((anotando no quadro)) What to avoid? (++) Okay? Nesse mesmo texto ele fala o que deve evitar (+)
Porque ele fala das doengas’ (+) e o que que a pessoa deve evitar, se tem essa doenga, okay? What to
avoid, (+) So’ what to a/ to a:void if you have high blood pressure,? What kind of ah food” okay? You
must avoid

S1: Bebidas estimulantes como [café

T: [In English please’?

S1: Stimuling drinks’

T: High blood pressure’ you must avoid’...?
S1: Stimuling drinks’

T: Stimulating drinks
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S1: Stimulating drinks’

T: Acho que ao invés de a gente colocar assim meio: generalizado [vamos colo/ =
S1: [Tea/ matte tea’

T: = Yes’ let’s write the the examples,
S1: [Matte tea’

S2: [Matte tea

T: ((anotando no quadro)) Matte tea’
S1: [Coffee

S2: [Coffee

T: Cof/

S1: Coca-cola?

T: Coffee’ Coca-cola’

S1: And Gatorade

S2: And Gatorade’

T: Gatorade, okay? Because they are (++) stimulating’ drinks (+) Okay? They contain’ caffeine, and
sodium, okay? Or both né/ ou os dois (+) né’? Ou tem/ ou tem as duas coisas, okay? Caffeine’ and (+)
ahm sodium (+) And diabetes? What you must avoid, if you have diabetes?

S5: Bread’ pasta’ pizza’

T: Yes (+) ((anotando no quadro)) Pas-ta’ pizza’
S5: Bread’

T: Bread’

S1: Isso: é?

T: Yes’ what is this?

S3: (incompreensivel)

T: Yes (+) What else? (++) That’s it?

S2:Yes

S1:Yes

T: Oh but there is a/ a: very important’ (+) ingredient here (+) Not say ingredient but. ..
S1: Sugar?

T: Yes”

115



S1: ((rindo)) Ah

T: People with diabetes must avoid’ (+) ((anotando no quadro)) sugar’

S2: Na verdade fala com pouco aglcar né

T: Yes’

S2: Se co/

T: [Little sugar

S2: [Se colocar com agUcar voce teria que colocar (+) na pressao alta com pouco sal

S4: Nao ta falando que deve evitar o agticar’ (+) Ta falando aqui oh/ precisa de uma dieta com pouco’
acucar (+) Af evitar (seria um pouco mais pra frente) (incompreensivel)

S2: Tecnicamente o aglcar entraria nos bons habitos alimentares (+) Porque: por exemplo se vocé
adicionar o agucar a:h o agucar nessa opg¢do vocé tem que adicionar o sal a primeira’ porque dai o sal
fala’ little salt

T: Okay because/ but (+) all this a:h this food/ this kind of food’ has sugar because they are very/ very:
ah (+) they have high cabohydrates levels,

S4: E’ mas [o agticar também ele ajuda =
S2: [You are the teacher’ you are the teacher,

S4: = quem ¢é diabético, ele também ajuda porque a pessoa diabética ela ndo pode ficar com muita
glicose’ nem sem glicose/ entdo ela ndo pode evitar o agucar

T: Entdo sdo/ sdo alimentos pra se evitar/ como o aglcar/ porque ja sdo ricos em carboi/ carboidratos,

S4: Mas ele também ndo pode ser evitado porque quem é diabético ndo pode (ficar sem)
(incompreensivel)

S1: Ah’ entdo tem que tirar dali’

T: Pessoa que tem/ que tem’ diabete’ ela deve evitar esses alimentos aqui,

S1: Acgucar?

T: Yes”

S1: Nao’ teacher’

S4: Ela nao pode ficar’ sem

T: Mas eu ndo t6 dizendo pra corta:r gente mas pra evita:r’ consumir o minimo/ o minimo possivel’
S2: Na:o’ mas entdo [professor’ avoid ¢ evitar”

T: [Porque tudo/ consome isso aqui também, sé que em menores quantidades

S2: Professor’ [avoid é evitar’

Si: [avoid é evitar
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S2: Pouco ¢ uma coisa evitar ¢ outra’ (incompreensivel)
T: Mas’ ela s6 deve evitar’ ndo quer dizer que ela vai cortar

S2: (incompreensivel) consumo’ (+) Professor’ entdo vamos voltar (+) Se vai colocar little sugar’ you
must put little salt também

T: ((mostrando o quadro)) Todos esses alimentos aqui contém muito agucar,

S1: [Nossa’

S2: [N&o’ tudo bem’ vamos colocar entdo que tem aglcar/

T: Porque tem altos niveis de coleste/ de: de: carboidrato

S1: [Mas a pessoa ndo tem que evitar (+) Agucar’ (+) Em si assim

S2: [Tudo bem’ vamos colocar entdo’ é: evitar agticar (+) Ndo’ mas professor

T: Assim como pao’ pizza’ deve evitar

S1: A minha vo ela tem diabete muito alta ela ndo pode’ evitar, ela tem que comer um pouquinho s6
T: Entdo” (+) Comer em pequenas quantidades’

S1: Oh entdo’

T: [Quando ela ndo come tudo o que ela quer

S1: [Oh eu acho que... teacher’ conhego/

T: Quando ela ndo come o que ela quer na quantidade que ela quer’ isso quer dizer que ela ta evitando”
S1: Oh coloquei o agucar nos bons habitos alimentares,

T: N&o (++) N&o pbe,

S1: E bom/ bom habito alimentar pra quem tem diabete’

T: ((com energia)) No::”

S1: No por qué’?

T: A pessoa que tem diabete vai comer agticar”? No no’

Fonte: Préprio autor.
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Conforme podemos observar neste fragmento a predominancia da interacdo

tem como foco professor-aluno, e praticamente se restringe a participacao de dois alunos S1 e

S2. Podemos notar que apesar de tentar incentivar a participacdo de todos os alunos, a

interacdo permanece restrita apenas aos dois, que participam da leitura, e o foco € na correcéao

da prondncia e na verificacdo da compreensdo a partir da tradugdo dos termos. Chama a

atencdo que, apesar da proficiéncia linguistica do professor, ha a predominancia do uso da
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lingua materna e ndo da lingua alvo, o que nos permite considerar que a preocupacdo nesta
atividade recai na compreensdo do léxico e o trabalho do idioma se restringe a prondncia e
precisdo, quando ocorre. Qutro fator observado € a traducdo como recurso didatico e que
acaba por contribuir para o predominio do uso da lingua materna. No préximo quadro
observamos o uso da lingua materna como recurso didatico, caracteristica presente nas

abordagens tradicionais:

Quadro 18 — transcricdo trecho da aula — P3

T: E’ porque o o texto trés na verdade vai cobrir toda essa parte de ou:tros habitos alimentares, (+) Vai ta
todo o texto trés ai (++) Que ai nds ndo temos nenhum problema de satde’ nada o que evitar’ né? Pelo
contrario’ sdo ingredientes bem saudaveis que estd/ ¢/ recomendando que a gente coma’

S5: (Pega o tal dos alimentares e os saudaveis né?) (incompreensivel)

T: Poderia colocarmos ai no good eating habits, né? Talvez entre melhor ai/ que é o consumo ai né de::
né da fru:ta ai das uva pa:ssa das casta:nhas (+) Seriam ha habitos alimentares saudaveis né? Good eating
habits okay? (+) O aglcar masca:vo em vez do cristaliza:do, né? Do refina:do, okay? Esses sdo mais
saudaveis ta? Talvez pudéssemos colocar aqui’ (+) Good eating habits (+) The cashew nu:ts’ coconut’
brownsugar’ raisins

S2: O aglcar mascavo é bom?
T: E mais saudavel (+) O refinado é muito mais quimica que 0: mascavo
S1: Que é o cristal né? O cristalizado?

T: E’ o cristalizado tem menos quimica do que o mascavo e o refinado é o que tem mais quimica de
todos, (+) Porque pra ele ficar fininho daquele jeito ele passa por muitos processos quimicos né’ (+) Pra
ficar fininho daquela maneira (+) Okay? Bom e ai tem como preparar a receita né’? Quebrar as
castanhas’/ grosseiramente né’ ndo precisa ser muito picadinho né/ grosseiramente: (+) misturar com as
uva passas (+) O coco e o acgicar mascavo, né? Ai colocar a papaya em uma tige:la’ cobrir com a
mistura/ acima né que vocé acabou de fazer no item de cima (+) Servir imediatamente, okay? Uma
excelente sugestdo para um lanche’ € rico em proteinas e vitaminas (+) muito bom para o sistema
digestivo, okay? Entdo ficou um pouquinho eu acho que essa receita: ficou um pouquinho assim’ ta
dubio onde vocé colocar os ingredientes ai da receita, né? Que coluna do quadro colocar a receita? E um
good eating habit’ because it’s a healthy snack, né? Porque ¢ um (+) um lanche saudavel,

S1: Professor’ good eating (forma linha?) (incompreensivel)

T: Yes’ because it’s a consonant’ and a (incompreensivel) Good eating’ (+) habits (+) So number three
(+) We have many things to read okay? Ahm’ (++) Eu acho que ahm pessoas diferentes podem/ tem
va:rios items (+) We have many items okay? So diferente people can read the items, okay?

