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Resumo

Nesta pesquisa, abordamos o conceito de competéncia aplicada (CA) de Almeida Filho,
desenvolvido no contexto do Modelo Almeidiano. Esse Modelo abarca dois arcaboucos
especificos da Area de Ensino e Aprendizagem de Linguas (AELin): a Operacio Global de
Ensino de Linguas (OGEL) e a Operacdo Global da Formagdo (OGF). O primeiro trata de
fendmenos e da teorizacdo relacionados a processos de ensino e de aprendizagem de linguas.
O segundo trata dos processos da formacao de professores. Esta investigacdo se alinha a uma
perspectiva da formacdo reflexiva, apoiada na OGF. O Modelo Almeidiano, portanto, é
tomado como principal baliza teérica deste estudo, mas conta com outros aportes tedricos
como 0s apresentados por Moscovici (2007), Jung (2000) e Bandeira (2015) entre outros. O
foco da pesquisa recai sobre aspectos do desenvolvimento da CA. Na investigacdo, sdo
examinados fendmenos que surgem como fatores relevantes na explicitacdo de elementos no
ensino de linguas e na sintese dialética de componentes desse processo. Esta pesquisa
aplicada, interpretativa e etnogréfica, teve como ferramentas de levantamento de dados
observacdo e gravacdo em video e audio de aulas, questiondrios semiestruturados, nota de
campo, entrevistas e conversas informais com os participantes da pesquisa. A principal
questdo norteadora do trabalho indaga sobre como os participantes da pesquisa desenvolvem
CA. Uma pergunta auxiliar busca identificar que elementos necessarios se manifestam no
desenvolvimento da competéncia aplicada. O principal objetivo consiste em compreender
aspectos do desenvolvimento dessa competéncia e um objetivo secundario busca identificar
elementos necessarios no desenvolvimento de componentes da CA. A pesquisa tem como
cenario um centro publico de linguas. Os participantes da pesquisa sdo professores desse
centro divididos em dois grupos. O primeiro grupo, constituido por todos os participantes da
pesquisa, fornece dados sobre o contexto da escola e aspectos coletivos ou sociais no ambito
do espaco pesquisado. Os dados fornecidos pelo segundo grupo, que conta com trés
participantes do primeiro grupo, se relacionam diretamente as questfes investigadas e aos
objetivos da pesquisa. Os resultados demonstram que a CA, inserida em um sistema de
competéncias, € uma competéncia da formalidade, isto €, ela abrange duas classes de
elementos: a de explicitude e a de sintese. A primeira é desenvolvida a partir da explicitacdo
de elementos da OGEL, incluindo-se a abordagem de ensinar, teorias do ensino e da
aprendizagem de linguas, atitudes frente a elementos e sujeitos do campo profissional e a
atividade profissional. A segunda é construida a partir da relacdo dialética entre elementos da
categoria de explicitude. A categoria sintética da origem aos componentes da CA. A analise
de dados também indica que os elementos envolvidos no processo de explicitacdo ndo
formam componentes da CA. Os componentes sao formados mediante o processo de sintese
dos elementos explicitados. Esta pesquisa pode contribuir, entre outros fatores, para a
elaboracdo e implementacdo de politicas e programas de formagéo continuada de professores
de linguas.

Palavras-chave: Competéncias de Professores de Linguas. Competéncia Aplicada. Modelo
Almeidiano. Categorias de Formalidade de Explicitagdo. Categorias de Formalidade de
Sintese.
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Abstract

In this research, the concept of applied competence (AC) of Almeida Filho, developed in the
context of the Almeidian Model, is analyzed. This model covers two specific frameworks of
the Language Teaching and Language Learning Field (LT/LL): The Foreign Language
Teaching Overall Operation (FLTO) and the Overall Operation of Professional Education
(OPE). The first deals with the phenomena and the theorization of the processes related to
language teaching and learning. The second deals with the processes of teacher education.
This investigation is aligned with a reflexive education perspective, endorsed by the OPE. The
Almeidian Model, therefore, is taken as the main theoretical orientation of this study, but it
also resorts to other theoretical support as those presented by Moscovici (2007), Jung (2000),
and Bandeira (2015) among other authors. The focus of this research relies on the Applied
Competence (AC) developmental aspects. In order to achieve the research results, phenomena
which arise as relevant factors in the clarification of the elements in the language teaching and
in the dialectical synthesis of the components in the process are examined. This applied,
interpretative, and ethnographical research had as tools in the data collection: class
observation and recording in video and audio, semi-structured questionnaires, field notes,
interviews and informal conversations with the participants of the research. The main leading
question of this study inquires about how the participants of the research develop their AC. A
subsidiary question aims at identifying what necessary elements are manifested in the applied
competence development. The main purpose consists in understanding the aspects of AC and
a secondary objective aims at identifying the elements needed for the development of the AC.
The research has as its scenery a public language center. The participants of the research are
teachers who work in that language center. They were divided into two groups. The first
group, which was constituted of all the participants in the research, provided the data on the
school context and collective or social aspects within the range of the space where the
research took place. The data provided by the second group, formed by three members of the
first group, are directly related to the questions addressed and the research objectives. The
results demonstrate that the AC, inserted in a system of competences, is a competence of
formality, that is, it comprehends two categories: one of explicitness and the other of
synthesis. The first is developed stem from the process of making the elements of OPE
explicit, including the teaching approach, language teaching and learning theories, attitudes
facing the elements and subjects in the professional field and the professional activity. The
second is constructed from the dialectical relationship of the elements of the explicitness
category. The synthetics category gives origin to the components of the AC. The data analysis
also indicates that the elements involved in the process of explicitness do not form the AC
components. It occurs through the process of synthesis of the elements previously made
explicit. This research contributes, among other factors, to the elaboration and implementation
of policies and programs of language teachers continued education.

Keywords: language teachers competences. Applied Competence. Almeidian Model. Formal
Categories of Explicitness. Formal Categories of Synthesis.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, varios pesquisadores (cf., por exemplo, ALMEIDA
FILHO (2005), BASSO (2008), CORACINI (2003), GIL (2005), MENDES e CASTRO
(2008)) do campo da Linguistica Aplicada (LA), na area de Aquisicdo, Ensino de Linguas e
Formacdo de Professores (AELin), a &rea epistémica em que esse estudo esta situado, vém
apontando para a necessidade de uma formacéo reflexiva®. Isso indica que a formacéo pautada
por métodos? j& ndo é o paradigma mais seguro ou o Gnico na formacdo inicial ou continuada
(BARBIRATO, 2005; KUMARAVADIVELU, 2006). Nessa direcdo, alguns estudiosos
indicam que o desenvolvimento profissional pode ser norteado pela construcdo de
competéncias especificas de professores de linguas. Nos trabalhos de Alvarenga (1999),
Basso (2001), Bandeira (2003), Moura (2005) e na teorizacdo pertinente de Almeida Filho
(1993, 2005, 2012), o desenvolvimento de competéncias é apontado como um meio para um

paradigma reflexivo de formacao de professores nesse campo profissional.

Ao se fazer um levantamento bibliografico, pode-se constatar um nimero
crescente, no Ultimo decénio, de pesquisas e de publicacBes sobre competéncias especificas de
professores de linguas (sintomatico nas coletaneas organizadas por Almeida Filho (2016) e
Ortiz Alvarez (2015)). Ainda assim, em nosso levantamento preliminar, foram encontradas
poucas pesquisas que indagam especificamente sobre essas competéncias, indicadas no
modelo de Almeida Filho (1993 e 2013). Muitos dos trabalhos publicados no campo da LA
exploram um sentido geral de competéncia ou enfatizam o desenvolvimento da competéncia
comunicativa (a partir de HYMES, 1972). Destacam-se estudos sobre competéncia implicita
(BANDEIRA, 2003), competéncia tedrica (TARGINO, 2007), competéncia profissional
(SARAIVA, 2005), competéncia aplicada (SANT'ANA, 2005) e competéncia comunicacional
(MOURA, 2005), todas atreladas ao modelo de Almeida Filho (1993). Pesquisas sobre as
competéncias sdo relevantes, pois o campo profissional do ensino de linguas pode se
beneficiar delas por seu alto potencial de compreender melhor a formacao de professores.

Nesta pesquisa, propomos investigar o desenvolvimento de uma dessas

competéncias especificas: a Competéncia Aplicada (CA), definida como “(...) aquela que

! Acompanhamos Almeida Filho (2012, p. 14), que define formagio reflexiva como aquela que “leva os
professores, de forma embasada e sistémica, atomar consciéncia do ensino que produzem e sob quais bases com
a esperanca de poder fazé-los evoluir na direcdo negociada entre os desejos de cada um com o rumo profissional
desejavel e fundamentado na época”.

2 N&o assumimos, com isso, que método seja elemento desnecessario na formagéo profissional. Isso significa que
0 método assume outro lugar, sentido e relevancia na formagao, cedendo espaco para o desenvolvimento capital
da abordagem de professores em formag&o inicial ou continuada.
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capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe conscientemente (...) permitindo a ele
explicar com plausibilidade porque ensina da maneira como ensina e porque obtém o0s
resultados que obtém.” (ALMEIDA FILHO 1993, p. 21). A defini¢do de CA serd aprofundada
em secdo especifica. Propomos um estudo que foque aspectos do processo de
desenvolvimento da CA. Partimos dos componentes da competéncia aplicada de professores

de linguas, conforme indicado por Sant’Ana (2005)°.

O objeto da investigacdo consiste em descrever aspectos de desenvolvimento
desses componentes e da competéncia aplicada configurados em categorias de formalidade”.
Pretendemos contribuir para a formagdo de professores em atividade profissional, para 0s
quais pouca ou nenhuma politica de formacdo tem sido reservada nos sistemas publicos de
ensino, especialmente, uma que se volte para o desenvolvimento autbnomo e reflexivo dos

profissionais e de suas competéncias.

Decidimos estudar a CA por sua relevancia no contexto da formacdo, da
teorizacdo do ensino e da aprendizagem e da atuacao profissional. Além de contribui¢des para
incremento da formacdo, esse estudo pode proporcionar expansédo de teorias sobre o ensino e
aprendizagem de linguas. A compreensdo em profundidade da CA pode privilegiar uma visdo
em perspectiva de outras competéncias, uma vez que aquela amalgama influéncias e
elementos advindos dessas. Ela condensa em seu bojo aspectos profissionais e epistémicos.
Portanto, justifica-se a realizacdo desta pesquisa, que poderd contribuir para avancos em

diferentes areas e servir de parametros para incremento da formacao profissional.
1 O ENSINO DE LINGUAS: situacéo de alerta e contextualizacio da pesquisa

O ensino de linguas no Brasil tem encontrado dificuldades para se instalar de
forma consistente, apesar de “a sociedade brasileira reconhece[r] um valor formativo no
estudo de linguas estrangeiras na escola” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 13). Os resultados
estdo longe de uma marca desejavel e ndo se requer muito esforco para perceber isso. Esses

resultados vieram a publico pela imprensa de grande circulagdo em noticias sobre as

¥ Sant’Ana (2005) aponta quatro categorias na composicéo da competéncia aplicada: teoria, praxis, reflexio e
conscientizagdo. Esses componentes estdo detalhados na fundamentacéo tedrica desta tese.

* As categorias de formalidade sdo discutidas na secd 2.2.2, no Capitulo Il. Elas referem-se a elementos
explicitos ou explicitados para o professor.
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dificuldades de estudantes (e mesmo pesquisadores) brasileiros ocuparem vagas no Programa

Ciéncias sem Fronteiras por ndo dominarem uma lingua estrangeira®.

Além das noticias na imprensa, estudos tambem mostram resultados aquem do
desejado obtidos no ensino e na aprendizagem de linguas. Pesquisas tém apresentado
resultados, no maximo, “modestos” (cf. SOUSA e SANTOS, 2011) no ensino e na
aprendizagem de linguas na Educacdo Basica. Gimenez (2013), por exemplo, faz um breve
levantamento do quadro do ensino de linguas que fez parte do grande noticiario nacional e
aponta o desempenho do brasileiro como abaixo do compreensivel em linguas estrangeiras,
isto é, 0o povo brasileiro ndo consegue se comunicar em outras linguas. Esse tem sido
apontado como resultado alcangado pela escola brasileira. “A “descrenga” no ensino de inglés
na escola publica, por parte de pais e alunos”, registrada por Dias e Assis-Peterson (2006, p.
120), indica que os resultados ao final da Educacgédo Basica deixam a sensa¢do na sociedade (a
mesma que reconhece um valor formativo no ensino de linguas) de que “nao se aprende inglés

na escola publica, é meio assim para tapear” (DIAS e ASSIS-PETERSON, 2006, p. 120).

Porém, antes de se buscar um responsavel direto, esse quadro precisa ser
olhado, pelo menos, sob dois pontos de vista: com algum distanciamento, em um primeiro
momento, para favorecer uma visdo panoramica, pois tais resultados sdo produzidos em um
amplo contexto que abriga a grande operacdo de ensinar e de aprender linguas em situacéo
formal, e, em um segundo momento, mais de perto com o fim de se analisar em detalhes os
fendmenos pertinentes a esses resultados. Sob o primeiro ponto de vista, observam-se
dimens0es estruturantes. Elas estabelecem condigOes, meios e sistematizagdo institucional do
ensino de linguas. Nessa perspectiva, destacamos trés dimensdes que sustentam e ajudam a
delimitar o campo profissional em que se da o grande processo de ensino e de aprendizagem
de linguas, a saber, atividade profissional, politicas de ensino de linguas e formacdo do
professor de linguas. O reconhecimento dessas dimensfes pressupde que a operacdo de
ensinar linguas é fruto de uma vontade social: consequéncia das condi¢des historicas e

sociopoliticas, individuais e de formagdo académica de uma determinada sociedade.

> Cf., por exemplo, noticia intitulada “Ciéncia sem Fronteiras expde 'lado feio' do ensino de idiomas no Brasil”,
disponivel em http://noticias.terra.com.br/educacao/ciencia-sem-fronteiras-expoe-lado-feio-do-ensino-
deidiomas-no-brasil,168d6102e52bd310VgnVCM5000009ccceb0aRCRD.html. Registra-se na matéria que “o
ensino de idiomas € o maior entrave para o sucesso do programa federal”. Em outra matéria intitulada “Brasil
perde oportunidades por falta de dominio do inglés”, acessivel em
http://gl.globo.com/educacao/noticia/2012/07/brasilperde-oportunidades-por-falta-de-dominio-do-ingles-diz-
especialista.html, destaca-se o fracasso do ensino da lingua. O texto ¢ iniciado com a emblemaética ideia de que,
apesar de ter aumentado o nimero de pessoas estudando inglés, o dominio deixa a desejar.
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Examinadas em seu conjunto como sistema, essas dimensdes contribuem
decisivamente para a producdo dos resultados do ensino de linguas que testemunhamos na
imprensa e nas pesquisas, conforme apontado em paragrafos anteriores. Esses fenbmenos séo
de interesse de profissionais tanto no ambito do exercicio profissional do ensino de linguas,
guanto no da pesquisa e formacdo de professores de linguas. Por isso, ndo é coincidéncia
encontrarmos correspondéncias dessas dimensdes entre o contexto profissional em escolas da
Educacdo Bésica e a esfera da pesquisa em LA. A seguir, propomos uma breve observagédo

sobre cada uma dessas dimensdes (atividade profissional, politicas e formacao).

A atividade profissional, segundo o entendimento proposto neste estudo,
refere-se ao conjunto de acdes desenvolvidas pelo professor no exercicio da funcéo
pedagogica (planejar aulas ou cursos, produzir ou escolher materiais, desenvolver
experiéncias na sala de aula, avaliar o processo de ensino e de aprendizagem, refletir,
desenvolver-se profissionalmente), geralmente, ancorada em uma tradicdo de ensino. A
atividade profissional estd fortemente ligada ao estudo das concretudes (no sentido de
ALMEIDA FILHO, 2012). Assim, o recorte de pesquisa que apresentamos sob o conceito de
atividade profissional abarca estudos sobre questbes ligadas a métodos, técnicas de ensino,
tarefas ou pedagogia de projetos, entre outros. Podem ser tomadas como exemplo as
publicacdes de Cardoso (2004) e de Chaves (2004), essa Ultima representada em sua
dissertacdo O ser afetivo na sala de aula. Segundo a autora, em comunicacdo pessoal, 0
estudo da afetividade esta diretamente relacionado ao das materialidades do ensino de linguas,
pois interfere diretamente nos procedimentos e resultados de ensino de linguas no dia-a-dia da
sala de aula. Ademais, o trabalho de Figueiredo (1997), que aborda o tratamento do erro huma
perspectiva comunicativa, o de Barbirato (2005), sobre tarefas comunicativas, e o de
Barbirato e Teixeira da Silva (2016), sobre planejamento de cursos, exemplificam pesquisas

sobre esse tema.

As politicas estdo fortemente associadas a condi¢des de trabalho, a
precariedade de investimentos governamentais no ensino ou a agdes do Estado e suas
instituicGes, que podem, por um lado, promover o ensino de linguas positivamente ou
prejudicar sua realizacao, por outro. Rocha (2007, p. 75), ao argumentar sobre “a aparente
ineficiéncia do ensino de linguas nas escolas regulares, em especial do setor publico”,
enumera a grande quantidade de alunos por sala e a baixa carga horéria como fatores
relevantes nesse quadro. Segundo a autora, entre outros, esses sao fatores que colocam o valor

e 0 proposito da aprendizagem em conflito. Por outro lado, as politicas incidem diretamente
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nas condicOes de trabalho e no contexto escolar. Por isso, se bem planejadas e devidamente
implementadas, elas podem facilitar a atuacdo dos agentes envolvidos no ensino e na

aprendizagem.

A partir dessa conclusdo, entendemos que as condigOes oferecidas pelo poder
publico podem tanto dificultar (talvez, impedir) a livre atuacdo do professor, solapar sua
abordagem ou sabotar suas competéncias, quanto contribuir para a realizacdo de um ensino
bem sucedido em seus objetivos. Estudos envolvendo politicas publicas, leis e documentos
legais (como a LDB e os Pardmetros Curriculares Nacionais) e curriculos formais estdo
associados a essa dimens&o. Citamos o exemplo de Mascarenhas (2003)°, e 0 X Congresso
Brasileiro de Linguistica Aplicada, que teve como tema as politicas pablicas e rendeu uma
coletinea com textos de pesquisas sobre o assunto (Cf. NICOLAIDES et al., 2013).
Acrescentamos, por sua relevancia nesse campo de pesquisa, 0 grupo de estudos formado por
pesquisadores de diversas universidades brasileiras preocupados com os temas relacionados a

histéria do ensino de linguas, politicas, ética e epistemologia da 4rea da AELin’.

A dimensdo da formacgdo também encontra equivaléncias tanto no contexto da
atividade profissional quanto na pesquisa. Na atividade profissional, professores buscam
entender melhor os resultados de suas praticas e atribuir sentidos ao seu fazer pedagogico,
participam de cursos e viajam a outros paises com o intuito de melhorar sua competéncia
linguistico-comunicativa entre outras iniciativas de desenvolvimento. Estudos sobre
paradigmas de formacdo, diferentes abordagens, abordagem de ensinar de cada professor,
suas crencas, teorias (formais e/ou informais) na area de pesquisa da AELin, competéncias de
ensinar, metodologia e reflexdo podem ser classificados sob a rubrica da formacdo do
professor. Essa dimensédo talvez seja a que tenha merecido maior nimero de publicacbes e
pesquisas, 0 que indica sua grande importancia na configuracdo do contexto profissional de
ensino de linguas. Coletaneas de textos em Linguistica Aplicada, como as de Almeida Filho
(2016, 2005), Abrahdo e Barcelos (2006), e Abrahdo (2004)° e pesquisas como as de

® Mascarenhas (2003) aponta para o efeito retroativo potencial dos PCN-LE na formagao pré e em servico dos
Professores de linguas do ensino fundamental. )

O Il Férum de Historia, Politicas, Etica e Epistemologia de Area (Il HPEE), realizado em Brasilia (UnB),
apresentou o grupo de pesquisadores que tém desenvolvido estudos relacionados a politicas de ensino de linguas
e outras areas afins, conforme aponta o nome do seminério. Cf. em http://pgla.unb.br/?p=6035.

& Abrahdo e Barcelos (2006) trazem uma coletanea de textos oriundos de pesquisas sobre as crencas de
professores; Almeida Filho (2005) relne textos sobre andlise de abordagem, transformagdo das préaticas e
conhecimento teorico, entre outros. Em Abrahdo (2004), apesar da palavra ‘Pratica’ estampada no titulo da
coletanea, os textos reunidos abordam temas de formagéo (crencas, praticas reflexivas, competéncias de ensinar,
formacao inicial etc.), se considerado pelo critério que sugerimos nesta tese; na mesma perspectiva, Bandeira
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Alvarenga (1999), Basso (2001), Costa (2005), Moura (2005) e Bandeira (2003), entre outros,

tratam de temas na linha de pesquisa da formacéo.

Na realidade, a formacgéo de agentes representa uma relevante parte da maneira
como essa area profissional e epistémica se organiza. Almeida Filho explica que a AELin é
dividida em duas vertentes: a) a formacdo dos agentes e b) teorizacdo sobre o ensino e a

aprendizagem de linguas. Para o autor,

No ambito da Aquisicdo e Ensino de Linguas (AELin) ou de Ensino de Linguas
como ela é popularmente conhecida, essa area de estudos e de prética profissional é
tradicionalmente dividida em duas vertentes basicas: a primeira diz respeito a
formagdo de agentes (professores, aprendentes e terceiros relevantes) que VAo viver,
operar e influenciar a segunda, constituida de um processo de ensino e outro de
aprendizagem de linguas, supondo-se que de algum modo estdo interconectados.
(ALMEIDA FILHO, 20144, p. 1 mimeo).

O autor aponta, portanto, duas vertentes basicas (a ¢ b acima) com “trés
pontas” (2014a): a formacgéo; o processo de ensino; e o processo de aquisicdo/aprendizagem
de LE. As duas vertentes, ainda segundo o autor (2014a), estdo vinculadas, mas dizem
respeito a processos distintos. Por isso, o autor criou dois modelos para representar as duas
dimensdes da AELin. Para dar conta dos fenbmenos do ensino e da aprendizagem, esse
pesquisador construiu um modelo tedrico (ALMEIDA FILHO (1993, 2005, 2011)),
denominado Operacdo Global de Ensino de Linguas (OGEL), que abrange os processos de

ensino e de aprendizagem em que reserva espaco para as competéncias.

Esse modelo seminal foi apresentado em 1993, no livro Dimensfes
Comunicativas no Ensino de Linguas, e vem sendo desdobrado em publicacdes posteriores.
Naquela publicagdo, o autor ampliou os horizontes de pesquisa até entdo sobre o trabalho dos
profissionais de ensino de linguas ao chamar a atencdo para a relevancia do conceito de
competéncia para a profissdo e deixou abertura para estudos sobre as competéncias
especificas do professor de linguas, nomeadamente competéncia implicita (CI), competéncia
tedrica (CT), competéncia aplicada (CA), competéncia profissional (CP) e competéncia
linguistico-comunicativa (CLC). Segundo Almeida Filho (2011, p. 22), “ha nessa
representacdo tedrica a ideia de movimento no fluxo geral de cima para baixo e depois para
frente na direcdo do resultado do processo instaurado”. De modo simplificado, depreende-se
dessa explicacdo que ha dois movimentos rumo aos resultados do processo de ensino e de
aprendizagem de linguas: um hierarquico (de cima para baixo) e outro em fases (para frente,

na direcdo do objetivo do processo: a aquisi¢do da lingua estrangeira por parte do aluno).

(2003) filia sua pesquisa a linha de formacédo, pois faz estudo sobre a competéncia implicita do professor de
linguas (crengas, memodrias, intuicdes e atitudes).
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Hierarquicamente, o autor defende que o processo de ensinar e de aprender
lingua € governado por uma abordagem, que se manttm no topo da OGEL. Para o autor,
Abordagem ¢ uma “filosofia de trabalho, verdadeira forca potencial capaz de orientar as
decisdes e agdes do professor nas distintas fases da operagdo global de ensino” (ALMEIDA
FILHO, 2013; p. 22). Assim, segundo o autor, a abordagem é a forca orientadora de todo o
processo de ensinar e de aprender. Ela é formada, entre outros elementos, por um nacleo duro
que guarda as concepc¢des de lingua, linguagem, lingua estrangeira, ensino de lingua e
aprendizagem de lingua. No nivel abaixo, sdo encontradas as materialidades ou concretudes
(ALMEIDA FILHO, 2012), classificadas como planejamento, producdo ou escolha de
materiais didaticos, experiéncias com/na lingua-alvo e avaliacdo. Elas constituem quatro fases
que concretizam a filosofia orientadora do processo, a abordagem.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, o destaque de interesse na OGEL
reside na relacdo estreita entre a abordagem de ensinar, conceito capital do modelo, e 0
sistema de competéncias do professor de linguas. O modelo dispde as competéncias do
professor enraizadas na abordagem (e sua malha de conhecimentos capilarizados em teorias,
crencas etc.), sema qual, a existéncia de qualquer competéncia ndo seria possivel. Situado em
um espaco intermediario entre os niveis da OGEL (abordagem e materialidades), o sistema de
competéncias se relaciona com os dois niveis. Além disso, o sistema acomoda as diferentes
competéncias que se tocam e cooperam (BANDEIRA, 2015; SANT'ANA, 2015). Nesse
modelo, o sistema de competéncias é a chave, pois ele possibilita a ligacdo entre os niveis
hierarquicos. Ele torna a OGEL possivel. Em uma situacdo hipotética improvavel®, por
exemplo, se ndo houvesse uma competéncia implicita, um falante de uma dada lingua nao
seria capaz de iniciar um processo de ensino dessa lingua, pois ndo teria 0s meios minimos
para proceder & materializacdo da abordagem. O conceito de competéncia é, pois, necessério™
na articulacdo das partes constituintes da OGEL.

° Improvével, pois o professor nunca esta vazio de competéncia (Almeida Filho, 2015a).

19 Hardy-Vallée (2013) explica que qualquer conceito s6 é possivel se se apresentam condicBes necessarias e
suficientes para que ele se constitua. O termo necessario significa, entdo, algo (ou condigdo) inevitavel, sem o
qual um fendmeno ndo ocorre. Abbagnano (2007, p. 703-707) explica que o sentido principal do termo
necessario ¢ ‘como o que ndo pode ser de outra forma, que ¢ o sentido fundamental do conceito”. Outro sentido
abarcado pelo termo na filosofia refere-se ao “que nfo pode ndo ser; ou o0 que ndo pode ser”. Segundo essa
definicdo, "o que ndo pode ser" é o impossivel, que é o contrario oposto de N.[ecessério], sendo também N.
assim como o preto, que é a cor oposta do branco, também ¢é cor.” (p. 703). Nesta tese, adotamos o sentido
principal do termo por implicar os outros, ou seja, necessario € 0 que nao pode ser de outro modo, que é
essencial para que um conceito ou fendmeno ocorra.
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No campo profissional e na pesquisa em LA, a OGEL tem sido considerada o
principal modelo organizador. Na pesquisa em LA, ele oferece um mapa tedrico elegante com
0 qual se pode sistematizar diversos fenbmenos incidentes no ensino e na aprendizagem de
linguas. Na atividade profissional, 0 modelo oferece limites claros de atuacédo, objetivos gerais
de trabalho e estrutura elementos incidentes no campo de atuacdo do professor, podendo

servir como um espelho para o profissional iniciar um processo de autoconhecimento.

Na outra dimensdo, isto €, na formacdo dos agentes, 0 autor apresenta outro
modelo teorizador da formacdo de professores de linguas: Operacdo Global da Formacao
(OGF) (ALMEIDA FILHO, 2016). Esse modelo mantem semelhancas com o da OGEL — uma
abordagem orientadora da formacdo e materialidades divididas em quatro fases: “o plano de
curso formador, os materiais com o0s quais (re)conhecer representacdes tedricas e praticas do
processo formador e as experiéncias de ensino ou aprendizagem aperfeicoadas, analisadas e
avaliadas” (ALMEIDA FILHO, 2014a, p. 4) (italicos no original) — além do espaco reservado
ao sistema de competéncias. Assim como a abordagem de ensinar pode variar entre o polo
gramatical e o comunicacional, a abordagem formadora também encontra seus polos em um
continuum. “Para a formagao, as abordagens reconhecidas e polarizadas se apresentam como

a treinadora de métodos ou a reflexiva” (2014a, p. 5).

O que marca o paradigma tradicional/treinador ¢ “o modelo do dizer o que se
deve fazer no ensino” (ALMEIDA FILHO, 2011; p. 13) aos professores na formag¢do inicial
ou continuada. Esse ¢ um “modelo prescritivo treinamentista” no dizer de Almeida Filho
(2011, p. 13). Por esse paradigma, a formagéo néo atinge diretamente a abordagem de ensinar
rumo a sua transformacdo, mas permanece no nivel técnico, isto é, no &mbito do método ou
das técnicas. Nesse sentido, a formacdo, em sua melhor forma, é aquela que visa a um
profissional aplicador de teoria ou metodologias (DUTRA e MELLO, 2004). A formacao
tecnicista/tradicional pretende formar por “explicar aos professores em formagdo o
conhecimento autorizado sobre o que e como ensinar a lingua-alvo seguindo-se treinamento
das préticas tidas como modelares ou recomendéaveis” (ALMEIDA FILHO, 2011; p. 13).