S1: Dois pra cada um

S2: Dois/ vou querer ler o Gltimo entdo

T: Dois pra cada um da? Nao’ acho que um pra cada um da né? O que sobrar depois a gente volta (++)




Todos leem um item okay? Who wants to be the first one? Vamos por ordem? Das fileiras?
S5: Vai falando

T: Vamos fazer assim? A pessoa que terminar um outro (+) imediatamente continua (+) Terminou
alguém’ o proximo ja 1€ o segundo, ((entre burburinho)) Nao’ eu quero que os outros leiam, okay?
Everybody can read we have items enough for everybody, okay? Some more tips on how’ to lead a
healthy life, né? Umas dicas de como levar uma vida saudavel, (+) Okay/ so’ the first one,

S2: Eat five small meals a day’ chewing the food very well

T: Chewing? Chewing the food? ((gesticula)) Okay? Chewing the food very well okay? Yes’ (+) Entdo a
pessoa que come correndo/ ndo mastiga a comida’ engole grandes pedacgos/ grandes porgdes (++) The
second please’

S9: ((falando com dificuldade)) Choose colorful food with a variety of of fruit and vegetables
T: ((corrigindo)) Vegetables’

S9: Veg/ vegetables’ (+) Start lunch and dinner’

T: ((corrigindo)) Dinner

S9: Dinner’ with a mixture

T: Mixed’

S9: Mixed green salad

T: Okay, (+) Does anybody understand? Everybo/ everyone’ do you understand? Yes? Okay, (+)
Colorful food’ okay? With fruit and vegetables’ (+) okay? Start dinner and lunch with a green salad’
okay? Number three? ((ap6s um breve siléncio)) Eu ndo vou chamar’ (+) Ja foi’ no, wait okay? Ja foi’
please, (+) Vamos dar chance pros outros (+) Number three

S1: Os outros ndo querem’
T: Gente’ eu ndo vou ficar chamando’ come on’ okay? Apresente-se e va em frente’
S5: Giovana vai ler

S10: Drink at last/ last
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Vemos, neste fragmento, que o professor busca incentivar os alunos a

participarem, e aos poucos outros alunos se manifestam. O professor busca incentivar o uso

da lingua meta utilizando o idioma, contudo corrige prontamente o erro na iniciativa de

pronuncia dos alunos. Conforme vimos, essa préatica contribuiu para provocar, com o tempo, 0

bloqueio, como se fosse obrigado a ter a mesma pronuncia que o nativo, influéncia das

concepgdes que orientaram o ensino no método direto e audio-lingual. Ao final da atividade,

o professor retoma com o0s alunos as estruturas linguisticas entregues na aula anterior sobre

first and second conditional, e os alunos fazem novos exercicios para fixacdo das estruturas.
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Observamos que o professor, com relagdo a apresentacdo do contetdo, permanece na posi¢ao
central, proximo a lousa, seu apoio de registro e de apresentacdo da informacdo. Os alunos
participam atentos e fazem o registro no caderno. O professor procura apresentar o conteido e
as atividades usando o idioma-alvo, contudo a traducao esta sempre presente como recurso de
compreensdo para os alunos. Apesar do bom nivel de proficiéncia linguistica do professor,
registramos a predominancia da lingua materna nas interacdes professor-aluno e aluno-aluno.

Consideramos que a predominancia do uso da lingua materna nas interacdes e
da traducdo, se deve a abordagem do professor, construida durante a sua formacao, quando
aluno e, posteriormente, como professor, conforme apresentam Abrah&o (2009) e Monteiro
(2011) ao falarem sobre a transicdo no paradigma de formacdo docente nos cursos de
formacdo inicial. Em entrevista, P3 expressa, de forma bastante clara, a concepg¢do sobre
como se aprende 0 novo idioma.

Para que possamos melhor compreender o movimento pedagdgico que se
consolida na sala de aula, perguntamos aos professores no questionario inicial com que
frequéncia sdo oferecidas as diferentes atividades, como dialogos, jogos, leitura, dentre outras,
no trabalho pedagdgico.

No grafico 2 vemos as respostas dos professores [QsP] a solicitacdo sobre a
frequéncia das atividades, isto €, qual a atividade de maior ocorréncia no planejamento do

trabalho pedagdgico proposto aos alunos.
Gréfico 3: Atividades declaradas pelos professores
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Fonte: préprio autor.



121

Observamos, no grafico acima, que as atividades de leitura, gramética e
didlogos sdo mais frequentes em P3. Na observacdo da sala de aula, da aplicacdo das
atividades declaradas e em sua andlise, verificamos que a escolha do professor reflete a
abordagem mais orientada pela gramaética, a apresentacdo estruturada do contetdo e pela
traducdo, caracteristicas da abordagem tradicional, conforme vimos em Mizukami (1986) e
Abrahdo (1992).

Os dados apresentados por P1 no [QsP] apresentam maior linearidade, com
excecdo da atividade dialogos, fator que melhor comentaremos na analise da abordagem do
professor em relacdo ao material. Contudo, observamos que, apesar da preocupagdo em
promover maiores oportunidades de uso da lingua-alvo entre os alunos, o professor ressalta a
falta de interesse dos estudantes e sua resisténcia em usar o inglés, conforme declarado na
entrevista: P1. “mas a interacdo professor-aluno... aluno-aluno acho complicado”.

E possivel ver que a observacdo da pratica de P1 confirma as concepgdes
declaradas na entrevista. Observamos que a centralidade do papel do professor € marcada,
também a atividade de copia pelo aluno, assim como a complementacdo das atividades com
foco na gramatica.

As estratégias observadas em sala de aula e as declaracfes de P1 e P3 nos
permitem concluir que a abordagem predominante é orientada pela gramatica e pela traducao,
apesar da preocupacdo em variar as atividades, conforme apontado no [QsP].

Nos dados apresentados por P2 [QsP], vemos um equilibrio no planejamento,
sendo a maior oferta de atividades o dialogo e a leitura, contudo consideramos, conforme
observado na analise da aula da turma B [P2], que as atividades de leitura foram trabalhadas
em duplas, em que os alunos, a partir de um objetivo atribuido pelo professor, buscaram
informacdes no texto e responderam a perguntas, participando ativamente e utilizando a
lingua-alvo. Verificamos que a atividade de leitura, respeitadas as etapas da sequéncia
didatica preparada pelo professor, contribuiu para a interacdo, ndo somente professor-aluno,
como também aluno-aluno, e auxiliou na pratica da lingua-alvo. Consideramos que os dados
analisados até aqui, na atuacdo de P2, mostram uma pratica dialogada, com foco no aprendiz,
voltada para o incentivo a autonomia e a pratica do idioma, com foco na significagcdo e na
negociacdo de sentidos, no uso comunicativo do inglés, conforme apresentam os postulados
nas abordagens cognitiva e sociocultural, mais significativas, com foco na comunicacao.

Na proxima se¢do, analisaremos a relacdo entre a abordagem do professor e a

abordagem de aprender do aluno.
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4.2 Relagao entre a Abordagem do Professor e a Abordagem de Aprender do Aluno

Na secdo anterior, vimos que a abordagem declarada pelo professor na
entrevista e também presente na pratica observada na coleta de dados tem forte influéncia nas
decisdes sobre o movimento pedagdgico a ser desenvolvido na sala de aula. Conforme
Almeida Filho (1993) apresenta no modelo OGEL, a abordagem de aprender do aluno
também tem papel importante no processo. Nesse sentido, Xavier e Urio (2006) declaram
que, conforme as concepcdes do professor, este pode adaptar, suplementar e até descartar
atividades, caso considere ndo serem importantes para seus alunos. Por sua vez, McDonough,
Shaw e Masuhara (2013) ressaltam que o curso néo fica isolado no tempo e no espago, uma
vez definidos os objetivos do curso e das politicas nacionais para o ensino de LE, as
possibilidades de implementacdo estdo diretamente ligadas as necessidades dos aprendizes e
as caracteristicas do contexto local.

A abordagem declarada, e que orienta a pratica do professor P1, pode ter
também impacto no papel desempenhado pelo aluno e nas concepg¢des do que ele entende que
seja aprender uma LE, conforme apresenta Almeida Filho (1993).

Observamos na turma A [P1] que os alunos, embora sejam falantes entre eles,
no desenvolvimento das atividades, permanecem timidos. No trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo professor, em seu papel central na apresentacdo do conteldo e nas
atividades, a participacdo dos alunos fica restrita a repetir as frases nas atividades de préatica
oral ou cépia do contetdo apresentado para registro no caderno, conforme a [Obs].

Com base na observacdo da aula da turma B [P2] e também na retomada da
gravacgdo, podemos concluir que o professor P2 tem, como conceito orientador, favorecer a
interacdo aluno-aluno e aluno-professor, conforme vimos na secdo anterior. Essa
caracteristica é observada na aplicacdo das atividades propostas no material Cl, adaptadas
para o trabalho em grupo ou em pares, sempre de forma colaborativa, alunos fazendo
perguntas ou respondendo. O professor P2, durante todo o tempo de atividade, circulou pela
sala, verificou o aproveitamento dos alunos, respondeu as davidas, sempre usando o idioma-
alvo, segundo a [Obs]. Observamos, em consulta ao material (ANEXO 4), que 0s exercicios
foram adaptados para promover a interacdo entre os alunos e a participacdo ativa,
principalmente na utilizacdo e na producdo oral, tanto na correcdo dos exercicios como no
desenvolvimento da atividade com os colegas. Constatamos na atividade proposta Fashion
History — Did you know that, que se trata de um texto composto por fragmentos a respeito de
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diversas informacdes e curiosidades. A sugestdo para o professor é breve e aberta, sem maior
detalhamento, dando liberdade a ao docente. Percebemos que as adequacgdes na aplicacéo da
atividade tiveram por base as sugestfes presentes no material de apoio. Na analise da aula
comparada com a atividade proposta, podemos ver que o professor segue a orientagdo
proposta no Cl, nesse sentido, os dados referentes a abordagem de aprender dos alunos, ainda
que poucos dialogam com a abordagem de ensinar do professor, por sua vez dialoga com a
abordagem presente no material, que ndo lhe apresenta dificuldade.

Essa preocupacao observada na aula esta presente também na entrevista:

P2. “Acho que tem que ter variedade de atividades... acho que € legal... acho que ndo pode
ser sempre igual... tem que mudar... tanto é que fico pensando no que posso fazer de diferente
hoje...” [Ent]

Na aula observada, registramos que o aluno Ié, pesquisa, realiza exercicios,
pergunta, resolve desafios, tarefas, trabalha com os colegas de turma etc. A atividade de cépia
foi minima, somente para registrar os exemplos do conteudo gramatical que eles proprios

haviam elaborado na realizacdo do exercicio, como visto na [Obs].

Na observacdo da aula da turma C [P3], a abordagem com énfase mais
tradicional de orientagdo gramatical compreende o papel central do professor e o enfoque na
apresentacdo das estruturas gramaticais como base da aprendizagem da lingua. De acordo
com essa concepcdo, o aluno desempenha um papel mais passivo, conforme constatamos na
analise da aula, faz anotacgdes, copia da lousa os conteudos aprendidos, conforme postulado na
abordagem tradicional apresentada por Mizukami (1986) e Abrahdo (1992) e percebido na

pratica dos alunos de acordo com a [Obs].

No questionario inicial [QsA], solicitamos aos alunos que indicassem as
atividades pelas quais tivessem preferéncia. No grafico a seguir sdo apresentadas as respostas

dos alunos, de acordo com as turmas:
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Gréfico 4 - Preferéncia dos alunos
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Fonte: préprio autor.

No grafico 3 estdo registradas as preferéncias dos alunos pelos tipos de
atividades para trabalho em sala de aula, observamos que as atividades de leitura, dialogos e
gramatica sao também indicadas nas preferéncias dos alunos da TC[P3]. Isso difere somente
na preferéncia indicada na atividade musica, a qual, na préatica, no planejamento do professor
P3, fica em segundo plano.

Observamos na turma A[P1] que as atividades de maior preferéncia dos alunos
sdo a musica e a leitura. Na turma C[P3], observamos certa regularidade na indicacdo das
preferéncias. Na turma B[P2], a atividade que obteve maior indicacdo dos alunos foi jogos,
seguida pelas atividades de dialogo, leitura e musica, o que corresponde a frequéncia das
atividades apresentadas por P2 [QsP].

Nesse sentido, tendo como referéncia os dados da observacdo realizada com a
turma C[P3], percebemos que, a énfase dada pelo professor na oferta das atividades reflete
também na preferéncia dos alunos. Percebemos aqui o efeito retroativo na formacao do aluno
e na forma como ele entende o que é aprender uma lingua estrangeira, conforme vemos em
Marcelo (2009) a partir de Lortie®® (1975), em que as crencgas do que é aprender uma LE é
construida por meio da observacdo em todo o percurso como aluno, como também nos

apresentam Barcelos (2006a), Lima (2011) e Paiva (2007) nos estudos sobre narrativas.

8 Op. cit. p. 72
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Vemos em Tomlinson e Masuhara (2005) que as atividades motivadoras séo
aquelas que propiciam aos alunos as tematicas que dialogam com as necessidades deles, pois
estes s6 aprendem o que desejam ou o que realmente precisam aprender. Nesse sentido,
consideramos em nossa andlise que a abordagem do professor tem influéncia na construcao da
abordagem de aprender dos alunos, nesse caso, 0s dados ratificam o que é apresentado por
Marcelo (2009) e Lortie® (1975). Contudo, também pudemos ver na observacdo que as
atividades que mais se aproximaram das expectativas e das tematicas de interesse dos alunos

foram aquelas que apresentaram melhor participacéo.

4.3. A Relacéo do Professor com o Material de Apoio

O curso, no qual foi realizada a coleta de dados, oferece material didatico ao
professor de inglés e aos alunos como suporte para o ensino e aprendizagem. O material é
composto de trés volumes, com oito unidades. Os CI sdo organizados de forma que o
professor possa complementar as atividades, de acordo com as especificidades/necessidades
da turma, entretanto, por ser um material institucional, também tem a funcéo de orientar o
eixo tematico e garantir os conteudos minimos a serem trabalhados. Consideramos o conceito
apresentado por Allwright e Bailey (1991), ao caracterizar a aula como a interacdo entre 0s
elementos professor, alunos e materiais, 0s quais, no contexto da sala de aula, representam
oportunidade de aprendizagem. Almeida Filho (1993), ao apresentar o0 modelo da operacao
global de ensino de linguas, defende que o material representa uma forca potencial na
dindmica da sala de aula, seja ele elaborado pelo proprio professor ou definido pela
instituicao.

O LD, pode ser considerado um auxilio, ou ainda, se a abordagem do professor
for diferente da abordagem que orienta o LD, pode ser considerado “um inimigo”, conforme
argumenta Holden (2009). No sentido de conhecer a contribuicdo do recurso didatico
Caderno de Inglés na sala de aula, e a forma como é considerado por professores e alunos, se
auxilia na exposicdo a lingua-alvo, ou se incentiva o uso da lingua, se contribui para as
descobertas sobre a lingua em uso, conforme apresenta Tomlinson (2001), solicitamos
inicialmente aos professores no [QsP] que indicassem um aspecto facilitador e outro
dificultador no curso de inglés. Registramos nas respostas dos professores que todos

declararam o material didatico como um recurso facilitador. Nosso intuito era conhecer qual

9 Op. cit. p. 72
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a compreensédo do professor quanto ao material, e como esta orienta as decisdes na sala de
aula. Verificamos que o posicionamento declarado pelos professores foi também endossado
pelos alunos. Na consulta aos alunos por meio do questionario inicial [QsA], os dados obtidos
apresentaram que 100% dos alunos consideram importante ter o material de apoio do curso.
Nas justificativas apresentadas pelos alunos no [QsA], registramos: Ajuda no desempenho, no
desenvolvimento; Ajuda no aprendizado; Ajuda a aprender e facilita no estudo. As posicdes
declaradas pelos professores e alunos corroboram o que apresentam Richards (2012) e
Hutchinson e Torres (1994): o MD/CI €é considerado um apoio que ajuda a organizar o estudo,
seja na escola ou em casa estudando sozinho.

Contudo, quando perguntamos no [QsP] sobre o aspecto dificultador do curso,
0 material é indicado como problema por dois dos trés professores, conforme apresentamos

no fragmento:

P1 — “Acredito que haja um nivel elevado em relagdo ao que os alunos ja sabem/ conhecem
do idioma.” [QSP]

P3 - “Complementar o material é dificultador porque necessita muita pesquisa”. [QSP]

Observamos que a questdo apresentada por P1 sobre o nivel do material,
considerado elevado para os alunos, fez com que o professor deixasse o material de lado e
adotasse um livro didatico destinado ao 6° ano, para o trabalho com os alunos no curso,
conforme declarou em conversa informal no inicio da observacdo para a coleta dos dados. Na

ocasido da entrevista, quando perguntamos o motivo da adequacdo, o professor P1 declarou:

P1. “fiz adequagdo porque vi que eles ndo iam...ndo adianta tentar...”. [Ent]

P1. “achei dificil para eles... aqueles dialogos, muitas expressoes... vocé vé la... present
perfect... um vocabuldrio mais rebuscado... ndo é do alcance deles...”. [Ent]

As declaracGes de P1 na entrevista nos permitem perceber a concep¢éo de
ensino de orientagdo estrutural, em que é necessario partir do simples para o complexo.
Talvez possamos considerar a questdo do nivel linguistico dos alunos que, por inimeros
fatores, pode indicar dificuldade; no entanto, os postulados sobre a necessidade de atender as
caracteristicas locais e as necessidades dos alunos, conforme vimos sobre a elaboracdo de

materiais para o ensino de linguas, apresentado por Tomlinson e Matsuhara (2005), referem-



127

se tanto a adequacdo quanto a tematica que melhor dialoguem com os alunos e que digam
respeito as suas necessidades. Nesse sentido, a adequacdo € necessaria e pertinente. No
entanto, a adequacdo para retomada da estrutura verbal considerada simples pelo professor
ndo precisaria voltar aos temas destinados a outra faixa etéria, as adequacfes poderiam partir
dos textos propostos para os alunos do Ensino Médio. Consideramos na analise ainda o que

apresenta P1 sobre a utilizacdo do material de apoio ClI:

P1. “Achei o caderno 1 dificil, o caderno 2 a primeira unidade é mais agil, mais tranquila,
conteddos menores, didlogos menores,... achei que aquele texto enorme do caderno 1...achei
assustador para eles”. [Ent]

P1. “aqui é muito dificil... eles ndo entregam a tarefa”. [Ent]

Consideramos neste fragmento que a concepcdo que norteia o trabalho
pedagdgico de P1 ¢ orientada pelo ensino com foco na estrutura linguistica, no ensino a partir
de conteudos considerados simples para os complexos, conforme apresenta Mizukami (1986).
Diferentemente, o fator dificultador apontado por P2 se refere a organizacdo do curso, que

prevé um encontro semanal de 3 horas/aula, conforme vemos:

P2 — “talvez o fato da aula ser apenas 1 (uma) vez por semana”. [QSP]

Observamos que isso ndo comprometeu o trabalho pedagdgico desenvolvido
com os alunos nem a conclusdo do curso. Por ocasido da entrevista, perguntamos ao
professor P2 sobre a realizacdo das atividades de compreensao com uso dos recursos de audio.
O professor informou que, devido ao forte ruido vindo do transito local, a alternativa foi
disponibilizar o audio no grupo formado no facebook. As atividades com video sdo
realizadas com agendamento prévio da sala multimidia [Ent].

Para P1, o nivel dos alunos é determinante e a adequacdo do material, uma
necessidade. Em observacdo a sala de aula, constatamos que o material era usado
ocasionalmente, o principal recurso utilizado pelo professor era o livro didatico nivel iniciante
(5% série/6° ano), por considerar a defasagem dos alunos. Por ocasido da observacéo,
incentivamos o professor a analisar o material de apoio e verificar as tematicas voltadas para
os alunos do ensino medio, publico do curso de inglés. Em entrevista informal, o professor
relatou que, ao ver a “extensdo do dialogo no caderno 1, achou que seria muito dificil para os

alunos”[Ent]. Percebemos que tal declaragéo reflete a concepcéo do professor com relagdo aos



128

alunos. Podemos considerar, caso a necessidade dos alunos hipoteticamente fosse a
aprendizagem do “verbo to be”, o que um texto destinado a alunos mais jovens pode
contribuir para a aprendizagem dos alunos de Ensino Médio. Considerando uma abordagem
mais contemporanea, as davidas sobre as estruturas da lingua poderiam ser retomadas a partir
de um texto mais adequado a faixa etéria. Nesse sentido, Xavier e Urio (2006) e Tomlinson
(2001), ao falarem sobre o professor e o material didatico, defendem a necessidade de
reflexdo critica sobre a analise e avaliacdo deste Gltimo, para que, realmente possa ser um
bom auxilio na sala de aula. Observemos os posicionamentos declarados dos professores P1 e
P2 ao serem questionados sobre as possiveis adequacdes de acordo com as turmas:

Em seu planejamento e no dia a dia vocé segue o material de apoio ou faz adequacdes? Por
qué?

P1 — “Sigo o material em ocasioes pontuais, mas procuro fazer adequagoes, pois o nivel do
material é elevado em relagdo a bagagem dos alunos.” [QSP]

P2 — “Sigo o material e ao mesmo tempo fago adequagaes, pois cada grupo tem seu perfil.”

[QsP]

P3 - “Sigo o material, mas complemento, porque nele ndo ha explicagdes e exercicios sobre
aspectos gramaticais”’. [QSP]

Vemos neste fragmento das respostas apresentadas que, no caso de P1, a
preocupacao reside no nivel de conhecimento dos alunos, se conseguem acompanhar o nivel
das atividades. A comunidade em que o CEL 1 esta instalado € distante e, conforme vimos no

detalhamento do contexto de pesquisa, apresenta mais dificuldade de contexto social.

No caso do professor P2, a preocupacdo é a adequacdo ao perfil da turma e
ndo necessariamente discordancia. Em observacdo as atividades da sala de aula, vimos que as
adequacOes estdo presentes na apresentacdo das atividades, de forma a contribuir para a
interacdo aluno-aluno e para a pratica do idioma.

No caso de P3, € apresentada a justificativa para as adequacfes, que, como
vimos anteriormente, para o professor devem ser de ordem gramatical. Essa caracteristica

também é reforcada na resposta a pergunta:

O que considera o maior desafio no planejamento das aulas?

P1 - “Adequagdo do material ao nivel dos alunos.” [QSP]
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P2 — “A busca de novas e atraentes atividades, pois acredito que o aluno que se identifica nas
atividades aprende mais.” [QsP]

P3 - “4 sele¢do de materiais que complementem a apostila”. [QSP]

Observamos nas respostas de P1 e P3, que a necessidade de complementacéo €
considerada um desafio no planejamento, entendemos que esse posicionamento pode ser
atribuido a falta de tempo, como também pode se referir a expectativa de que o material
didatico fosse um LD, com exemplos gramaticais e exercicios. Este é um fator que
observamos nas aulas, a apresentacdo de exercicios complementares com foco na gramatica,
como relatado anteriormente. Consideramos que a caracteristica aberta do material de apoio
dialoga com o que apresentam McDonough, Shaw e Masuhara (2013) sobre atender as
necessidades dos alunos, as caracteristicas da regido e etnia, pois permite a complementacéo
com atividades e temas locais, conforme podemos ver na resposta de P2, que expressa a
preocupacdo em trazer atividades no planejamento que motivem os alunos, pois o aluno que
se identifica aprende mais. No entanto, se a caracteristica aberta, que busca permitir ao
professor a complementacdo do recurso, de acordo com as necessidades da turma e os
objetivos do curso, ndo é compreendida pelo professor, este acaba subvertendo o material e
adequando-o a sua compreensdo do que seja ensinar LE, conforme apresentam Xavier e Urio
(2006).

Registramos na observacdo da aula da turma C [P3] que o professor segue a
tematica do material, contudo, na observacdo da aula, verificamos que o professor indicou os
textos para estudo como homework e na sala fez a retomada do texto, esclarecendo as duvidas
sobre o vocabulario. Como atividade, o professor solicitou que os alunos fizessem a leitura
de cada pardgrafo em voz alta, e a cada participacdo o professor esclarecia as dividas de
vocabulério e apresentava a traducdo, segundo as [Obs]. As atividades, conforme foram
desenvolvidas, contribuiram para a ampliagdo vocabular e a reflexdo sobre a tematica,
entretanto o trabalho com as habilidades de producdo oral, objetivo do curso, nao foi
executado de forma que contribuisse para a pratica colaborativa e social do idioma-alvo.

Consideramos em nossa andlise que a apresentacdo da atividade e o tratamento
do tema ndo sdo garantia do trabalho com foco nos objetivos e nas habilidades desejadas no
planejamento do curso. Constatamos que na declaracdo de P3, por ocasido da entrevista, isso

se confirma:
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P3. “uso da apostila & meu norte, minha diretriz... ai complemento a apostila com a parte
teorica... as regras gramaticais”. [Ent]

Vemos na declaracdo de P3 e na observagdo [Obs] que a abordagem que
orienta o trabalho pedagdgico do professor tem forte influéncia e predomina, conforme
apresenta Almeida Filho (1993), na escolha dos materiais complementares e também na forma
como entende e materializa as atividades sugeridas no material de apoio Cl. Na observacdo da
turma C [P3] e na consulta a0 material, vimos que 0s textos propostos serviriam de base para
uma atividade em que uma tabela seria completada. Consideramos que a atividade tem
potencial para a promocéo do trabalho colaborativo entre os alunos, porém, na aula observada
0 quadro foi preenchido pelo professor a medida que a leitura do texto era realizada pelos
alunos, como mostram as [Obs]. A posicdo declarada do professor P3 € confirmada no
trabalho da sala de aula, na qual os alunos receberam exercicios complementares sobre “2nd
and 3rd conditional” e que foram realizados na aula. Durante a realizacdo, alguns alunos
permaneceram trabalhando individualmente, enquanto outros consultavam o colega, conforme
as [Obs]. Na observacgéo realizada nas demais aulas da TC [P3], registramos atividades em
grupo e em pares, mas em menor ocorréncia ([Obs]).