1”2, Assim, esse

O paradigma “reflexivo” contrapde-se ao “tradiciona
paradigma guarda tracos conservadores da realidade e do status quo; aquele dispbe de

caracteristicas favorecedoras da transformacdo da sociedade. O paradigma reflexivo abarca

1 Essa nomenclatura segue o uso do termo por Varios autores. Coracini (2003, p. 305), por exemplo, afirma que
‘“‘remonta a0 inicio da década de 1990 o interesse pelo que se tem chamado professor reflexivo, abordagem
reflexiva ou ensino reflexivo, particularmente na area da LA, preocupada com a formagao do Professor”.
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tanto as teorias formais quanto as informais, levando em consideracgéo fatores como crencas,
historias de vida, experiéncias de professores em formacéo inicial e em servigo. Sucintamente,
essa oposicdo pode ser colocada nos seguintes termos: reflexdo e/ou desenvolvimento

profissional vs. Tecnicismo e/ou aplicacéo de teorias, ou de método, ou de técnicas.

Temos, portanto, na AELin, uma area profissional e epistemoldgica marcada
por duas dimensdes vinculadas entre si — a formacdo dos agentes, de um lado, e 0 ensino e
aprendizagem de linguas, de outro. Dadas as especificidades de cada dimensédo, dois modelos
sdo necessarios para abranger cada uma. A OGEL abarca fendmenos dos processos de ensino
e de aprendizagem, enquanto a OGF cobre a formagdo dos agentes. Esse conjunto de
representacdes e modelos tedricos e teorizadores sdo marcas epistémicas do Modelo
Almeidiano na LA.

A configuracdo tedrica Almeidiana € o principal modelo desta pesquisa. Para
estudar os fenbmenos das competéncias no processo de ensino e pesquisar o desenvolvimento
da CA teremos como parametro a OGEL e a OGF. O estudo ora apresentado leva em
consideracdo as outras dimensbes (politicas publicas e atividade profissional) como
constituidoras de condi¢des do ensino de linguas, porém ndo serdo tidas como o foco deste
trabalho. Aqui, reconhecemos que elas oferecem um contexto macro (sociopolitico,
econdmico, cultural etc.) e institucional para o exercicio da profissdo e para a aquisi¢do de
linguas, mas, principalmente, entendemos que esta pesquisa se alinha a uma perspectiva da

formacao reflexiva.

Uma vez lancado esse breve olhar sobre o quadro panoramico que constitui o
ensino de linguas, podemos proceder a uma observacdo mais proxima do fendmeno. Assim, é
preciso ir até onde ele ocorre — a escola. O cenério de pesquisa deste estudo, um centro
publico de linguas, apresenta os tracos definidores das dimensdes indicadas. Esse centro é
parte de um segmento de escolas especificas na rede publica reconhecido como uma politica
local de ensino de linguas, cujo objetivo é oferecer oportunidade de aprendizagem e aquisicao
de linguas a alunos da rede publica de ensino do Distrito Federal. Seus profissionais sao
professores graduados em Letras nas linguas que ensinam, aprovados em processo especifico
de selecdo. Nesse processo, os professores devem demonstrar dominio da lingua, isto é, os
professores devem demonstrar que sdo capazes de usar a lingua que ensinam. Assim, temos
uma operacdo de ensino, desempenhada por professores em servico, (de)limitada por um

contexto especifico no campo profissional.
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Nesse contexto, a CA se relaciona com outras competéncias especificas, das
quais deriva componentes (teoria, praxis, reflexdo e conscientizacdo), conforme Sant'/Ana
(2005) aponta em sua pesquisa. Assim, além de sua relacdo de dependéncia com a abordagem,
manifesta em seu apelo a formalizacéo e, portanto, a explicitagdo da abordagem e sintese de
teorias, a competéncia aplicada esta conectada com as outras competéncias do sistema —

destacadamente, a competéncia implicita e a competéncia tedrica.

A OGEL, todavia, aponta para outros fatores presentes no grande processo de
ensino e de aprendizagem de linguas que influenciam os resultados do ensino na escola.
Almeida Filho (2013) admite que a abordagem de terceiros influencia de forma mais ou
menos direta a abordagem do professor. Elas correspondem a abordagens de colegas, de
autores de materiais didaticos, de gestores, de elaboradores de politicas, de formadores, de
altos gestores das secretarias de educacao, entre outros agentes. Além disso, “uma abordagem
de ensinar LE é uma forca potencial porque ela é especificamente ativada sob condi¢cdes de
ensino” (2013, p.30). Essas condicbes ou contexto de ensino podem viabilizar ou
impossibilitar a operacdo de ensinar uma lingua estrangeira, conforme apontado na

apresentacao das dimensoes.

Por seu turno, os agentes primeiro e segundo (ALMEIDA FILHO, 2005a)
também assumem papéis na responsabilidade pelo resultado do ensino. O professor € o que
responde pelo ensino a partir de sua formacdo profissional. Uma operacdo de ensinar,
portanto, ndo prescinde das competéncias do professor de linguas. A natureza e a qualidade da
realizacdo dessa operagcdo recaem, em parte, na qualidade de desenvolvimento dessas
competéncias contingenciadas pelo campo em que atuam. Assim, o desenvolvimento de cada
competéncia e de todo o sistema apresenta-se como um fendmeno fundamental na formacéo
de professores e, possivelmente, na melhora do quadro de resultados que o pais tem obtido no
ensino de linguas. Dadas essas consideracdes, apresentamos, a seguir, 0s objetivos e as
perguntas de pesquisa.

2 OBJETIVOS

Considerando que os participantes desta pesquisa se encontram em um contexto
de ensino de linguas delimitado, sob uma politica representada pela instituicdo em que
trabalham, e as apreciagfes sobre o Modelo Almeidiano, e 0s conceitos pertinentes como
abordagem, competéncias e CA, o principal objetivo levantado neste estudo consiste em
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compreender aspectos do desenvolvimento da competéncia aplicada de professores em

servigo a partir de componentes dessa competéncia.

Considerando o carater complexo do conceito de competéncia aplicada e o
modelo teérico em que se aninha, foram constituidos objetivos especificos a fim de buscar a
compreensdo em profundidade do fendmeno em foco. Esses objetivos buscam detalhar

aspectos do processo que formam ou desenvolvem categorias da competéncia aplicada:

— reconhecer, a partir de alguns componentes da CA, elementos
necessarios para a constituicdo dessa competéncia.

— classificar esses elementos em categorias da competéncia aplicada.

3 PERGUNTAS DE PESQUISA

Observados o campo social®

em que ocorre o ensino de linguas, o Modelo
Almeidiano e o0 conceito de competéncia, propomos a seguinte questdo orientadora da
pesquisa:

— Como os professores participantes da pesquisa desenvolvem sua

competéncia aplicada?

Como essa ainda é uma pergunta que precisa de desdobramentos, levantamos uma
pergunta subsididria. Levando em consideracdo que “O que faz o professor ensinar como
ensina é basicamente a sua abordagem que varia entre os polos do explicito/conhecido e do
implicito/desconhecido por ele” (ALMEIDA FILHO, 2003; p. 18), o conceito de competéncia
aplicada de Almeida Filho e a discussao de Sant’ Ana (2005) no contexto do sistema de ensino
proposto neste trabalho, perguntamos:

— Que elementos necessarios seriam de se esperar no desenvolvimento da
CA?

4 ORGANIZACAO DA TESE

A tese esta dividida em seis partes: Introducdo, Capitulos I, II, 11l e IV e
Consideracdes Finais. A primeira parte é introdutoria e apresenta a pesquisa e a delimitagdo
do contexto de ensino de linguas na sociedade como uma atividade no campo social.
Apresenta, também, objetivos e perguntas de pesquisa e a organizagdo da tese. A

fundamentacdo teodrica esta dividida em dois capitulos. No Capitulo I, é apresentada a

2.0 conceito de campo social ser4 discutido no capitulo 111. Para fins deste estudo, esse conceito ja implicara o
sistema de ensino constituido pelas politicas, a atividade profissional e a formacgao.
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primeira parte da fundamentacdo. O objetivo nesse capitulo € discutir o estado da arte sobre o
conceito de competéncia e diferentes paradigmas geradores de pesquisa. Uma resenha sobre o
conceito de competéncia na Psicologia, na Administracdo de Empresas e na Educacdo é
apresentada com o fim de expor visdo mais ampla sobre o conceito. Traca-se, também, um
percurso cronologico e desenvolvimentos tedricos por que passa o0 termo. O conceito de
competéncia também é discutido no campo das Ciéncias da Linguagem, notadamente na
Linguistica e na Linguistica Aplicada. Ao longo do capitulo, sdo discutidos diferentes

conceitos atribuidos ao termo competéncia e suas implicacbes nos campos mencionados.

No capitulo II, segunda parte da discussao teorica, € fundamentada a visdo de
competéncia no campo da Linguistica Aplicada, com especial interesse no contexto do
Modelo Almeidiano, sistematizado nesse capitulo. O termo € discutido na AELIn e seus
desdobramentos na Linguistica Aplicada e no ensino de linguas. Também € tracada a
trajetéria do conceito desde uma perspectiva paradigmatica restritiva até uma concepcéo
ampliada em um sistema de competéncias dos professores de linguas no ambito da AELin.
Finalmente o conceito de competéncia aplicada, objeto deste estudo, € discutido com énfase.

O capitulo Il consiste na apresentacdo da metodologia de pesquisa. Séo
discutidas a tipologia e a fundamentacdo metodoldgica da pesquisa e apresentados o0s
instrumentos e procedimentos de levantamento e construcdo de dados, incluidos os objetivos
de cada um dos instrumentos e procedimentos. Também sdo descritos o0 contexto e 0s

participantes. Nesse capitulo, sdo apresentados os critérios e métodos de analise dos dados.

A analise dos dados € o objeto do Capitulo 1V. Os dados sdo apresentados de
acordo com critérios descritos na metodologia, organizados e discutidos de acordo com 0s
objetivos da pesquisa a fim de responder as perguntas orientadoras do estudo. O capitulo se
encerra pela apresentacio de sinteses das repostas obtidas no processo investigativo. E
apresentada uma sintese das conclusGes sobre os aspectos de desenvolvimento da CA no
contexto do Modelo Almeidiano de forma esquematica. O esquema abarca os elementos
apontados na analise de dados e uma representacdo ideal de aspectos envolvidos no
desenvolvimento da CA, como explicitacdo e sintese dialética de componentes de categorias
de desenvolvimento. Na Gltima parte, sdo apresentadas consideracdes finais e sistematizadas
as conclusdes e as possiveis contribuicdes que esta pesquisa pode ensejar. Além disso, pontos
especificos para futuras pesquisas sobre o tema sdo indicados nas Consideracfes. Ainda,

nessa parte, sao apontadas contribuicdes e limitacdes da pesquisa.

26



CAPITULO I
DEFININDO RUMOS E APONTANDO CAMINHOS DE UM CONCEITO
INTRODUCAO: Docéncia como Profissdo

A profissdo de ensinar, segundo apontam muitos pesquisadores, esta entre as
mais antigas atividades da humanidade. O ensino de linguas, por exemplo, registra uma
histéria de pelo menos cinco mil anos (cf. GERMAIN, 1993; BIASOTTO, 2014). Para Tardif
e Lessard (2005, p. 21), “A docéncia ¢ uma das mais antigas ocupagdes modernas, tao antigas
quanto a medicina e o direito”. Penin (2009) considera que essa profissdo ¢ tdo antiga quanto
a vida humana. Apesar disso, precisou passar por um processo de afirmacgéo e reconhecimento
como um campo realmente profissional e s6 recentemente tem conquistado esse status. Penin
(2009) afirma que o professor apareceu como profissional a partir do século XVIII, com a

revolugédo burguesa.

Cunha (2007, p. 32) assegura que ‘“as pesquisas sobre os saberes docentes
como uma das consequéncias do movimento pela profissionalizagdo do ensino e da
profissionalizacdo docente, surgiram, na realidade brasileira, a partir da década de 1990”.
Conforme Penin (2009), ainda hd um movimento na percepcdo da atividade de ensino — que
vai desde sua aceitacdo como um sacerdocio, depois como militancia, e, finalmente, a partir
dos anos 1990, — como uma profissdo. Nesse sentido, é sintomatico o titulo do artigo de
Almeida Filho (2004) Professor de Lingua(s) Profissional, Reflexivo e Comunicacional (grifo

nosso). O autor explica que

Esse trabalho ou ocupagdo de ensinar tem sido visto ao longo do tempo como arte
gue se desenvolve com sensibilidade no exercicio da préatica a partir de bons
exemplos (boa experiéncia) de outros professores. O exercicio profissional
contemporaneo, no entanto, € uma ewolucdo da concepgao de arte do ensino para
uma especializacdo disciplinar sob pressupostos de conhecimento cientifico
articulados em teoria de ensino-aprendizagem de lingua. (p. 7-8)

Nos Ultimos anos, o estudo da docéncia como profissdo tem sido preocupacéo
de pesquisadores, seja na educacio basica (LIBANEO, 2004; TARDIRF e LESSARD, 2005),
no ensino superior (MASETTO, 2003; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002) e no ensino de
linguas (SARAIVA, 2005; MOURA, 2005; ALMEIDA FILHO, 2005a). Concordamos com a
proposicdo de que investigar a docéncia € estudar um campo profissional (CHARLOT, 2013;
PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; TARDIF e LESSARD, 2005) e descrever 0S processos
escolares em jogo na atividade profissional em um dado espaco social como contexto de

formacao continuada.
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No mesmo sentido, D'Avila e Sonneville (2012) apresentam trés caracteristicas
de uma profissdo: formacdo especializada, autonomia e colegialidade. A autonomia diz
respeito a capacidade de tomar decisbes. A colegialidade refere-se a unido entre os membros
por um codigo comum. “A construcdo da identidade docente ¢ uma condicdo para sua
profissionalizacdo e envolve o delineamento da cultura do grupo de pertenca profissional,
sendo integrada ao contexto sociopolitico” (VEIGA, 2012, p. 17). Em ideia complementar,
d'Avila e Sonneville (2012, p. 26) afirmam que “um grupo profissional ¢ formado por pessoas
que se mantém unidas por uma identidade e por uma ética comuns (VEIGA, ARAUJO e
KAPAZUNIAK, 2005, p. 25)”. A formacao especializada diz respeito a uma formacéo
prépria, especifica de uma area de atividade e de conhecimento em nivel superior, segundo
d’Avila e Sonneville (2012).