Consideramos em nossa analise que as percepcdes dos professores e dos alunos
declaradas nos questionarios iniciais do professor [QsP] e do aluno [QsA] e na entrevista
[Ent] realizada com o professor, indicam um contraste consideravel com a observacgéo [Obs]
da prética na sala de aula e a utilizacdo do material Cl. Os materiais sdo um importante
recurso para professores e alunos, sendo considerados um recurso facilitador, conforme
apresentam Richards (2012) e Holden (2009), dentre outros. Todavia, as caracteristicas
abertas do material de apoio oferecem maior liberdade ao professor, o qual, de acordo com a
sua abordagem, pode garantir a conclusdo das tematicas e o desenvolvimento das habilidades
objetivos do curso ou néo, prejudicando assim 0s pressupostos do curso, que sdo garantir o
desenvolvimento das habilidades de compreensao e producdo oral, conforme estabelecem as

diretrizes oficiais.
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CONSIDERACOES FINAIS

No estudo realizado, objetivamos investigar a sala de aula de LI no CEL, no
intuito de compreender como as variantes, a acdo docente e o material de apoio, o Caderno de
Inglés, relacionam-se na dinamica da sala de aula.  Primeiramente, refletimos sobre os
principais referenciais teoricos acerca das abordagens, com base nos estudos de Mizukami
(1986), Almeida Filho (1993, 2012), Abrahdo (1992) e Amadeu Sabino (1994). Em seguida,
refletimos sobre os materiais didaticos e seu papel na dindmica da sala de aula, conforme
apresentam Almeida Filho (1993), Tomlinson (2001), Richards (2012), dentre outros. Na
sequéncia, refletimos sobre os paradigmas que orientam a formacéo docente, a formacéo do
professor de inglés, a formacdo em servico, pautados pelos estudos de Marcelo (2009),
Mizukami et al. (2002), Garcia (1999) e Day (1999).

Em seguida, investigamos a sala de aula a partir da agdo docente na aplicagao

das atividades sugeridas no material de apoio do curso de inglés, para responder a pergunta:

Como a abordagem do professor pode influenciar no desenvolvimento das

atividades propostas no material de apoio do curso de inglés?

Para que pudéssemos melhor compreender as diferentes perspectivas atuantes
na sala de aula, mapeamos a analise a partir de trés categorias: 1. As concepg¢des que orientam
o professor; 2. A relacdo da abordagem do professor e a abordagem de aprender do aluno; e 3.
A relacdo do professor com o material. Iniciaremos nossas consideragdes retomando os temas
tratados no capitulo 2, a fim de responder a pergunta proposta. Finalizaremos apresentando
ponderacOes e consideragdes que possam contribuir para futuras pesquisas.

No que se refere a abordagem do professor, duas se destacam: a abordagem
tradicional, com énfase nas estratégias presentes no método gramatica-traducdo, e a
abordagem sociocultural, principios presentes norteadores do ensino comunicativo, conforme
0 paradigma apresentado nas pesquisas na area de LA.

No entanto, had divergéncia quanto aos objetivos do curso. Na observagdo
realizada, vimos que os professores apresentaram 0s seguintes resultados: P2, foi o que
concluiu o curso com todos os temas trabalhados e desenvolvidos com os alunos. O professor
P3 também conseguiu iniciar o caderno 3 do curso, mas sem concluir. O professor P1
concluiu o trabalho desenvolvendo até a unidade 5 do caderno 2. Constatamos na analise que
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a abordagem dos professores [P1] e [P3], por divergir da abordagem presente no material de
apoio do curso, acaba por comprometer o resultado esperado, estabelecido no curriculo e na
diretriz do curso.

Em relagdo a abordagem do professor e do aluno, concluimos que a do
professor contribui para o enfoque de aprender dos alunos, contudo observamos que a
qualidade na participacao depende do planejamento do professor, em que as necessidades dos
alunos sdo atendidas em um ambiente acolhedor e que incentive a participacdo a partir de
temaéticas que correspondam as expectativas dos alunos.

No que se refere a visdo do material e sua contribuicdo, observada na relacdo
da pratica docente na sala de aula, os professores demonstraram posicionamento orientado
pela abordagem implicita que norteia seu trabalho pedagdgico. O material de apoio na analise
é adotado e utilizado como recurso norteador do curso, no entanto as adequacgdes orientadas
pela abordagem do professor podem comprometer os resultados esperados na aprendizagem
dos alunos, caso o conteddo minimo ndo seja garantido.

Nas aulas analisadas, observamos as concepg¢des presentes no fazer dos
docentes participantes. Percebemos a presenca marcante da pratica tradicional focada na
gramatica. Outro dado que aparece sdo os fatores motivacionais dos alunos, como interesse
intrinseco nos temas propostos e tipos de atividades.

Os dados apresentados e analisados na pesquisa nos permitem refletir sobre o
processo de ensino e aprendizagem de LE como um circulo orgéanico, em que todos os fatores
apresentados como no modelo OGEL (ALMEIDA FILHO, 1993) estdo ligados e atuam
proativa e retroativamente como agentes do processo.

Como apontado nessa pesquisa, a anélise das aulas nos revelou que, na relacdo
do professor com o material, a abordagem dele, organizado de forma aberta, da mais espaco,
liberdade, para que o foco escolhido pelo professor tenha maior predominio. Concluimos que,
os professores que tém como orientacdo a abordagem gramatical-estrutural buscaram
complementacfes que garantiram o estudo das estruturas linguisticas, entretanto, o
desenvolvimento das habilidades orais, objetivo do curso, ficaram em segundo plano. No
caso do professor P2, orientado por uma abordagem contemporénea, de base sociocultural,
orientada pela comunicacgdo, atingiu os objetivos de conclusdo das tematicas propostas no
curso e também apresentou nas aulas observadas o trabalho orientado pela pratica das
habilidades orais de producéo e compreenséo.
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Os dados apresentados a respeito das abordagens atuantes na sala de aula nos
permitem fazer algumas considerac@es: quanto a estrutura, ndo faltam recursos, €, no caso do
curso, objeto da nossa investigacdo, também os professores participam da formagdo em
Servico.

No entanto, os dados revelam que a abordagem do professor, construida em seu
percurso como aluno na educacdo basica e na formacao inicial, predomina na sua atuacéo
como docente no trabalho desenvolvido na sala de aula, e a contribuicdo dos cursos de
formagao ficam entre “o saber e o fazer”, conforme apresenta Leffa (1999).

Com relacdo ao material de apoio utilizado no curso, embora seja usado, o
resultado esperado no curriculo fica comprometido, ora devido a ndo conclusdo do curriculo
minimo esperado, ora devido a metodologia na aplicacdo das atividades, as quais ndo tém
seus objetivos atingidos.

As acOes de formacdo nas modalidades presencial ou EAD tém sua
contribuicdo para a formacdo em servico, contudo, 0 acompanhamento no contexto de atuagédo
também se faz necessario, para que a formacdo no local de atuacdo promova o didlogo
necessario a reflexdo, contribuindo para o desenvolvimento profissional docente. (DAY,
1999). Se o professor néo refletir sobre os conceitos novos aprendidos, esse conhecimento
fica restrito a informacdo e pode nao promover as mudancas desejadas.

Reconhecemos que os dados coletados dos alunos ndo foram suficientes para a
analise de sua abordagem de aprender, configurando-se assim como limitag8o a pesquisa.

Como contribuicdo registramos o processo da pesquisa, desde a coleta inicial
dos dados, e todas as etapas deste trabalho contribuiram para a melhor compreensdo dos
processos de ensino e aprendizagem, dos agentes atuantes na sala de aula, e da formagdo em
servigo, aspectos que ja refletem em minha pratica como coordenadora e nas agdes em
andamento como resultado da pesquisa. Registramos a melhor compreensdo do processo de
credenciamento dos professores para o projeto CEL, que atualmente nos permite tracar as
necessidades de formacdo dos candidatos, como também a estabelecer parceria com a
universidade local, o que resultou em um projeto que hoje desenvolve estudos nas reunides de
ATPC, promovendo reflexdo sobre as metodologias e praticas de ensino de lingua estrangeira
juntamente com os professores que atuam no projeto CEL. A parceria tem contribuido para a
reflexdo dos professores em exercicio e também para a formacao dos estagiarios, que entram
em contato com a carreira docente e conhecem o projeto CEL, desmitificando, assim, 0s

possiveis mitos sobre o0 ensino de lingua estrangeira na rede publica.
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Concluimos nossa pesquisa apresentando considerac@es sobre os cursos de
formacdo em servico, é desejavel que contribuam ndo somente para o0 aprimoramento
linguistico, mas também que promovam o desenvolvimento profissional docente, por meio de
uma prética reflexiva sobre 0s processos, sobre as teorias e metodologias de ensino, a fim de
que o professor possa, na sua constituicdo como profissional, colaborar para a oferta de
qualidade no ensino de LE na educacéo basica.

O professor de LE, diferentemente das outras areas, tem como caracteristica da
carreira 0 desafio permanente do aprimoramento linguistico, além do aprimoramento
pedagdgico. Entrementes, se desejamos mudar o quadro da oferta de lingua estrangeira na
educacdo bésica, € importante que todo o ciclo de formacdo nas diferentes modalidades,
inicial e em servico, seja orientado pelas praticas presentes nas diretrizes oficiais,
proporcionando assim, uma formacao voltada para o ensino critico, significativo, com foco na
comunicacéo, que ofereca oportunidades de desenvolvimento profissional docente, linguistico
e pedagagico.

Desse modo, se visamos contribuir para uma formacdo critica reflexiva
também na oferta de lingua estrangeira, necessidade presente na contemporaneidade,
precisamos transformar “o saber” em um “fazer” que melhor dialogue com as concepgdes que

hoje orientam o ensino e aprendizagem de LE.