A profissionalizacdo esta associada, portanto, a um conjunto de caracteristicas
socialmente compartilhadas, caracteristicas essas inerentes a pessoa, ao profissional. Séo
capacidades, saberes, entre outros fatores. O “(...) seu aperfeigoamento continuo constitui o
desenvolvimento profissional”, concluem d’Avila e Sonneville (2012, p. 27). O
desenvolvimento profissional, entdo, implica o desenvolvimento da pessoa. No mesmo
sentido, a profissionalizagdo compreende um sentido amplo de formacao: ela “diz respeito a

toda a trajetoria de formac&o de uma pessoa dentro de uma profissio” (PENIN, 2011, s/p)®.

Almeida Filho (2013) afirma que as competéncias indicam a trajetéria de
desenvolvimento do profissional. D'Avila e Sonneville (2008, p. 28), baseados em Enguita,
caracterizam a profissionalizagdo docente pelas seguintes categorias fundamentais:
“competéncia, licenca, vocagédo, independéncia e auto-regulacdo”. Portanto, o estudo da
formagao est4 associada ao desenvolvimento de competéncias. D'Avila e Sonneville (2012, p.
25) sustentam “que a profissionalidade se refere as competéncias (habilidades, atitudes e

saberes) desenvolvidas ao longo do processo de profissionalizacao docente (...)”.

O reconhecimento do ensino como profissdo é consolidado, portanto, pelo
estudo de competéncias, pois o desenvolvimento profissional implica o desenvolvimento de
competéncias como trajetoéria de formacdo inicial ou em servico e esta associado ao
desenvolvimento da pessoa, que, em sentido ampliado, significa desenvolvimento humano e
da coletividade. Por isso, o estudo das competéncias demanda uma visdo orientadora

abrangente do fendmeno, sem perder de vista 0 contexto em que se encontra e variaveis de

¥ Entrevista dada & TV  Cultura, publicado em 2011 e  disponivel em

https://mww.youtube.com/watch?v=RMROyk4RZKM.
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natureza diferenciada, algumas mensurdveis, outras ndo. Essa visdo diz respeito a modelos
paradigmaticos que ddo origem a maneiras diferentes de tratar e desenvolver o assunto. Para
diferenciar as diversas maneiras de abordar o tema e indicar uma orientagdo considerada
adequada para este estudo, sdo apresentados e discutidos modelos paradigmaticos que

orientam a construcdo do conceito de competéncia na préoxima secao.
1.1 MODELOS PARADIGMATICOS

O conceito de competéncia, como qualquer construto teérico, encontra suas
origens profundas em modelos e principios gerais. Esses modelos sdo paradigmaticos, pois
podem orientar um conjunto ou familias de conceitos e definicbes semelhantes em sua
esséncia. Eles estdo associados a comunidades especificas e podem delimitar problemas e
solugbes no desenvolvimento de um campo epistemoldgico. No caso do conceito de
competéncia, é possivel classificar dois grandes conjuntos de conceitos em sua construcao.

Esses conjuntos se diferenciam por sua associacdo a duas visdes paradigmaticas concorrentes.

Para Khun (2012), o conceito de paradigma refere-se ao modo como uma
determinada comunidade cientifica se comporta ou ao modo de producédo de conhecimento. O
autor define paradigmas como “realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, por
algum tempo, proveem problemas modelares e solugbes para uma comunidade de

14 (tradugfo nossa). Como se V&, o conceito de Paradigma entra em cena de méos

praticantes
dadas com o de comunidade (HACKING, 2012). Paradigmas, entdo, podem ser entendidos
como um conjunto de principios que orientam a maneira como se constituem as pesquisas e
como sdo praticadas. O paradigma oferece modelos de acdo e de praticas que marcam uma
determinada época e comunidade cientificas, como defende Khun em sua defini¢&o. Encontra-
se, pois, o paradigma na pratica de uma dada comunidade ou na elaboracdo e uso de um

conceito especifico. Ele é manifestado por aquilo que seus praticantes fazem ou dizem.

Capra (1996, p. 14ss) explica que a ciéncia oscila em um movimento pendular
entre dois grandes paradigmas marcadores ndo s6 de maneiras de fazer ciéncia, mas, em
sentido amplo, de modos de ser. Essa oscilagdo ocorre de uma visdo de mundo mecanicista
(Descartes, Newton) para uma visdo holista, ecologica. O paradigma atual, em fase de
retrocesso, diminuicdo, segundo 0 autor, pauta-se por uma visdo antropocéntrica e linear de

mundo e suporta ideias e valores que concebem o universo como um sistema mecanico, viséo

4 These [paradigms] | take to be unversally recognized scientific achievements that for a time provide model
problems and solutions to a community of practitioners. (KHUN, 2012, p. xlii).
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do corpo como maquina, visdo da sociedade como luta competitiva pela existéncia, crenga no
progresso material ilimitado baseado no crescimento econdémico e tecnoldgico (p. 16). Esse
paradigma, denominado positivista, tem sido dominante por muito tempo nas ciéncias
(SANTOS, 2008).

O outro abarca uma perspectiva ndo-linear no estudo dos fendmenos e orienta
uma visdo complexa de mundo (MORIN, 2002, 2003). Nesse sentido, Capra (1996) propde
um paradigma ecoldgico para estudos dos fenbmenos em uma perspectiva complexa. Esse
paradigma pode ser denominado, conforme aponta o proprio autor, Ecologia Profunda e
consiste em uma visdo de mundo holista. Além disso, concebe o0 mundo como um todo
integrado, reconhece a interdependéncia fundamental de todos os elementos. Nessa
perspectiva, os fendmenos sdo entendidos como problemas sistémicos. Esse paradigma se
opde a outro caracterizado como Ecologia Rasa. O autor distingue esses paradigmas como
autoafirmativo, o denominado Ecologia Rasa, e integrativo, o chamado Ecologia Profunda.
No quadro abaixo, Capra resume as caracteristicas do pensamento e dos valores de cada um.

Quadro 1.1 — Paradigmas de pensamentos e de valores

Pensamentos Valores
Autoafirmativo Integrativo Autoafirmativo Integrativo
Racional Intuitivo Expansdo Conservacao
Analise Sintese Competicao Cooperacdo
Reducionista Holistico Quantidade Qualidade
Linear Né&o-linear Dominagéo Parceria

Fonte: Capra (1996, p. 19)

Conforme disposto no quadro 1.1, entende-se que o paradigma autoafirmativo,
também conhecido como positivista (SANTOS, 2008) da origem a uma visdo (ou visdes)
mecanicista do mundo e o outro, integrativo ou holista (qualitativo), abriga uma visdo (ou
visdes) complexa do mundo. Assim, cada paradigma pode gerar abordagens préprias no
tratamento dos fendmenos. Isso implica que os paradigmas geram conceitos de qualidades
variadas, isto é, um conceito pode representar um fendmeno em sentido estrito, ressaltando
alguns aspectos como causa e efeito ou partes isoladas, ou em sentido amplo, considerando

varios fatores incidentes na formacéo e manutencdo desse fendmeno.

O paradigma do tipo autoafirmativo vem influenciando a ciéncia ha séculos.
Para Capra (1996, p. 24),

Galileu Galilei expulsou a qualidade da ciéncia, restringindo esta Gltima ao estudo
dos fendbmenos que podiam ser medidos e quantificados. Esta tem sido uma
estratégia muito bem-sucedida ao longo de toda a ciéncia moderna, mas a nossa
obsessd@d com a quantificacdo e com a medi¢do também nos tem cobrado uma
pesada taxa.
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Assim, as caracteristicas mais relevantes, na investigacdo cientifica, recaem sobre aspectos
observaveis e quantificaveis. Esse tipo de investigacdo, apesar de ter seu valor e apresentar
resultados importantes para o desenvolvimento cientifico em muitas areas, ndo é capaz de

abarcar todos os problemas que se apresentam na realidade (FEYERABEND, 2011).

Por seu turno, segundo Capra (1996), o outro paradigma, do tipo integrativo,
também tem uma longa tradicdo: a visdo da terra como um grande organismo Vivo no
pensamento religioso grego (Gaia, a Deusa Terra), a filosofia de Kant (quando discute a
natureza dos organismos vivos, ou quando admite que a ciéncia mecanicista de sua época é
incapaz de explicar todos os fendmenos e precisa ser suplementada); e na ciéncia recente, com
a teoria de Gaia; sistemas organizados e auto-organizadores — Kant com conceito de auto
organizacdo — (Capra, 1996, p. 26). Acrescentamos Bourdieu com a teoria do campo social —

eixos estruturantes e estruturados; Almeida Filho, Competéncias de professores de LE.

Nessa perspectiva, as propriedades das partes ndo explicam o comportamento
do todo, pois

As propriedades das partes ndo sdo propriedades intrinsecas, mas s6 podem ser
entendidas dentro do contexto do todo mais amplo. Desse modo, a relagdo entre as
partes e o todo foi revertida. Na abordagem sistémica, as propriedades das partes
podem ser entendidas apenas a partir da organizacdo do todo. Em conseqiiéncia
disso, 0 pensamento sistémico concentra-se ndo em blocos de construgdo basicos,
mas em principios de organizacéo basicos. O pensamento sistémico é "contextual”, o
gue € o oposto do pensamento analitico. A andlise significa isolar alguma coisa a fim
de entendé-la; o pensamento sistémico significa colocé-la no contexto de um todo
mais amplo. (CAPRA, 1996, p. 31).

Como resultado, Capra langa bases e critérios para caracterizacdo de dois paradigmas
concorrentes na ciéncia. Um € gerador de visdo mecanica, analitica e fragmentaria, uma vez
que desvincula as partes para estudo. O outro contempla uma perspectiva sistémica, por isso,
contextual. Ele abrange a compreensdo do fendbmeno em relagdo com o contexto e fatores
incidentes em sua constituicdo. Na proxima secdo, sao aprofundadas reflexdes que embasam a

escolha de um paradigma que consideramos adequado para este estudo.
1.1.1 O Conceito de Competéncia sob uma Perspectiva Sistémica

Diante da perspectiva de que ha dois paradigmas concorrentes na ciéncia, é
possivel afirmar que o conceito de competéncia pode ter duas orienta¢des distintas. Uma pode
abarcar uma visdo linear (causa e efeito) e mecanicista dos fendmenos em estudo. A outra
pode perceber o objeto de estudo como um fendmeno complexo e contextualizado. Essa
orientagdo busca observar esse fendmeno de forma holista. Como consideramos o conceito de

competéncia complexo, isto é, formado por varios elementos e dotado de naturezas diversas
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interdependentes, ndo podemos nos pautar por uma orientacé@o linear e mecanicista. Por isso,

buscamos um paradigma qualitativo, integrativo e sistémico.

A nocdo de complexidade do conceito de competéncia pela associacdo desse
conceito a complexidade humana. Concordamos com Silva (2010, p. 77) quando afirma que
toda nogdo de competéncia envolve a ideia de pessoa. Sob essa perspectiva, uma visdo que
pretende perceber a complexidade do fendmeno de forma holista, isto é, que leve em
consideracdo todas as dimensdes e componentes da competéncia, deve abarcar uma
compreensdo que inclui as relacGes entre os diferentes elementos envolvidos na composicéo

do fenémeno investigado.

Zabala e Arnau (2010, p. 55) partilham essa ideia, pois, segundo eles, “o
objetivo da educagdo por competéncia é o pleno desenvolvimento da pessoa” (grifo nosso).
Esse €, pois, um fendmeno inerentemente humano e equivale reconhecer que sem a nocdo de
pessoa, ndo se pode constituir competéncia. Por isso, faremos um resumo conciso sobre o
conceito de pessoa, tomado em sentido amplo (humano). Registramos que, por razdes de
espaco e escopo, faremos um breve recorte, mesmo correndo o risco de superficialidade no
tratamento da questdo, com o fim de nos posicionarmos sobre uma concepcdo de pessoa e

prosseguirmos no estudo do conceito de competéncia.

Além da pessoa, ha outro componente fundamental, sem o qual é impossivel a
constituicdo de competéncias. Silva (2010) argumenta que sem a ideia de &mbito ndo é
possivel identificar competéncias. Neste estudo, &mbito sera entendido como o espaco social,
0 contexto em que a pessoa competente atua. Assim, propomos examinar dois aspectos
implicados pelo conceito de competéncia: pessoa e ambito — condigdes necessarias
(HARDYVALLEE, 2013) e interdependentes para a existéncia do fendmeno competéncia. A
pessoa, conceito complexo (MORIN, 2008), pressupde diferentes dimensdes na compreensdo
de competéncia como fenbmeno (conhecimento, discernimento, habitus, atitudes) e naturezas
(abstrata e concreta). Ambito diz respeito a contexto, a diferentes aspectos que condicionam e
possibilitam um ser competente (delimitagdo profissional — o ensino de linguas; politicas;

formagéo — atividade, comunidade, entre outros).
1.1.1.1 Conceito de Pessoa: esséncia do Humano

O conceito de pessoa, tomado em sentido amplo, na filosofia, é uma
preocupacdo milenar. Segundo Laterza (2011, p. 242), a pergunta “o que ¢ o homem?”,

considerada chave no pensamento contemporaneo pela autora, comega com os gregos. Laterza
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(2011) generaliza a nocao sobre pessoa entre 0s pensadores gregos antes de Socrates. Para a
autora, “o que se refletiu sobre 0 homem se fundamenta no problema do saber humano, da
ciéncia” (p. 240). A partir de Socrates, prossegue Laterza, a preocupagao se volta para o valor
do conhecimento humano, um caminho para atingir a virtude. Com 0s gregos, pois, instaura-
se a dicotomia entre o ser e 0 devir, a matéria fugaz e a constancia. Com a teoria das ideias, “a
presenca do ser para Platdo se resolve pela fuga das individualidades imperfeitas para o
mundo das Ideias”. A dicotomia reaparece, pois, para Platdo, o homem ¢ a sua alma,
“radicalmente independente do corpo” (p. 243). Essa dicotomia parece percorrer toda a
historia da filosofia. Ela é encontrada nas concep¢fes de ser humano, pessoa e ser em

sistemas filoséficos como os de Kant, Nietzsche e Heidegger (cf. KOTHE, 2013).

Aristoteles, ainda segundo Laterza (2011), critica as ideias de Platdo. A
substancia, seja material ou ndo, € que se torna objeto de especulacdo filosofica para
Aristoteles (LATERZA, 2011, p. 241). A autora explica que, para esse filosofo, “Nao ha
necessidade de mundos ontologicamente distintos para explicar o conhecimento. Os
universais ttm o seu fundamento nas substancias individuais” (p. 245). A autora explica que
entre as substancias terrenas, hd o homem, composto de corpo e alma inseparaveis. Corpo e
alma sdo um so ser; deve-se falar mais em corpo animado do que em alma e corpo. Ha de se
pontuar, porém, segundo Laterza (2011), que Aristoteles ndo deixa de atribuir importancia
fundamental aos universais ontologicos. Laterza exemplifica: “Entdo, o que eu conhego nao €
Socrates ou Fedro, mas a humanidade que eles realizam enquanto individuos. Esta
humanidade que caracteriza a esséncia do homem ou que se identifica com sua forma ou alma
¢ individualizada pela matéria.” (LATERZA, 2011, p. 247).