Sugestdes para trabalhos futuros

Compreendemos que ha aspectos que foram tangenciados nesta pesquisa e que
podem ser objeto de futuros estudos. Uma vertente que destacamos € a abordagem de
aprender dos alunos, que por falta de dados ndo foi possivel aprofundar neste estudo. Outro
aspecto ndo tratado foram os saberes necessarios ao ensino das habilidades orais, de
compreensdo e producdo, que por recomendacdo da banca de qualificagdo foram deixados
para pesquisas futuras, em virtude dos dados coletados. No campo da formagdo inicial e em
servigo, consideramos importantes os estudos que propiciem a reflexdo sobre a pratica
docente, a compreensdo das abordagens, das concepgfes que orientam a pratica na sala de
aula, para que possamos mudar essas praticas, ainda presentes e que se baseiam em atividades
de memorizacdo, descontextualizadas. Estudos que podem contribuir para as pesquisas na
area de linguistica aplicada e ensino e aprendizagem de linguas.
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Apéndice 1 - Questionério para professores

1. Nome:
2. Escola(s) em que leciona:

3. Instituicéo e ano de graduagé&o:

4. QOutros cursos:

Tempo de docéncia de lingua estrangeira:
Tempo de docéncia no CEL:
NUmero de turmas:

Como conheceu o projeto CEL?

O N oo

9. Relacione o0 ano e o tema do(s) treinamento(s) de que participou para atuar no projeto:

Ano:

Tema:

Contribuig&o:

Ano:
Tema:
Contribuig&o:

Ano:
Tema:
Contribuigo:

Ano:
Tema:
Contribuig&o:

10. Com base nas orientacdes recebidas e em sua pratica docente, indique uma frase que
expresse o objetivo do curso.
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11. Quais os recursos disponiveis na escola para o ensino de lingua inglesa?
TV

Data show

CD player

DVD player

Copiadora

g ooodod

Material didatico  Quais?

Sobre o caderno de apoio do curso de inglés, responda:

12. No curso de inglés, o que considera um aspecto facilitador.

13. Indique um aspecto dificultador.

14. Em seu planejamento e no dia a dia, vocé segue o material de apoio ou faz adequacdes?
Por qué?




15. O que considera o maior desafio no planejamento das aulas?

16. Sobre o blog de apoio ao curso. Vocé:

Nunca ouviu
falar

Consulta
raramente

Consulta

Ocasionalmente

Consulta

Frequentemente

Consulta

Sempre

17. Numa escala de 1 a 5, sendo 1 pouco desafiador e 5 muito desafiador, como vocé
classifica as atividades do material de apoio?

|:| listening
|:| reading
|:| speaking
|:| writing

|:| vocabulary

Explique:

18. Dos trés cadernos oferecidos no curso, indique aquele que considera que tem melhor
participacao dos cursistas.

1 Cadernol - unidade

Por qué?

1 Caderno 2 - unidade

Por qué?

1 Caderno 3 - unidade

Por qué?
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19. Em uma escala de 1 a 5, sendo 1 muito raramente e 5 muito frequentemente, com que frequéncia

vocé faz uso das seguintes atividades em seu planejamento:

Muito raramente

(1)

Raramente

(2)

Ocasionalmente

(3)

Frequentemente

(4)

Muito
frequentemente

(5)

Jogos

Dialogos

Leitura

Escrita

Mousica

Teatro

Gramatica

Outra. Qual?

20. Considere uma possivel revisdo do material de apoio, qual seria sua sugestdo? Comente.

Obrigado por sua participacdo nesta pesquisa.




Nome:

Apéndice 2 — Questionario Alunos

Idade:

Escola em que estuda:

Série:

1. Quais os fatores que influenciaram sua escolha pelo idioma?
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Trabalho e Desejo de viajar | Insisténcia dos Influéncia dos Outro
carreira pais amigos
2. Na sua opinido, qual seria uma boa duragdo para o curso?
6 meses 1 ano 1 ano e meio 2 anos N&o sei

3. Vocé considera importante ter o material de apoio no curso de inglés? Por qué?

4. Em seu curso, qual tipo de atividade ou exercicio vocé gosta mais de fazer?

Jogos

Dialogos

Leitura
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Escrita

Musica

Teatro

Gramatica

Outra. Qual?

5. Dos trés cadernos oferecidos no curso, indique aquele de que vocé mais gostou:
L1 Caderno1 - unidade

Por qué?

[1 Caderno 2 - unidade

Por qué?

1 Caderno 3 - unidade

Por qué?

6. Qual atividade considera mais dificil? Por qué?

7. Se pudesse fazer sugestbes para melhoria do curso, qual seria sua sugestdo?

Obrigado por sua participacao nesta pesquisa.
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Apéndice 3 — Roteiro da Entrevista

Como vocé acredita que deve ser uma aula de inglés? Como aluno? Como professor?
Se pudesse descrever uma boa aula de LE, como seria?

Vocé acha que a reflexdo sobre esses dois papeis, o papel de aluno e o de professor,
influenciam em seu planejamento?

Ao preparar suas aulas, quais materiais vocé utiliza?

Os materiais e recursos de apoio ao curso vocé ja teve oportunidade de consultar e
utilizar em suas aulas?

Agora que esta no livro___, qual acredita que teve melhor participacdo dos alunos?
Vocé teve oportunidade de ver os videos do curso?

Vocé acha que os videos podem ajudar como amostra de uma situacéo real?

Nas aulas observadas, como vocé avalia sua sala?
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ANEXO 1

Parecer do Comité de Etica



UNIVERSIDADE FEDERAL DE =% PlobaPorma
SAO CARLOS/UFSCAR 2#'0-"

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESGUISA

Titulo da Pesquisa: Centro de Estudos de Linguas (CEL): & abordagem revelsds no cademo de inglés e na
pratics docente

Pesquisador: DOeborsh Cristing Simoes Balestrini

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 22007413.0.0000.5504

Instituigdo Proponents: Universidade Federal de Sio Carlos/UFSCar
Patrocinador Principal: Financiamento Prdprio

DADO S DO PARECER

Humero do Parecer: 444 533
Data da Relatoria: 157132013

Apresentagdo do Projeto:

Diante do desafio de preparar os alunos para sua stuagdo no mercado globalizado, se faz urgente o ensing
do segundo idioma = slevar a porcentagem de falantes que dominam o idioma inglés. Mo Estado de Sao
Faulo, o5 recentes investimentos permitiram a ampliagio do ndmero de Centros de Estedos de Linguas -
iZELs = a introdugdo da oferia do idioma inglés no l=que de idiomas oferecidos. & pesquisa tem como
ohbjetivo werificar s2 as atividades propostas para o desenveolvimento das hakilidades comunicativas
cumprem s=u papel & em gue medida a atuacdo docents pode influenciar na implantacio do curso. A partir
da pergunta: Em que medida o conhecimento tedrico & pratico do professor pade influenciar na
consolidacSo das afividades do material de apoio de Inglés proposto? Sera realizado o estudo etnogrsfico,
anentado pelos referenciais tedricos que orentam o ensino de linguas. A presente pesquisa contara coma
instrementos de cobeta de dsdos @ andlise do material de apoio, o rotsire de observacao da pratica docente,
questionario semi-estruturado, e a entrevista visando verificar qual o fator de maior influéncia na
consofidacdo do curso de inglés no CEL. Espera-se que esta pesquisa contribua a melhor compresnsao dos
processos de ensing e aprendizagem, da contribuicio do material de apoio & & atusgdo docente no intuite
de indicar caminhos gue atendam verdadeiramenie as necessidades dos professores e alunos gue atuam
neste segmenio.

Endamaga: WAEHINGTOMN LUIZ KM 235

Ealrra:  JARDIM GUANAEARA CEP: 13.555-20%
UF: BP Munisiplo:  EAD CARLOE
Tolafome:  [15)3351-3583 E-mall: ce=phumanos@utscerbr

Fgira & g ©5
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Plabaforme
SAD CARLOS/UFSCAR fooﬂ

Comiruncas do Farsce &84 5170

Objetivo da Pesquisa:
Este projeto pretende analisar como a atuagio docente pode contribuir para & melhoria da oferta do curso
de inglés e a consolidagso do curriculo expresse no material didatice de apoio.

Avaliagao dos Riscos & Beneficios:

Riscos:

Esta pesquisa apresenta rscos minimos aos sujeitos dels paricipantes referentes 3s dimensdes fisicas,
psiguicas, espirtuais e principalmants com relacdo as dimensbes moral, intelectual, social & cubural, que
possuem um vinculo mais praximo com os intuitos desta. Além disso, havera a preccupacao de substituir os
nomes dos participantes por nomes ficticios quando for necessario mencionar situagbes de sala de auls &
no que diz

respeito &5 entrevistas & a0s questionarios, também sera respeitada 3 identidads dos mesmos & nao serdo
feitas pergunias constrangsdoras.

Beneficios:

iJs beneficios 550 principalmente voliados para quesites de cunho cieniffics da area de Linguistica Aplicada
& Ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira, no que diz respeito ao impacte da formacio docents
continuada & a confribuicdo do material didatico de apoio em um curso com &nfase na oralidade. Os
participantes se beneficiarae com a reflexdo sobre a contribuigBo do material de apoic, da pratica docente &
a importancia do seu papel no curso oferecido na esfera da educacdo plblica.

Comentarios & Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa relevante para a area.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:
Adequados.

Recomendagies:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:
Pendéncias stendidas.