Em Kant (2004, p. 13), ja no prefacio de sua celebrada obra Critica da Razdo
Pura, o autor apressa-se em demonstrar sua preocupagdo em estabelecer as bases “do bem-
estar do género humano” como objetivo de sua “missdao”. A centralidade no humano no texto
do fil6sofo alemdo inaugura a concepcdo de pessoa na modernidade, a tal ponto que orienta
ou serve de base para o conceito de pessoa de vérios autores (cf. CHAVES e BAVARESCO,
2010). O conceito kantiano de pessoa se funda na liberdade, segundo Chaves.

Em Kant, 0 que caracteriza a pessoa humana, tanto no aspecto prético quanto no
pragmatico, é a capacidade de agir livvemente, ou seja, 0 homem é o (nico ser na
natureza capaz de estabelecer um fim para si e a0 mesmo tempo fazer da felicidade
de outrem o seu prdprio fim. (CHAVES, 2009, p. 148)
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Para entender melhor esse conceito, é forcoso um pequeno aprofundamento na
perspectiva kantiana de liberdade. Barros Filho (2015)™ explica que Kant distingue vontade
de desejo. O desejo refere-se aos impulsos naturais, ao instinto. A vontade tem o poder de
refrear ou controlar esses impulsos. Assim, livre € 0 homem que pode escolher controlar seus

desejos pela propria vontade.

Nessa linha, Chaves argumenta que “sdo as paixoes, os afetos os determinantes

da acdao humana.” (Chaves, 2009, p. 146).

Pode-se afirmar que, no individuo, o embate entre paixdo e razdo, liberdade e
natureza, tem como resultado a pessoa humana na sua acepgdo de autonomia, pois é
na construcdo da pessoa enquanto ser de valor, impossivel de conceituagéo empirica,
e a0 mesmo tempo capaz de criar e se submeter as regras, que se concentra a
fundamental luta cujo reflexo encontra-se na espécie humana, a saber, o
reconhecimento da pertenga da consciéncia. (Chaves, 2009, p. 148)

Em Heidegger, segundo ensina Kothe (2013), ha uma sequéncia evolutiva na
existéncia: estar no mundo, estar com 0s outros e estar por ai para se tornar um ser no mundo.
A esséncia (ser no mundo), portanto, ndo antecede a existéncia (estar no mundo). Segundo

Kothe, essa inversao remete ao pensamento platonico, superado por Heidegger e Nietzsche.

O avanco de Nietzsche e depois Heidegger no sentido de superar o platonismo é
morto e enterrado quando se traduz Dasein, Mitsein, In-der-Welt-sein por ser e ndo
por estar: dai o homem é primeiro, antes mesmo de estar por ai, no mundo: a
esséncia precede a existéncia. (KOTHE, 2013, p. 50)

A ideia de pessoa como ‘persona’ talvez seja a nogao antropoldgica de pessoa
mais amplamente divulgada (SEEGER, DA MATTA e CASTRO, 1979). Sob essa
perspectiva, segundo Seeger, da Matta e Castro (1979), encontra-se o individuo, que assume
diversos papéis sociais. Entretanto, explicam, essa ndo € a unica tradi¢do antropoldgica de se
entender essa categoria. Outra tradigdo “assume, ainda, a impossibilidade de se tomarem
nogodes particulares, como a de individuo, na compreensdo de outros universos culturais”
(1979, p. 6). A pessoa ¢ socialmente constituida (CABRAL, 2007). Além disso, declaram os
autores que cada sociedade tem uma representacdo especifica do fenbmeno. Assim, por
exemplo, os conceitos de uma tradicdo dominante na Antropologia ndo conseguem
categorizar as sociedades tribais da América do Sul, para muitas das quais, 0 conceito de
pessoa esta intimamente ligado ao de corporalidade (cf. SEEGER e DA MATTA, 1979, p. 3).

Arruda (2003, p. 37) argumenta que as questdes sobre quem somos, a que
viemos e qual deve ser o sentido maior de nossa existéncia individual e coletiva sdo as que

mais afligem a sociedade humana atual. Para ele, a evolucdo da espécie se da devido ao

!> Em aula gravada disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=mq0_ NfkBZLlenohtmI5=False
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carater social, cooperativo e solidario que forma o humano, ao contrario da compreensao
cultural de que o ser humano é naturalmente competitivo, agressivo e egoista. Em uma
perspectiva holista, o autor entende que o homem (homo, no dizer do autor para recuperar a
complexidade da espécie, a unidade-diversidade, homem-mulher etc.) ndo é formado por
polaridades e dicotomias antindmicas, inconciliaveis, como mente, psique, espirito de um lado
e matéria e natureza do outro (ARRUDA, 2003, p. 86).

Antes, 0 homo é visto como um ser multidimensional (isto é, dimensdes fisicas,
mentais, emocionais, psiquicas e espirituais (ARRUDA, 2003, p. 145)), por isso, complexo. A
definicdo ontoldgica do ser humano é possivel a partir da observacdo do homo concreto.
Arruda (2003) explica que é preciso identificar as partes do fendmeno sem fragmentar e sem
perder de vista sua unidade. Explica que para definir o ser humano “de modo abrangente,
percebe-se que é inescapavel identificd-lo como ser multidimensional e contraditorio”

(ARRUDA, 2003, p. 172). Ele ainda afirma que esta convencido de que a natureza humana

combina elementos de continuidade e, portanto, de alguma fixidez, com elementos
de descontinuidade, que incluem condicionamentos sociais e culturais, relacionados
com o tempo historico em que vivemos, e também um fato, ou uma lei, intrinseca a
todo individuo e a humanidade como espécie: incompletude, incerteza, liberdade,
desafio. (p. 171-2).

ApOs 0 visionamento panoramico proposto acima, tentamos apresentar um
resumo a fim de fornecer uma sintese dessa discussao. Em varios campos do saber, ha muitos
autores que apresentam visdes convergentes sobre como se estrutura 0 humano. Diferentes
niveis de consciéncia e dimensdes que condicionam a existéncia e a maneira de viver sugerem
uma estruturacdo do espirito humano. No quadro abaixo, é apresentada uma compilagdo de
termos usados por autores em diferentes areas de estudo e ao longo de cerca de 200 anos.
Além de demonstrar diferentes dimensdes da humanidade e seu carater complexo, esses
visionamentos sobre 0 homem também parecem convergir para um paradigma gqualitativo,
isto é, se distancia do paradigma positivista.

Quadro 1.2: Descritores das dimensdes humanas

Kant Nietzsche Freud
Razédo Overman Consciente
Entendimento Homem Pré-consciente
Sensibilidade Animal Inconsciente

Fonte: autoria propria, baseado em Kant (2004), Marton (1993), Gomes, G (2003), Capra (1996), Freud (2005)

Essas dimensGes humanas ndo ocorrem de forma tdo distinta como essas
categorizacbes fazem parecer. Uma dimensdo inconsciente pode interferir na dimensao
consciente, elas se comunicam e se influenciam. Entdo, h& aspectos inconscientes ou

implicitos nas dimensdes conscientes e ha explicitacdo das dimensBes inconscientes. As
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categorizacgdes desses autores, de perspectivas e de tempos diferentes, ainda que divirjamem
varios sentidos sobre a constituicdo do humano, apontam para uma construcdo complexa,
multinivelada e multidimensional. Essa concep¢do multidimensional de pessoa denota uma
aceitacdo de um ser capaz de desenvolver um complexo que intermedeia dois estratos, pelo
menos: um de natureza abstrata (como conhecimentos — saberes formais e saberes informais;
memdria; atitude; discernimento — gosto, julgamento) e outro de natureza material (ag&o,

corporalidade, por exemplo).

No contexto proposto aqui, associamos essa sequéncia a antiga dicotomia
iniciada pelos antigos fildsofos gregos entre ser e devir que produz pares como corpo/alma,
individual/social, individuo/pessoa. Essa discussdo € densa e controversa. Nesse
levantamento, Limitamo-nos, diante do exposto até aqui, a captar a complexidade que o
conceito de pessoa implica materializado em varias dimensdes: uma cognitiva (0 homem
conhecedor, filésofos gregos), uma social e seus papéis sociais (CABRAL, 2007; SEEGER e
DA MATTA, 1979), uma aplicada (agdo, ético-moral, Kant), entre outras. Entenderemos que
pessoas sdo individuos socializados, conhecedores e dotados de capacidade de agéo.

Essa proposta se justifica na medida em que favorece uma visédo complexa do
ser humano e, por conseguinte, ndo simplifica o conceito de competéncia. As fronteiras entre
as dimensdes sdo mais permeaveis, pois ao invés de apresentar um elemento de Unico tipo
(observavel ou de natureza material), podem se apresentar diferentes elementos em cada
dimensdo. A configuracdo do fendmeno, conforme explica Arruda (2003) em que nédo se deve
fragmentar nem perder de vista sua unidade, deve ser mantida de acordo com sua
complexidade, por exemplo, acdo sempre mediada por atitude (BANDEIRA, 2015;
CHAVES, 2009); acdo sempre orientada por saber. Isso implica a recusa de simplificacdo
como a que pressupde gue conhecimento por si engendra acdo de forma linear. Manteremos
essa perspectiva em vista na discussdo de alguns aspectos relacionados ao desenvolvimento

do conceito de competéncia nas préximas secdes.
1.1.1.2 Ambito
1.1.1.2.1 Ensinar linguas: espaco profissional, de pesquisa e de Formacéao

O modelo representado pela OGEL, vale retomar, figura em uma das vertentes
no campo da teoria de ensino e aprendizagem de linguas e da atividade profissional. Na outra
vertente do mesmo campo, a da formacdo, encontra-se 0 modelo da OGF. Assim, a AELin
associa de forma estreita 0s campos da pesquisa (teorizagdo sobre processos do ensino e da
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aprendizagem de linguas), formado por pesquisadores interessados nos fendmenos
relacionados ao ensino de linguas, aprendizagem ou aquisi¢cdo de LE e no processo formativo
do professor de linguas, e o campo da atividade profissional de ensinar linguas, formado por

professores de linguas.

Observe-se que a atividade profissional como um campo de atuagdo dos
professores de linguas é condicionado por dimensdes macro que 0 envolvem. Essas
dimensdes criam um espago em que se constitui 0 contexto do ensino de linguas. Trata-se do
ambito em que os profissionais em atividade podem desenvolver suas competéncias. A
delimitacdo das variaveis e de um contexto em que ocorre a operacdo de ensino de linguas é
relevante na medida em que esses fatores fornecem um contexto e condi¢des (adversas ou
favoraveis) para que os profissionais desenvolvam competéncias. Vejamos algumas variaveis

incidentes na construcdo de competéncias dos professores de lingua nas préximas secoes.

1.1.1.2.2 Dimens@es constituidoras: estar ai para ser

O ensino de linguas é um campo™® profissional consolidado no espaco social®

em que figura, a sociedade brasileira. Como tal, trata-se de um sistema complexo, com varios
elementos constituindo seu tecido. Varias dimensbes do espaco social podem
contingenciar/conter um determinado campo. Neste estudo, destacamos trés grandes
dimensdes que afetam o modo como o campo do ensino de linguas funciona, influenciando,
assim, o processo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira. Sdo elas: a dimensdo das
politicas de ensino de linguas; a dimensdo da formacdo profissional; e a dimensdo da

atividade profissional propriamente.

No primeiro capitulo de sua obra DimensGes Comunicativas no Ensino de
Linguas, Almeida Filho (2013) faz uma densa analise sobre o ensino e a aprendizagem de
linguas na escola brasileira. O autor explica que a operacdo de ensino e de aprendizagem de
linguas em situacdo formal é fruto dos valores do grupo social que mantém a escola, valores
esses condensados em uma abordagem de ensinar. O autor (2013, p. 19) ainda reconhece
“uma forga tributdria” nesses valores. Essa forga, prossegue o autor (2013, p. 19), “condiciona

em parte o processo de ensinar/aprender”.

6 Campo consiste em um sistema de relacBes estruturado por eixos no qual 0s sujeitos ocupam posicdes
simbdlicas em um espago social determinado (Bourdieu, 1996, 2007).

7 Espago social & um termo tomado de Bourdieu (2007). O espago social pode ser organizado por campos
sociais variados relativamente autbnomos. Em uma sociedade (ou espaco social), podem ser identificados varios
campos — 0 campo politico, 0 campo académico, por exemplo, — cada um com seus proprios eixos estruturantes e
regras especificas que definem as posi¢des sociais no interior do campo.
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O professor “por sua vez traz para o ensino disposi¢cdes pessoais e valores
desejaveis de sua propria abordagem” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 19). Essa afirmacao esta
em consondncia com a no¢do de Habitus (BOURDIEU, 1996). Em Bourdieu (1996), essa
nocdo vem acompanhada do conceito de campo. Mas hé outro agente que também traz suas

proprias disposi¢Oes para o ensino de linguas: o aprendiz. Para Almeida Filho (2013, p. 22),

Para aprender os alunos recorrem as maneiras de aprender tipicas da sua regido,
etnia, classe social e até do grupo familiar restrito em alguns casos. Essas culturas
(abordagens) de aprender evoluem no tempo em forma de tradigbes. Uma tradicéo
informa normalmente de maneira naturalizada, subconsciente e implicita, as
maneiras pelas quais uma nova lingua deve ser aprendida.

A visdo de Almeida Filho (2013) sobre ensinar e aprender uma lingua na
escola aponta um eixo determinado sobre como a profissdo é marcada — uma dada tradicdo de
ensinar e aprender uma lingua. ldentificamos essa tradicdo na dimensdo da atividade
profissional. A segunda dimensdo, da formacdo, também pode vir marcada pela tradicdo
aceita ou instituida na sociedade sobre o ensino de LE. A dimensdo das politicas, por sua vez,

marca o ensino formal, instituido em escola (publica, no caso deste estudo).

Atividade profissional consiste no conjunto de decisdes, escolhas e acdes que
constituem a materialidade profissional do ensino de linguas com o objetivo de ajudar os
aprendizes a desenvolverem competéncia comunicacional. Atividade € um termo amplo que
abarca tanto a pratica quanto a praxis de professores e € compreendida no contexto da
profissdo. Esse contexto nos parece bastante proximo do conceito de campo elaborado por
Bourdieu (2007, 1996). Enfim, a atividade se constitui, no nivel das concretudes, como um
conjunto de acgdes profissionais no campo do ensino de linguas, orientadas por uma
abordagem em tensdo com outras forcas incidentes e mediada por um sistema de
competéncias. A atividade é afetada pelas outras dimensdes, politicas e formacdo, que

exercem efeito direto na qualidade do ensino de linguas. Vejamos cada uma delas a seguir.

A palavra politica evoca uma multiplicidade de sentidos (cf. SHIROMA,
MORAES e EVANGELISTA, 2011). Uma delas a estabelece como um pilar estruturante na
sociedade.

As politicas publicas — notadamente aquelas de natureza social — sdo elemento
estrutural de uma sociedade regida pela democracia e, por isso, demandam controle
tanto do Estado como da sociedade. Em geral, essas politicas sdo voltadas para a
melhoria da condigdo humana, seja pela atencdo a salde, a educacdo, a assisténcia
social, a seguranca e outras tantas agdes realizadas pelo Estado, com vistas a
garantia dos direitos dos cidaddos. (SOUSA, 2014, p. 89).

No ideério reformista da educacdo brasileira, desde o inicio do séc. XX (1930),

a escola vem ocupando lugar central nos discursos politicos, seja em uma ideologia
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progressista, seja em ideologias mais conservadoras (umas vezes com papel reprodutivo,
outras com esperancas de mudancas e avangos). Entretanto, o que se tem visto € um cenario
em que as politicas de ensino de linguas ndo tém encontrado tratamento adequado. Segundo
Fernandez (2016)* ndo hd uma politica de ensino de linguas consistente na historia
educacional brasileira. A autora apresenta um quadro que abrange mais de um século de
politicas de ensino de linguas em que demonstra rupturas (descontinuidades) sucessivas e

inconsisténcias na criacdo, implementacdo e manutencdo das politicas de ensino de linguas.

Outros autores apontam conclusdes na mesma direcdo. Sant'/Ana (2010, s/p),
comparando a situacdao do ensino de linguas com um quadro mais abrangente de politicas de
educacao, afirma que

No ensino de linguas, o rumo ndo foi diferente. Para Paiva, citada por Mascarenhas
(2005, p. 170), os PCN “acomoda(m)-se diante da ineficiéncia do sistema
educacional no pais e prope que o ensino de LE seja adaptado as condicfes
existentes”. Sob o pretexto de que “somente uma pequena parcela da populagdo tem
a oportunidade de usar linguas estrangeiras como instrumento de comunicagao oral”
(PCN, 1998, p. 20), o documento reduz a concepgd de lingua a uma ferramenta
pragmatica e com um proposito utilitario, conforme afirma Mascarenhas (2005).

A auséncia de politicas é cronica. Ndo sé pela falta de atencdo no contexto
mais geral da educacdo, mas pela prioridade dada a outros assuntos tratados como mais
urgentes e, por isso, mais relevantes na agenda politica brasileira. Em uma analise histdrica
sobre o ensino de linguas no Brasil, Almeida Filho recupera dois textos pioneiros na area para
apontar que problemas estruturais enfrentados nesse campo profissional séo antigos. Um deles
consiste no livro de Antonio Carneiro Ledo, publicado em 1935. Nele, segundo cita Almeida
Filho (2010, s/p), o ensino de “linguas vivas” ¢ apontado como um dos pontos mais fracos da
educacdo brasileira de entdo. No outro livro, de Shimidt, também datado de 1935, a ineficacia
do ensino de linguas ¢ tida como resultante de uma série de fatores, como “falta de preciséo e
de uniformidade nos objetivos, a insuficiéncia de preparo dos professores, a exiguidade de
tempo nos horéarios, a auséncia da homogeneidade nas classes, a inexisténcia de método no
ensino (Schmidt, p. 9, 1935).” (italicos no original) (ALMEIDA FILHO, 2010, s/p).

Os registros de Schmidt e Carneiro Ledo estdo afinados com as percepcdes de
Demo, 60 anos depois. Demo (1995b) faz uma descrigéo por meio de levantamento de fatores
do contexto de trabalho de profissionais da educacdo. E uma visdo desoladora: falta de

politicas adequadas, ou mesmo falta de politicas absolutamente; recompensas salariais

® Em palestra proferida no Il Férum de Histéria, Politicas, Etica e Epistemologia de Area na Formacéo
Docente, realizado nos dias 24 e 25 de novembro de 2016 na Universidade de Brasilia. A autora apresentou
trabalho sobre Politicas (Casuais) de Ensino de Linguas no Brasil, na Mesa Estado Atual da Histria, Politicas,
Eticas e Epistemologia de Area.
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humilhantes; falta de investimentos em formacgdo continuada; auséncia de apoio profissional
de diferentes areas nas unidades escolares; quantidade de alunos por sala de aula acima da
capacidade de atendimento dos professores; instalagfes e materiais pedagogicos em situacao

precaria, entre outros fatores incidentes na producédo de condic@es indignas de trabalho.

Por essas duas referéncias (Schmidt e Carneiro Ledo) mais a de Demo e 0s
dados apresentados por Fernandez (2016), podemos entender que possiveis solucdes para
problemas relativos a politicas insatisfatdrias, com resultados desastrosos para o pais ao longo
do século XX e avancando por este século, ainda devem levar algum tempo para serem
efetivamente propostas. Nas salas de aula,

flagra-se muita improvisagédo por parte dos professores nacionais pouco fluentes nas
linguas que ensinam devido a uma formagao inadequada que ndo encontra filtros de
exigéncia nas contratacGes e nem sentido de responsabilidade agucado pela massa de
novos professores que adentram o mercado de trabalho. (ALMEIDA FILHO (2010,

s/p).
Para Almeida Filho, os professores devem investir em seu proprio desenvolvimento
profissional, “mesmo quando o pais ndo planeja uma politica para a oferta, o ensino e a

avaliacdo de niveis de referéncia nas linguas “estudadas.”” (2010, s/p).

O contexto apresentado por varios pesquisadores ao longo das ultimas décadas
(DEMO, 1995b; CAVALCANTI, 1999; ROCHA, 2007; CUNHA, 2014) revela um quadro de
precariedade no ensino de linguas e quase invariavelmente denota uma condicdo de
amadorismo atribuida a esse campo. H4, entretanto, raras excec¢des de politicas que buscam
construir um espaco mais adequado para esse contexto. Sant’Ana (2010), por exemplo,
descreve uma dessas raras politicas no cenario brasileiro. Sdo escolas publicas de linguas,
mantidas pelo governo local em funcionamento ha mais de quarenta anos no Distrito Federal.
Conhecidos como CIL, os Centros Interescolares de Linguas manttm uma estrutura de
suporte a professores e estudantes de linguas, com nimero reduzido de alunos por turma,

carga horaria no minimo duas vezes maior do que a de outras instituicdes da educacao basica.

Para Sant’ Ana (2010, s/p), “a inauguragdo das [novas] ™ instituicdes publicas
de ensino de linguas coincidem com a reabertura democratica do pais, a partir de 1985, e do
tratamento dado a educag¢ao como direito, notadamente na Constituicao de 1988”. O autor

(2010, s/p) conclui que

A falta de politicas publicas nesse setor [ensino de linguas] demonstra que é preciso
vontade politica para que o ensino de linguas apresente resultados mais desejados.

19 A primeira unidade de CIL foi inaugurada nos anos 1970. Outras unidades foram abertas a partir da década
seguinte. Dessas, a primeira foi inaugurada em 1985 seguida de novos centros em funcionamento em anos
posteriores. Sobre um breve panorama do histérico dos CIL, sugerimos a Leitura de Damasco (2012).
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Nesse contexto, os CIL surgem como uma alternativa para o ensino publico de
linguas e revelam que sem forte investimento politico e financeiro seré dificil mudar
0 quadro atual.

De certo modo, podemos considerar que os CILs nascem de uma politica pablica
informal, na medida em que essas politicas surgem de “demandas que emergem da
sociedade e do seu proprio interior” (Cunha e Cunha, apud AHLERT, 2004) e da
necessidade dos atores diretamente envolvidos pela profisséo ou pela necessidade de
um servico publico que o estado ndo atende a contento, a saber, uma estrutura
insuficiente para que se oferte ensino de linguas com qualidade.

Esse panorama dramatico vivido por professores e aprendizes demonstra que o
resultado do ensino de linguas ndo pode ser creditado a esses agentes apenas. E necessario
reconhecer que outros segmentos da sociedade, como secretarios de educacdo, governos dos
entes da federacdo entre outros, parecem ndo ter assumido a parte da responsabilidade que
Ihes cabe para que o povo brasileiro — especialmente as camadas mais pobres — possa ter o
acesso e o desfrute de adquirirem outras linguas em situacdo formal de ensino. Os
profissionais do ensino de linguas necessitam, porém, manter uma agenda de formagédo para

dar sua melhor contribuicdo no sentido de transformar a situacdo desse campo profissional.

A formacéo profissional, conforme definido por Almeida Filho (2014a, p. 1),

€ um processo uno, uma linha desenvolvimental de cada professor ao longo do
tempo que se estende desde as experiéncias da infancia e adolescéncia com a
aprendizagem de linguas ou das disciplinas ditas de conteGdo, principalmente,
passando pela formacéo inicial formalizadora que certifica os professores para atuar
profissionalmente na instrugdo de uma dada lingua e estendendo-se a fase
continuada permanente ao longo da vida adulta e de trabalho.

Essa é uma visdo abrangente da formacdo, pois o autor abarca conhecimentos
que o futuro professor adquire em sua experiéncia com aprendizagem ou aquisicdo de uma
lingua desde antes do inicio de sua formacdo inicial. Considerando que o autor também
aponta para uma abordagem orientadora (ALMEIDA FILHO, 2013), entendemos que ele
sinaliza para uma mudanca no paradigma de formacdo, abandonando uma perspectiva focada
no método, no estudo de metodologias de ensino de linguas que se sucederam no tempo, e
passa a dar atencdo a uma formacdo que objetiva desenvolver o profissional a partir de

concepc¢Oes nucleares da profissdo, isto é, da abordagem de ensinar.

Leffa (2008) distingue formagao e treinamento. Ele define “treinamento como
a preparacdo para executar uma tarefa que produza resultados imediatos. A formagéo, por
outro lado, ¢ vista como uma preparacao para o futuro”. (LEFFA, 2008, p. 3). O autor explica
que a formagdo “busca a reflexdo e o motivo por que uma agao ¢ feita da maneira que ¢ feita.
H&, assim, uma preocupacdo com 0 embasamento tedrico que subjaz a atividade do
professor.” (2008, p. 3). Além disso, o treinamento tem comeco, meio e fim, ao passo que a
formacédo é um processo continuo sema linearidade do treinamento, conclui Leffa (2008).
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Essa discussdo aponta para dois modelos paradigmaticos operantes na
formacdo de professores, assim como nas ciéncias sdo reconhecidos dois grandes paradigmas
(SANTOS, 2008). Para Almeida Filho (2015b), essa distingdo remete a dois paradigmas
formadores reconheciveis e polarizados: treinador e reflexivo. Bandeira e Sant’Ana (2015, p.
4) explicam que “o de maior destaque ¢, reconhecidamente, segundo o autor [Almeida Filho],
o chamado paradigma “reflexivo”.” O segundo reflete, para Almeida Filho (2011, p. 13), um
modelo “descritivo-reflexional-transformador”. No primeiro caso, “trata-se de um paradigma
anterior, que desenvolveu forte influéncia nos altimos dois séculos, mas tem perdido
paulatinamente sua forca persuasiva.” (BANDEIRA e SANT’ANA, 2015, p. 4).

Considerando o interesse deste estudo, focaremos o paradigma reflexivo.

Para nds, em concordancia com Bandeira e Sant’Ana (2015), o principal
diferencial é que o paradigma reflexivo ndo parte do método como instancia de Formacao,
mas da abordagem. Assim, o professor passa a refletir sobre suas concepcdes de lingua,
linguagem, ensino e aprendizagem, além de institucionalizar a reflexdo como importante
aspecto da formagao (SCHON, 1997).

A Formacdo inicial é a porta de entrada para o exercicio da profissao
(SARAIVA e ORTIZ ALVAREZ, 2015). Para Almeida Filho (2011, p. 6),

Contam como formacdo inicial as agles desenvolvidas com critério e
sistematicidade durante um periodo determinado, geralmente em nivel universitério,
anteriores a acdo profissional em sala de aula para que o professor desenvolva dois
tipos de requisitos: um certo comando da lingua para com ele atuar no ensino da
disciplina e as exigéncias profissionais propriamente ditas relativas a atitudes, ética,
comando de um corpo tedrico relevante ao exercicio da profissdo, e acima de tudo, o
saber ensinar a lingua-alvo na prética.

Nessa fase da formacdo, espera-se que o futuro professor possa ter contato enfatico com

teorias formais oriundas da pesquisa na area de ensino e aprendizagem de linguas.

A formacdo continuada é parte do processo continuo de formagdo que, como
propde Leffa (2008), ndo tem inicio, meio e fim, ou seja, ela prossegue por todo o periodo de
vida ativa do profissional. Esse processo deve imbuir-se de um carater reflexivo (SCHON,
1997). Isso quer dizer que, no processo de desenvolvimento profissional, o professor deve se
voltar sobre suas préaticas profissionais e sobre elas refletir, indagar, questionar. H4 muitas
propostas de como essa reflexdo deve se dar. Almeida Filho (2005a; 2010) sugere a analise de
abordagem e de competéncias; Schon (1997), a reflexdo-na-agéo; Zeichner (1996), a analise
critica do professor sobre suas proprias acdes. Consideramos que essas propostas sejam

complementares e articulaveis entre si. Assumimos, com isso, que a reflexdo ndo se da por um
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método pré-estabelecido® ou um tipo de préatica a se adotar, mas que a reflexdo profissional
no ensino de linguas se apresenta como uma atitude?, isto é, a reflexdo é um posicionamento,
uma disposicdo para se repensar, um conjunto de posturas que o profissional assume diante

dos fendmenos em sua prépria atividade no ensino de linguas.

Para Almeida Filho (s/a, s/p)®, “Formagéo pressupde partir-se de uma tradicdo
condensada numa cultura de ensinar linguas do pais ou suas regides, mas também implica
teorizar-se.” As crengas, memorias € intuicdes advindas de tradi¢Bes e experiéncias com uso,
ensino e aprendizagem de outras linguas produzem conhecimentos informais e “teorizar-se”
implica, entre outros fatores, desvelar essas teorias. Isso retoma a ideia de que a formacgéo
guarda espaco para as teorias informais (aquelas formadas na tradicdo, nas crencas e vivéncias
do professor) e para as teorias formais (construidas na pesquisa académica). Cada tipo tem seu

valor e especificidade no desenvolvimento e atuacao profissionais.