Situagdo do Parecer:
Aprovado

MHecessita Apreciagdo da CONEF:
Mao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Endemga: WAEHINGTOM LUIZ KM Z35

Balrro:  JARDIM SUANABARA CEP: {3.555-30%
UF: 2P Buniciplo:  EBAD CARLOE
Talafone: [15)2354-3583 E-mallz c=phumanosutscarbr

Pigira 25 ga &5
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE = Plabaforme
SAD CARLOS/IUFSCAR %ﬂﬂ

Conirunzic do Famece 444 323

SAD CARLOS, 04 de Mowernbro de 2013

Assinador por:
Maria Isabel Ruiz Beratta

[Coordenadar)
Endemga: WAEHINGTOM LUIZ WA 235
Balrro: JARDIM SUANABARA CEP: {3 555205
uF: 8P Eunisplo: EAD CARLOS
Tolafome: [15)3351-3583 E-mall: c=phumanos@ufscerbr

Paigira &b o &5
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ANEXO 2

Unidade 4 — Caderno de Inglés
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GRAMMAR STRUCTURES
IN CONTEXT

Simple present | Statee
Questions + adverbs

R Functions
. fal Expres
of frequency

eng orgery 3t 2 restaurant /
Flerrg &
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| Lok at the menu and write your preference for hanch. You bhaee only $100

M, 0 pairs, |practice placing your ordet. Follow the model.

Dialogue - Ordering

Wisiter; A FOU PERCY B0 ORCEY, ST

Oy Y5 | 0 hawe moage boed ang French fries, peeae.
Wi A 0 Bt

Comlicemer [ 57 me 5 A Eongce st i

W And for desoevel

Carraemrr. INCETNG, Hialfessr

7 Owal Practice:
Tedl your colleagues

D Wiat s your Ereorite food?
My Favorite food B

(m:ﬁ;h- — purra — nor and beans - pardta - chedien pie — samdsnches — hﬂﬂ#-ﬂ:}

D) What s your favorite drink?
Iy Fanvorite drick B _

({ code — guarand — soda — beer — wine - sparkding water etz

1) What s your Eavorite dessert?
vty Emvorite desert 5 _

([ g — frusit skt — chontolate cake — apphe Cake: — Strawlerry mousse — Kecream &)
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o WP ik ey Bt et P

1. Read the cormesriation snd cosmplete the wentences. with the cormesponding  naemes.

3] ke soup.

] & probably ona diet

o [T ———

(d] Hoesn't want to spend much money.

L R the cormperstion sgsn srd s the quesstion.

D) Wit weoud Carol Be?

(D) Wold Lisa ke somne iced trea?

(D) What weondet A bls?

D) s Becky going to order chicken?

L
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Where to Eat

Faove drwng i an mlormal yet slegant wettng with
- spectaculr viows. Nk 3 reservation for luech or
dener by calling 310/440- 7300, or stop by the

Resarant when you T 10 sew # reservations for
that doy are avadable

A pRoows Gictera with an extoncive mena of hot
o coid harch v and endiocs foutdonr sestng.
A sell-wervee e ollering smucks and srgie kanches
on 3 terace overfooking the Central Gasden

Offlering beverages and snacks 3 ariows oGt

theoughout the Getty Center
| PesicAa

Located 3t the Lower Tram Station; open wntd 30
ioutes bedore doning. Geougs of 15 o more: plese
reserve 3 space by Gillng 310/640- 7300.
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o Would you need 1o make reservations for dinner 3t the restaurant at the Getty?




2. What Mad of books do you read?
©) scence fiction Q
© romantic novets %'
Q 2tvertires )
O withe Q

3 How often do you go to the deswa or the theater?
Om.m Q‘
Oma-d ( J

8= 8 \ l»’%j

4. How often do you do one of thess activities? Choose the appropriate etter

o—aa'ut |/ S

© twice 2 weck () workout

© thrwe times 2 wesk ) phay foothad

0 sidom () ploy smother sport
© never

o
L&
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S How often do you g0 out with friends?

Oeaaa-'d @

omam "_: fa
o:h'ut'-'cum W/

O Q

O wiace O (\

& How many howrs a2 weed do you watch ty?
7

© More than 20 @

© setween 10amd 20 9,
O toss than 30 (

O vome

OO

7. Wihat kind of program do you watch ?
OS'n:-u &
© festure flen
© anensted canoons
Q) video dim

Q otter

OCOO0OC

Now 2=k your friend the questions in the survey and note
down the anvwers. After that, write 2 paragraph about
your friend’s preferences.

Ve
$)
S
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ANEXO 3

Unidade 6 — Caderno de Inglés
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GRAMMAR
STRUCTURES IN CONTEXT

© The Simple Present + adverbs of frequency
® The Present Perfect

® Modals: ‘Should' for advice

©® The imperative

® "Willl' for expected facts

© i " and ‘when' sentences with ordinary tenses (Simple

Present, Simple Future, imperative) and modals

(for written work)

Parts of the body
Some common ailments
Food and drink

Suggested marking code ..
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Guest: This is Ms. Fraser, room 30%. I'm

nOt Feesing very wedl. Is it possibie
20 FTINE FOr 3 dOCLOr O TN be the problem?

2 Practice reading the following dialogues in pairs and then complete
Dialogues 6 to 11 according to the instructions.

Dialogue 1

a: ] think | have a Coid Coming on.
b:You shouid 20 home and rest.

Dialogue 2

& ] have a terribie pain in the back.
be YOu should take sOme pain Killers and See 3 dOCtor risht 2uay.




Dialogue 3

x=The baby has 3 rash.

b: You shouldot use wipes. (Jse sterile water to Cleanse the
baby's bottom SOftty.

S
Dialogue 4

« | keep having stomach trouble.
b You shoukd Guit eating junk food.

Dialogue 5
x ] got sunburne.
b You should use an 2icoho! free 1otion.

1 Work in pairs. Complete the dialogues using "should” to offer advice. Select the
appropriate answer from the suggestions below. More than one answer is
possible. Then read the dialogues aloud.

) Get some lozenges at the chemist’s.

() ie back for 2 while and then make an appointment with the doctoc
© Take some analgesic and then go see 3 dentist.

(O Try gargling with wearm salt weater.

Gﬁds—m

(O Ask the chemist for some over-the-counter pain killer
Oﬁmuﬂno“

Dialogue 6
A: Tve 50t 3 terrible headache.
8:

A: Tve got 3 pain in the bacx.
B:

178



179

Dialogue 9
A | feet stieepy and Set tred very easily.
B

Dialogue 10
A Tve got woothache.
B

Dialogue 11
A My eyes feef sore because Of the poflution.
8

What & the difference between 2 cold and the filu? The
comemon cobd and the Mu (iInfluenta) are both respirstory
linesses with skmilar symptoms — the main difference is the
severity of the symptoms. Colds and the flu usually kast
about & week. I your symptomns last longer or start 1o
change, you may be suffering from 3 secondary nfection.
Hu symptoms generally mcude fever, body aches and
severe tiredness. Realizing that you may hawve the flu quickly
s vital Seeing your doctor within the first 43 howrs could
mean the difference in the length and wverity of your flu




Never take antibsotics for the common cold. Antibiotics do not kill
wiruses. Antibiotics can be used for sinusitis or ear infections. .

No medication will cure the common cold. Over-the-counter cold
medications will usually relieve some symptoms, so that you Gan
feel better, but will not really cure your cold

¥ you sneeze or cough, cover your mouth and nose to avosd
spreading infection. Wash your hands frequently.

Common cold symptoms do not usually result in senous health
problems and hospitalizations.

Getting plenty of rest and extra sieep willl help your body recover
more quickly When you sieep, your body s able to fight infections
more effectively.

Humidifiers in the room or ssmply staying in 3 steamy bathroom
may help congestion.

.. Traditional remedies, like home-made cough syrups and even
chicken soup can caim a cough and help you feel better. :

Drink plenty of iquids_ This means water, caffeine-free teas
and fruit juice, mostly.
.. Awoid alcohol, sodas, or coffiee. Caffeine and alcohol

dehydrate you and may make the problem worse. Alcohol
may also interact with some commercial cold medications.

Smoking delays recovery.

Say i these sontences are true or false, according to the passage. Highlight the
parts of the text that justify your answer.

uﬂmammuwmnmpu

2.1 you have ear infections or sinusitis, you shouldn't take antibiotics. fruefl fake )
3. you have 2 cold or the flu, it's 2 good idea to rest. (el o)

411 you get the fl, you may have body aches. G )

5. Alcoholic drinks are OK when you have 3 cold or the flu. (e s

6.1f you cover mouth and nose when you sneeze, it will avod spreading
'm-a' f) P
s}

7.1 you want information about the common cold symptons, it's nogoodtouse S

e )

umua.amu.pummmdune
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2 Some nutrition facts and healthy habits

Read texts 1, 2 and 3. List words and expressions relfated to the headings on
the table below.

Health
problems

What Good eating | Other healthy
to avoid habits habits

People with high cholesterol need 3 diet with kittle (3t and should eat

1
People with high blood pressure need a diet with little salt and should
avosd stimulating drinks, such as matte tea, coffee, coca-cola and
Gatorade, They contain caffeine or sodium; in some cases, both,
People with diabetes need a diet with ittle sugar and must avod foods
that contain wheat flour, such as bread, pasta and pizza. They must
consume integral carbohydrates.