As dimensdes do ambito do ensino de linguas formam um espago contextual e
social em que se realiza a operacdo de ensinar e de aprender linguas em situacdo formal. Esse
contexto é a delimitacdo da acdo profissional de professores de linguas no qual eles podem
exercer sua atividade e desenvolver suas competéncias. Tendo tal contexto sido apresentado,
ainda que de forma limitada, passamos a discutir conceitos mais especificos e de interesse
focal desta pesquisa. O primeiro a ser levado em consideracdo € o conceito geral de
competéncia, apresentado nas proximas secdes. Antes, porém, esclarecemos 0s parametros

considerados relevantes para se considerar um conceito.
1.2 O CONCEITO DE COMPETENCIA
1.2.1 O Que E um Conceito?

Entendemos ser relevante apontar o que se entende pelo termo conceito neste

trabalho, pois 0 modo como “conceito” ¢ entendido sera tomado como pardmetro organizador

20 A reflexdo, entretanto, pode ser sistematizada de forma metddica apoiada por instrumentos prprios, como
sera tratado adiante.

2! Na Filosofia, encontramos muitas referéncias a reflexdo como uma disposicdo da pessoa para se indagar e
analisar o préprio interior. “Kant a definia: "A R[eflexd0] (reflexio) ndo visa aos objetos em si para chegar aos
conceitos deles; € o estado de espirito em que comegamos a dispor-nos a descobrir as condi¢des subjetivas que
nos permitem chegar aos conceitos. Ela é a consciéncia da relagdo entre as representaces dadas e as varias
fontes de conhecimento” (ABBAGNANO, 2007, p. 837) (grifos nossos). Ainda em Abbagnano (2007, p. 196),
encontramos que Consciente corresponde a uma das acepgdes de Consciéncia que, por sua vez, pode “significar
a atitude de auto-reflexdo de busca interior”. A Consciéncia representa “a atitude de "retorno para si mesmo", de
indagacdo voltada para a esfera de interioridade” (ABBAGNANO, 2007, p. 186). A reflexdo, pois, pode ser
reconhecida como um estado de espirito, uma disposicao para se conhecer, uma atitude reflexiva.

22 Texto escrito especialmente para sala.org.br intitulado Professores de Linguas: formagio ontem e hoje.
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da discussdo do termo competéncia e do levantamento das linhas tedricas na LA e
alinhamentos nesta pesquisa. Tomamos o trabalho de Hardy-VAllée (2013) como base desta
secdo. Na apresentacdo da obra de Hardy-Vallée (2013), Ferreira (2013) afirma que o
conceito é uma ferramenta mental para produzir um conjunto de conhecimentos sobre um

objeto. Hardy-Vallée (2013, p. 20) sintetiza teorias do conceito afirmando que

Os conceitos sao universais abstratos, organizados sistematicamente, que aplicam a
representacdo de propriedades invariantes de uma categoria a objetos particulares
em fungdo de um critério. O conceito serve a diferentes funcdes epistemoldgicas
(inferéncia, categorizagdo, gnosiologia, linguagem) e metafisicas (taxonomia
normativa e modalidade).

O autor (2013) cita dimensdes relevantes para se considerar um conceito
estavel (invariante), com condicdo de inclusdo de um objeto (critério) em dada categoria
(organizagdo) e com possibilidades de servir a diferentes fungdes (funcdo). Entdo explica
(HARDYVALLEE, 2013, p. 19) que o invariante diz respeito a certas propriedades que ndo
variam entre os diferentes componentes de uma categoria; o critério se refere ao
estabelecimento de uma regra ou condicdo necessaria “para se estatuir sobre a inclusdo da
coisa na categoria”; a organizacdo indica a possibilidade de agrupamentos em categorias; € a

funcéo estabelece para que serve o conceito (descri¢do de uma parte do universo ou descricdo

da utilizagdo de um conceito num contexto (p. 101)).

A categorizacdo pressupde um sistema taxondmico, isto €, um conjunto de
critérios que contribuem para a classificacdo de elementos especificos. Taxonomias sao
manifestacOes, termos particulares, que o0s conceitos, abstragcbes gerais, representam
(HARDY-VALLEE, 2013, passim). Essas dimensdes — invariante, critério, organizacio,
funcdo e taxonomia — sdo pardmetros que podem estabelecer marcadores e atribuir rigor
terminoldgico e conceitual na comparacdo de elementos conceituais entre diversos autores.
Esses elementos sdo relevantes na medida em que podem orientar discussdes tedricas e
estabelecer pardmetros na relacdo entre um dado conceito e suas variacGes. Isso facilita o

estabelecimento de diferencas e semelhancas entre autores, teorias e campos epistemoldgicos.

Associado as dimensGes apontadas por Hardy-Vallée (2013), destacamos o
critério fregiano (HARDY-VALLEE, 2013, p. 62) de condicdes de existéncia de um conceito:
uma condicdo é necessaria quando sua auséncia implica a auséncia do conceito; e é suficiente
guando sua ocorréncia implica ocorréncia do conceito. Esses dois aspectos do critério
fregiano, necessario e suficiente, estabelecem limites de um conceito. Assim, necessario €
todo elemento sem o qual um conceito ndo se constitui e suficiente € o elemento ou conjunto

de elementos que constitui um conceito sem a necessidade de outros componentes.
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Nesta discussdo, 0 conceito de competéncia é cotejado com seus componentes
e observados com énfase critérios conceituais, invariantes e modelos paradigmaticos. A
medida do possivel, pois nem todos os autores propdem competéncias especificas, as

taxonomias compiladas podem fornecer indicios de como um autor ou &rea trata 0 conceito®.
1.2.2 CONCEITO DE COMPETENCIA: modelos em alguns campos epistemoldgicos

O termo competéncia tem sido objeto de amplo debate em varias areas das
ciéncias humanas (GATTAI, 2008; SILVA, 2010; ZORZAL, 2006). Nas discussdes sobre o
assunto, um dos principais fatores trazidos a luz é o carater polissémico do conceito
(SANT’ANA, 2005; MOURA, 2005; DELUIZ, 2001; ZORZAL, 2006). Ele tem sido
analisado sob diferentes angulos e a partir de visdes e matrizes divergentes®® (SANT’ ANA,
MOURA e COSTA, 2014; BANDEIRA, 2003; DELUIZ, 2001). Isso deve-se ao enfoque
adotado pelas diferentes areas epistemoldgicas (GATTAI, 2008; ZABALA e ARNAU, 2010)
ou a interesses ideoldgicos® em torno do conceito (ZORZAL, 2006). Para se desenvolver o
tema, qualquer desses vieses poderia representar um recorte proficuo. Entretanto, apesar de
um leque variado de concepgdes, tem se propagado um “modelo de competéncias” bastante
estavel que escorre desde a Administracdo tanto na pesquisa, quanto nas organizacGes (cf.
DUTRA, 2010; FLEURY e FLEURY, 2010; DIAS et al., 2010); tanto no mundo do trabalho,

incluindo-se as escolas, quanto nos curriculos escolares (MELLO e RIBEIRO, 2003).

Com o fim de delimitar um recorte adequado ao foco de interesse desta
pesquisa, observando o escopo deste trabalho, e com o objetivo de apresentarmos o
posicionamento e compreensdo sobre o termo competéncia na pesquisa, abordaremos o
conceito a partir de um enfoque epistemoldgico em trés campos de pesquisa, ou seja, 0S
sentidos do termo € levantado em areas epistémicas em que situam muitos pesquisadores
interessados no conceito em tela com potencial interface no ensino e aprendizagem de linguas

aliado a parametros conceituais, baseados em Hardy-Vallée (2013).

2% para uma visdo completa da teoria do conceito, sugerimos a leitura de Hardy-Vallée (2013), que inclui outros
aspectos do conceito além daqueles elencados neste capitulo.

24 Sant'Ana, Moura e Costa (2014) fazem um levantamento de pelo menos cinco matrizes geradoras de modelos
variados de competéncia com foco na LA: Estruturalista/Comportamentalista, Interacionista, Sécio-interacionista
e Critico-emancipatorio. Cada matriz gera modelos e, por conseguinte, conceitos diferenciados de competéncia,
gue vao desde uma perspectiva focada apenas no comportamento e nos resultados eficientes até uma visdo ampla

ue contempla diversos fatores formadores do conceito.

2> O termo ideologia e suas variagdes serfo entendidos no sentido explicado por Charlot (2013, p. 79-80). O
autor explica que ‘toda ideologia, pedagdgica ou outra qualquer, tem por tarefa essencial justificar a divisdo
social do trabalho e dissimular a luta de classes”. Para o autor, a ideologia se sustenta ndo por veicular ideias
falsas, mas por separar as ideias da realidade. Essa cisdo caracteriza qualquer sistema ideoldgico: na educacao,
um corte entre teorias pedagogicas e realidade social, torna neutra a luta de classes e conflitos sociais e mascara
as desigualdades sociais. (p. 80).
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Quanto aos parametros conceituais, séo analisados o0 modelo ou paradigma, a
definicdo, os critérios e a taxonomia apresentada pelos autores. Assim, faremos uma breve
incursdo na Psicologia, na Administracdo de Empresas e na Educagdo para observar os
paradigmas reconheciveis no estudo do conceito de competéncia. Considerando que ha
modelos de competéncia em estudo nessas areas de pesquisa que podem se ligar a paradigmas
de natureza diferenciada (positivista e holista, por exemplo) nas ciéncias, tentamos reconhecer

tracos que caracterizam o estudo desse conceito nas trés areas.
1.2.2.1 Trés perspectivas epistemologicas

Ao abordar o tratamento de alguns autores nessas areas, percebemos que é
possivel propor uma organizacdo discursiva e tedrica do debate em torno do conceito a partir
do contraste entre defini¢fes, incluindo ai os invariantes, critérios e taxonomias (HARDY -
VALLEE, 2013) por eles propostas. Como serd demonstrado a seguir, reconhecemos dois
grandes tipos modelares paradigmaticos do conceito de competéncia encontrados neste
levantamento bibliografico (cf. GATTAI, 2008) nas trés areas, apesar das divergéncias
conceituais anunciadas na profusdo de definicbes aparentemente em choque. Esse debate
apresenta uma disputa com tracos ideoldgicos (disputa de interesses), a partir das matrizes
(tedrico-metodoldgicas), e epistemoldgicos. Esses tracos se combinam dependendo da
conveniéncia e do interesse a que se propde um dado autor ou campo. Na discussdo que se
segue, tentamos tracar uma perspectiva panordmica do conceito na Psicologia, na

Administracdo de Empresas e na Educacdo/Ciéncias da Linguagem, nessa ordem.

Manfredi (1998, p. 30-31) apresenta um breve panorama do estudo de
competéncia na Psicologia. Segundo essa autora, nesse campo, 0 conceito de competéncia é
estudado por trés grandes vertentes: a) do desenvolvimento: busca conhecer os processos de
desenvolvimento psicoldgico, ou seja, caracteristicas psicologicas ao longo do ciclo vital; b)
da aprendizagem: estuda os processos e as condi¢bes em que se da a aprendizagem (de
conhecimentos, atitudes, habilidades, sentimentos, destrezas etc.); c) da avaliacdo
educacional: abrange estudos e pesquisas no campo da construcdo de instrumentos de afericdo

de capacidades e habilidades.

A autora prossegue sua exposicdo explicando que o termo competéncia faz
parte do vocabulario técnico dessas trés vertentes. Elas também compartilham o mesmo
referencial tedrico-metodoldgico edificado sob uma “visdo empiricista-experimental”
(MANFREDI, 1998, p. 31). Ainda de acordo com Manfredi (1998), essa tradicdo
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(empiricista) privilegia as dimensdes objetivas, observaveis, portanto, as “mensuraveis”.
Aspectos subjetivos sO sdo considerados a partir das dimensdes empiricamente constataveis.
Nesse prisma tedrico-metodoldgico, essas dimensdes sdo definidas a partir de padrdes de
competéncia previamente estabelecidos. “Faz parte dessa tradi¢do metodoldgica a énfase nas
definicbes operacionais das variaveis investigadas.” (MANFREDI, 1998, p. 31). Trata-se de
um alinhamento epistemoldgico vinculado a uma matriz comportamental de tradicdo
positivista. “Sua utilizagdo para fins de avaliacdo e pesquisa implica numa escolha de ordem

valorativa do ponto de vista filoséfico-epistemologico e politico.” (MANFREDI, 1998, p. 31).

Segundo a autora, em outras abordagens, como a psicologia cognitiva, 0o
conceito de competéncia € substituido por outros como “esquemas sensérios motores”, “agdes
e operag0es intelectuais”, “fungdes e representagdes”. Ha, portanto, “outros pardmetros para a
construcdo de instrumentos de afericdo e mensuracdo de habilidades e competéncias”
(MANFREDI, 1998, p. 32). Bandeira (2003) argumenta que ciéncias cognitivas (como a
Psicologia e a Educacgéo) recorrem a outros termos como forma de deslegitimar o conceito de

competéncia.

O conceito de competéncia na Psicologia é orientado por um modelo
empiricista-experimental, portanto, positivista. As defini¢des “operacionais” apontam para
critérios conceituais que tendem a privilegiar aspectos mensuraveis do fenémeno. Assim, sdo
considerados relevantes elementos passiveis de observacdo direta, mensuracdo e analise no

construto de competéncia.

A Administracdo de Empresas também tem dedicado grande esfor¢o no estudo
do termo competéncia. Gattai (2013, p. 12) afirma que “Atualmente a questdo ‘o que ¢
competéncia’ vem ocupando a literatura, fator que pode ser notado pela quantidade de
publicagdes em periddicos de Psicologia e de Organizagdes”. Dias et al. (2010, p.10)
asseguram que “um dos temas da area de administracdo que t€m mais intensamente transitado
entre 0 ambiente académico e o empresarial ¢ o que trata do “conceito de competéncia” e de

sua apropriacao no espago organizacional.”

O termo passou a ter importancia para a area das organizacdes a partir da
década de 1970 (cf. FLEURY e FLEURY, 2001, p. 184; FISHER et al. 2010, p. 33), desde a
publicagcdo de McClelland (1973). Esse autor publicou uma critica ao conceito de inteligéncia
(teste de QI) aplicado a selecdo de trabalhadores nas empresas. Ele sugeriu, entdo, o uso do

conceito de competéncia no seu lugar. Desde o marco inicial de McClelland (FLEURY e
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FLEURY, 2001), véarios autores, ao longo das décadas seguintes, se lancaram ao esforgo de
desenvolver um conceito de competéncia que seja Util a gestdo de pessoas ou de recursos
humanos.

Nesse sentido, Fischer et al. (2010) discutem o conceito de competéncia. Sdo
apontados trés momentos/concepgdes do desenvolvimento conceitual do termo. O primeiro
estd vinculado a nocdo de desempenho superior, associada, em seguida, a conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes. No segundo momento, competéncia € relacionada a
mobilizagdo de recursos. O terceiro diz respeito ao atrelamento da nog¢do de competéncia a
entrega de valor.