©ggs in moderation.
There are foods that have “the good fat”, Le. non-saturated fat, for
: example, olives and olive oil, avocado and Brazil nuts.
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S\ + Eat 3 handful of nuts every day - it may help to prevent 3 number of factors

& {  day, for example, will be just as effective.
! : + Cut down on sugar. Eat some fruit instead of cookies or chocolates, and frozen

Some more tips on how to lead a healthy life

+ Eat five small meals a day, chewing the food very
well.

+ Choose colorful food, with a variety of fruit and vegetables.
Start lunch and dinner with 2 mixed green salad.

+ Drink , at least, 1.5 Fters of water 3 day.
+ Awoid saturated fat and processed foods.

+ Do some kind of physical exerdise at least three times 3 week for thirty minutes.
If you think 30 minutes at one go is oo much, three brisk 10-minute walks per

yogurt instead of a conventional ice-cream.

that increase the risk of heart disease. Sprinkle nuts into salads, yogurt,
cereal, pasta, cooked vegetables, muffins and pancakes. Brazil nuts,
peanuts, harelnuts, pistachios, walnuts and almonds are some of the
most easly found. Just keep an eye on your calorie count!
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+ i you can't find or can't afford to buy all-organic produce, at least try to go organic
on fruits and vegetables with the highest pesticide levels: peaches, apples, celery,
tomatoes, nectarines, strawberries, cherries, lettuce, grapes, pears, spinach,
potatoes, figs.

« Be hygienic: brush your teeth when you wake up, after meals and before going to
bed; take a bath or a shower every day; keep your nails and hair always dean.

+ Whenever you pick something up, bend your knees and squat, instead of bending
owver, to avoid straining your back, and to force you o use your leg musdes.

* Whenever you're waiting on a ine, lift one foot off the ground a little. This will put

some extra stress on your opposite foot and leg (ankle, calf and thigh), helping to
tone muscles. Switch feet every fow minutes.

* Hawe fun.

Eating habits vary from country to
EY country. People in the United
- T~ States often eat cereal (hot or
‘ bacon, sausage, juice, coffee or tea,

—— Lunch is not the main meal of the day in some
countries. People usually have lunch at around twelve

o'dock (noon ), and it's 2 small meal, such as 2 sandwich, soup, salad or
pliaza. For them , dinner is usually 3 big meal and most people have
dinner after work, at about six or seven p.m.

But in other countries, people eat quite 3 substantial meal at kinchtime —
it’s the most important meal.

J

183



2 Individually, students write down what they usually eat at the main meals or for
2 snack, and list their favorite dishes.

Note: When you eat between meals, you are eating a snack.
© Work in groups of three. Ask the other members of your group about
their eating habits and fill in the charts for your group.

© Walk around the classroom comparing your lists. Find people who have

similar preferences. Do they eat healthy food?
£ !
Bxamples of possible questions and answers -

Student A 'What do you ususally have for breakéast?
Student B: 1 have eggs, bread, and millk. How about you?
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3 Work in pairs and think a litthe more about your eating habits.

O Compiete the tables beiow with information about yoursetf
and about your colleague. Ask and answer questions like:
“How often do you eat meat?>”

“"Never. I'm Vegan™
“ 1 eat fsh once a week. What about you?"
" I never eat fish. | prefer meat™

about
B v i | T

5 )
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In pairs, try and complete the table below with words and expressions found in the

- > - - Y W - : nd W S " -
i _'. e s :-‘n e T R - il oy ;v‘l- SN A, i il
ran ! ' | parts o . B
b ook b . . it g e '\
: . RS SRS 2 da T b o S f
» b p :

passages and dialogues. See how many you can remember without looking at the texts!

3 Use the kitchen at the school to prepare the healthy snack suggested in Part B.

T
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ANEXO 4

Unidade 7 — Caderno de Inglés
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Cnitryon.? CGnltryit on?
Do you hawe sie...7
What other colowrs .7

s there a/an —__{shops/facilities)? T

Where is/are the nearest .

(shops/Baclities)?
How do | get to___{shops /facilities)?

Where can | find ___(shops/facilities)?
fdikea 2

o ww
{for written :
G — Grammar
W — Wrong word
WM -~ Word missing
WO - Word order
P - Punctuation

Portu. - Portuguese
S - Speling
T~ Tense

GRAMMAR STRUCTURES
IN CONTEXT

191
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please. How much is it? Have you
£otitin yellow?

S0n: Not yellow, no, | prefer the
biack one.
CINESWOMAN: It's going for ondy $
19.00. M bring it in both colowrs.

..

00 1 didin't ke either
of them!
MOM: Ml try on some
dothes myself Please
bring me a pair of those
brown pants, medium
size and the golden




Unit 7
© Reading and writing

wmummmmﬂtwk
Md&,,&m“‘&i‘dﬁi’:hﬂ‘hk
mmmwwmnwhw
wﬂ-mmmmmmw-ﬂﬁa
mmmumm&mhﬁw
ﬂ&ﬁhmmnwiwiﬂ
held in the winter. Whmt’tﬁw#

Teacher's notes: Pre- reading
task Ak your students whether

they ‘ve heard about "Fashion

weeks”. What do they know
about them? Where and when do
Fashion weeks take place in Brari?

. ™ 1924 the New York Board of
N\, Health tried to prohibit lipstick?
* (They bebeved that men could

7 be poisoned by kissing women
who wore lipstickT)

o

4

C;

j~

p
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* Bulld sentences using the cues provided.

2. People didn't use 10 wear jeans.
Eg. Women used to wear skirts or dresses -
they didn't use to wear trousers.

1. 1300s/womenflong dresses
In the 1800s women used to wear long dresses.

2. 18" century/men/wigs

in the 15" century men used (o weor wigs.

3. In the Golden Rush in California/ miners/wear jeans
In the Golden Rush in Coliffornic miners used to weor jeans.

4. Until the 19605/ women/ not wear/bikinis
Untd the 1960s women didn't use tv wear bikinis.

S. Women and meny wear/hats.
Women and men used o wear hots.

6. There/ be/ white t-shirts only
There used to be while t-sharts only

7. Older men/not wear/fsandals
Older men didnt use to weor sondals.

8. Women/wear/corsets E

Unit 7

Teachers notes:

Ask your students to study the
examphes besade and ask them to
buitd sentences using the coses
provided. Make sure they
understand the structure and the
relevant vocabutary.
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| Cothes & activities/places

With 3 partner, match the columns.
‘What do people usually wear to go to
the following places.

‘or do the following things?

Priatmay
3 nishtie

A oacxsure
and oaipers

A og dress
and highhested

A, bisaod |

Unit 7

e
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describing bt the person of charactes & weafing-

£ Mo & wearing a red dress and no shoes.

© Throw the dice and make sentences

according to the numbers.
1. want 1. biue 1. tshirl
2 buy 2 yellow 2_shorts
3. e 3. gray 3. dress
4_hate 4. red 4_ skirt
5. borrow 5. green 5. pants
6. lend 6. purple 6. scarf

Unit 7

Teacher's notes: Divide your students into groups of 3 or 4 and give them one die. The first
students in each group roll the die three times and note down the numbers they had_ They
should make 3 sentence using the 3 columns. The other tudents do the ame. They can

make affemative or negative sentences and can add other words.

They should then prepare their own grid, changing some verbs, colours and items of
clothing Groups exchange the new grids and play the game again. Notice: "dice” — plural;
Follow the models:

53

die 132 time — n® 4 — hate/ die 2nd. time — n® 6— purple / die 3ed. time— n® 4 — skirt
Sentence: | hate purple skt

die 15t time - n® 6 —lend / die 2nd. tme - n* 4 — red [ die 3rd time- n® 6 —  Wthiet
Sentence: Can you lend me a red t-shirt?
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- Write your name on a small piece of paper and fold may have to move to
it. This will represent you on the board. another square on the
baoard to complete the
© 'n pairs, or groups of 3 maximum four students, you task. For example, if
throw the die in order to move along the board. their instructions tell
© At each step you will need to follow the instructions. :,‘:,::".,."
O When there are no instructions to be followed you suitable squave.
Just stay at that step until it is your tum to play again.
© The game is over when one of the players reaches PR
the exit.

Tips:
Mall: 3 place where you g0 shopping, to &3¢, #ic. P S o o
Jewelry: 3 place where you find rings, earmngs, 3
bracelets, watches, neckisces, iz, 1o buy ® e @ 0
fast Food: a place where you can buy sandwiches,
drinks, ice cream, etc. e
Bookstore: 3 place where books, magarines, i

nesspapers, (Ds, DVDs can be bought.

Beauty Parfor: 3 place where you g0 to have your ene N\
Pet Shop: 5 place where you can buy cats, dogs, (

birds, fish and food for them all e—
Cinema: 2 place where you buy popeorn, soda,
Uckets for mosies sl

Pt
U,
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teacher to help you put up a fashion-
show. Consider all the aspects
nvolved in the production: the
scenery, the music, hairstyle and
make-up for the ‘'models’. You can
then record the event on video.