Assim, em seu levantamento histérico do termo tal como foi usado no mundo
do trabalho, Fischer e seus colaboradores concluem que “para alguns autores, a maioria de
origem norte-americana, que desenvolveram seus trabalhos nos anos 70, 80 e 90, competéncia
é o conjunto de qualificagdes (underlying characteristics) que permite a pessoa uma
performance superior em um trabalho”. (FISCHER et al., 2010, p. 34).

Dias et al. (2010, p. 9) também tratam do conceito de competéncia no ambito
empresarial. Para eles, a “apropriagdo” por parte das organizacdes do termo competéncia
demonstra uma preocupacao em preparar essas instituicdes para a competicdo e o controle dos
trabalhadores (cf. PIMENTA e ANASTASIOU, 2002). Segundo Dias et al. (2010, p. 9),
pesquisas tém mostrado que, no ambito empresarial, entende-se “que a gestdo por
competéncias €, neste momento, uma estratégia de altissima relevancia para as empresas
(FISHCER, ALBUQUERQUE, 2004)”.

Fischer et al. (2010, p. 25), ao fazerem uma resenha de publicacGes de artigos
divulgando pesquisas sobre competéncia na Administracdo de Empresas, explicam que

(...) a consolidagdo da noc¢do de competéncia inicia pela transicdo do conceito de
qualificacdo para o de competéncia, periodo em que a énfase principal é a
identificacdo das capacidades necessarias para atuar em certo tipo de tarefa e obter
um desempenho superior.

O foco no “desempenho superior” representa, segundo os autores, uma fase
inicial de desenvolvimento do conceito de competéncia. A expressdo marcada entre aspas foi
trazida primeiro por McClelland (1973). Em seu texto, o autor define competéncia como
aquilo que provoca um desempenho superior no mundo do trabalho (circunscrito ao ambito
empresarial nesse caso). Ele sugere que sejam medidas competéncias e seus resultados
(MCCLELLAND, 1973, p. 7) como forma mais adequada de se avaliar e selecionar as

pessoas na esfera empresarial.
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Dutra (2010) explica que foi McClelland o primeiro autor a expor o conceito
de forma estruturada. Entdo “O conceito foi rapidamente ampliado para dar suporte a
processos de avaliagdo e para orientar agOes de desenvolvimento profissional” (DUTRA,
2010, p. 22). A era iniciada por McClelland representou o primeiro momento conceitual e de
uso das competéncias no chamado mundo do trabalho. Segundo Dias et al. (2010), a
perspectiva de McClelland foi dominante nos anos 1980 para se expandir em uso e sentido
nas décadas seguintes.

A década de 1990 “¢ a fase em que o foco das competéncias se movimenta
para o momento da acdo, para a combinacdao ¢ a mobilizacdo das capacidades” (DIAS et al.,
2010, p. 17). Esse pode ser identificado como 0 segundo momento na compreensao e na
aplicagdo do conceito. Ja nos anos 2000, “¢ o momento em que “competéncia” ¢ pensada na
perspectiva de sua contribuigdo econdmica e social para a empresa” (DIAS et AL., 2010, p.
25). A expansdo de sentido, entretanto, se da de modo a ser controlado e operado na gestdo

dos trabalhadores.

Dutra (2010, p. 29), em sua compilacdo de defini¢des, também no dmbito da
Administracédo de Empresas, afirma que

Parry (1996:50) resume o conceito de competéncia como “um cluster de
conhecimentos, skills e atitudes relacionados que afetam a maior parte de um job
(papel ou responsabilidade), que se correlaciona com a performance do job, que
possa ser medida contra par@metros bem aceitos, e que pode ser melhorada através
de treinamento ¢ desenvolvimento”.

Essa constatacdo coincide com o primeiro momento histérico do conceito (‘desempenho
superior’). Tanto na visdo de McClelland quanto na perspectiva de autores seguintes, como 0s
referidos por Dutra, a nocdo de competéncia é marcada por um critério mensuravel, isto é,
enfatizam-se aspectos objetivos do conceito. Essas no¢des aproximam-se ainda por atribuirem
importancia a fatores relacionados ao posto de trabalho — competéncia como comportamentos
esperados. Essa posicao favorece uma perspectiva instrumentalista do conceito.

Na visdo de competéncia como desempenho superior, segundo Fleury e Fleury
(2001), nos anos 1980, o termo passa a ser associado a um conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes, ou seja, um estoque de recursos do individuo. Dutra (2010, p. 28)
conclui, ainda na Administracdo, que

Muitas pessoas e alguns tedricos compreendem a competéncia como o conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para que a pessoa desenvolva suas
contribuicOes e responsabilidades. Esse enfoque é pouco instrumental, uma vez que
o fato de as pessoas possuirem determinado conjunto de conhecimentos, habilidades
e atitudes ndo é garantia de que elas irdo agregar valor a organizagéo.
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Segundo Dutra (2010, p. 30), porém, a definicdo de competéncia associada a
estoque de conhecimentos e habilidades passou a ser contestada ainda nos anos 1980 e
durante os anos 1990. Fleury e Fleury (2001, p. 185), por exemplo, ao criticarem a visao de
competéncia como estoque de conhecimentos e habilidades, afirmam que “a referéncia que
baliza o conceito de competéncia ¢ a tarefa e o conjunto de tarefas pertinentes a um cargo.”
Eles concluem que essa visdo ndo atende as necessidades das organizagdes em um “mundo

globalizado”.

Seguindo-se a esse momento, uma nova abordagem, de acordo com Dutra,
passa a enfocar a capacidade de mobilizagdo de recursos. Competéncia agora € tida como
“colocar em pratica o que se sabe em determinado contexto”. Assim, s6 se pode falar em
competéncia quando ha acdo: “saber mobilizar o repertério individual em diferentes

contextos”. (DUTRA, 2010, p. 30).

O primeiro momento, representado pela no¢do de desempenho superior e seus
desdobramentos conceituais, e 0 segundo, representado pela ideia de mobilizacdo de recursos,
na Administracdo de empresas, parecem apontar para uma origem comum. Observamos,
nesses dois momentos, a manutengdo do foco na dimensdo “objetiva” e mensuravel do
comportamento (MANFREDI, 1998). Essa perspectiva, parece-nos, apresenta-se afinada com
um modelo paradigmatico mecanicista proximo ao que Capra (1996) denomina

autoafirmativo, conforme exposto na segéo 1.1.

O udltimo momento do conceito, apontado por Fischer et al (2010), enfatiza os
resultados obtidos pela competéncia dos trabalhadores. Trata-se do terceiro momento na
evolugdo do conceito. Entra em cena a nogao de “entrega” e “agregacdo de valor”. Esse “¢ o
momento em que “competéncia” é pensada na perspectiva de sua [do trabalhador]
contribui¢do econdmica e social para a empresa” (DIAS et al., 2010, p. 25). As pessoas
passam a ser avaliadas nas organizagdes pelo que “entregam” ou pelo “valor econdmico” que
agregam. O foco, portanto, estd no resultado. Fleury e Fleury (2001, p. 188) definem
competéncia como “um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar,
transferir conhecimentos, recursos e habilidades, que agreguem valor econdémico a

organizacao e valor social ao individuo.”

Essa definicdo inclui outros elementos além da ideia de valor agregado que o
individuo “entrega” a organiza¢do, como a ideia de reconhecimento da competéncia pelos

pares. A concepc¢ao de entrega esta difundida em publicacBes de outros autores (cf. DUTRA,
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2010) também no campo da Administracdo e diz respeito a transformacdo do conceito de
competéncia em lucro. Ja a ideia de “reconhecimento de competéncia pelos pares” diz
respeito ao envolvimento de trabalhadores na avaliacdo de seus colegas. Assim, 0 peso da
competitividade estabelecida pela gestdo entre os trabalhadores aparece diluida na voz dos

pares ao atribuirem determinado nivel de competéncia aos colegas.

Mais recentemente, o conceito de flexibilidade, entendido como capacidade de
adaptacdo, tem sido associado ao de competéncia. A flexibilidade tem duplo sentido — um
relativo ao trabalhador e outro ligado as organizac@es. Para essas, a flexibilidade diz respeito
a capacidade (estratégica) de se manter em um mercado “globalizado” e de estabelecer
competitividade frente a outras organizagfes competidoras. Em relacdo ao trabalhador, ela
refere-se a0 modo como a pessoa € vista (flexivel quer dizer disponivel para mudancas).
Segundo Meghnagi (1998), o conceito de competéncia associado a flexibilidade favorece a

consolidacdo da hegemonia das organizacGes sobre os individuos.

Apesar de se indicarem movimentos e deslocamentos de eixos na concepcdo de
competéncia entre uma década e outra ou entre uma fase/concepcdo e outra, como apresentam
0s autores citados até este ponto, tais fases ndo sdo excludentes entre si. O critério conceitual
permanece essencialmente o mesmo, pois pousam seu foco em aspectos semelhantes e de
mesma natureza — o observavel, palpavel. Entendemos que a perspectiva tedrico-
metodoldgica da Administracdo de Empresas coincide com aquela apresentada na Psicologia,
pois herda dela a tradicdo metodoldgica empirista e tende a facilitar a operacionalidade do

conceito de competéncia em favor da gestdo de recursos humanos.

Dutra (2010) esclarece que a partir da transformagdo do conceito em
instrumentos de gestdo, com a participacdo de gestores na construgdo desses instrumentos,
levantam-se caracteristicas da pessoa relevantes na gestdo de competéncias: entrega exigida
pela organizacdo, a caracterizacdo e a forma de mensurar essa entrega. Com esse
instrumental, entdo, as empresas passam a articular estratégias empresariais e competéncias
individuais. As competéncias passam a ser medidas “pelo que [as pessoas] fazem” e “pelo que
entregam” (DUTRA, 2010, p. 28), descrito como entrega de valor (cf. FLEURY e FLEURY,
2001). Segundo Dutra (2010), a caracterizagdo das competéncias deve “ser facilmente

identificavel e a mais objetiva possivel” e “criar uma escala para mensura-la” (p. 23).

Zarifian (2001) apresenta uma definicdo de competéncia dividida em trés

partes complementares entre si. O autor afirma que “Competéncia ¢ “0 tomar iniciativa” e “o
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assumir responsabilidade” do individuo diante de situac@es profissionais com as quais se
depara.” (ZARIFIAN, 2001, p. 68) (italicos do autor). Zarifian (2001, p. 72) ainda afirma que
“A competéncia é um entendimento pratico de situacBes que se apoia em conhecimentos
adquiridos e os transforma na medida em que aumenta a diversidade das situacGes.” (italicos
no original). Finalmente, completa: “A competéncia é a faculdade de mobilizar redes de
atores em torno das mesmas situacOes, ¢ a faculdade de fazer com que esses atores
compartilnem as implicagbes de suas acgdes, é fazé-los assumir é&reas de co-

responsabilidade.” (2001, p. 74) (italicos no original).

Entdo competéncia €, para Zarifian, uma tomada de iniciativa e
responsabilidade, um entendimento pratico de situacGes e faculdade de mobilizacdo. Essa
definicdo apresenta alguns elementos presentes em defini¢cdes de outros autores (veja-se, por
exemplo, o conjunto de situacbes — cf. ALLAL, 2004; faculdade de mobilizar, cf.
PERRENOUD, 2000). Entretanto, o autor também coloca énfase na dimensdo social ao
admitir a possibilidade de mobilizagao de redes de atores e corresponsabilidade. Apesar disso,
nota-se uma tendéncia a se pautar pela natureza observavel da competéncia. Nesse sentido, ele
se aproxima de Dutra (2010) e de Fleury e Fleury (2001), pois acompanha a tendéncia de

caracterizacdo da competéncia por fatores mensuraveis e objetivos.

Zarifian (2001) ndo apresenta uma taxonomia de forma explicita, mas da uma
indicacdo ao se referir a “competéncias de escuta, de compreensdo, de elucidacdo das
solugdes propostas para um pedido ou um problema levantado por um cliente” (p. 166/7), o
que nos soa como uma possivel categorizacdo geradora das competéncias. Novamente, vemos

uma perspectiva com énfase no comportamento.

A Administracdo de Empresas apresenta estreita sintonia com o Viés
psicoldgico. O modelo paradigmatico de que se valem varios autores desse campo apresenta
forte aproximacdo com o positivista. Pode-se identificar uma concepcdo estatica de
competéncia, pois ela é vista de fora para dentro, isto é, a no¢ao de competéncia remonta a um
conjunto de elementos fixos aos quais a pessoa deve se conformar. Vé-se como critério
interesse em se elaborar um construto que seja Util e ao mesmo tempo instrumental para a

gestao de recursos humanos.

Na Educacdo, o conceito de competéncia ganha vigor em duas frentes — na
escola e na legislacdo da Educacdo no Brasil. Dias (2010, p. 74) afirma que “No ambito

escolar, a competéncia enfatiza a mobilizacdo de recursos, conhecimentos ou saberes
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vivenciados. Manifesta-se na accdo ajustada diante de situacfes complexas, imprevisiveis,
mutaveis e sempre singulares (Boterf, 2003; Perrenoud, 2000, 2001, 2005)” Em seguida,
define:

Em sintese, a competéncia € uma combinacdo de conhecimentos, motivacdes,
valores e ética, atitudes, emogdes, bem como outras componentes de caracter social
e comportamental que, em conjunto, podem ser mobilizadas para gerar uma accéo
eficaz num determinado contexto particular. (DIAS, 2010, p. 75)

O uso do termo competéncia na escola apela para o sentido de mobilizacdo de recursos. Dessa
forma, aproxima-se da nocdo desenvolvida no primeiro momento da Administracdo de
Empresa, nos anos 1980, notadamente quando autores daquela &rea de estudo associam o
desempenho superior a estoque de recursos do individuo, apesar de serem acrescentadas

outras caracteristicas ao conceito de competéncia.

Perrenoud (2000, p. 15-16), uns dos autores mais solicitados em estudo sobre o
tema na Educacgéo, apresenta tanto defini¢bes quanto taxonomia. Tomaremos um de seus
textos referenciais, no qual define competéncia como “uma capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacfes.” (italico no original). Segundo o
autor, essa definicdo implica quatro aspectos: mobilizacdo, situacdo (cada uma singular),

esquemas de pensamento e construcdo em situacdo de trabalho.

O autor (2000) explica que mobilizagdo ndo significa que as competéncias
sejam elas mesmas conhecimentos, saberes, atitudes etc., mas mobilizam tais recursos. Essa
mobilizacdo, prossegue Perrenoud, sé ocorre em situacdo especifica e diferente de outras,
ainda que possa se apresentar andloga a outras. O exercicio da competéncia se processa por
operacfes mentais, esquemas de pensamento que permitem determinar e realizar uma acao.

Finalmente, esclarece que as competéncias se constroem diariamente.

O autor também apresenta uma taxonomia das competéncias. Assim,
“Administrar a progressdo das aprendizagens” ¢, na perspectiva de Perrenoud (2000, p. 41),
uma competéncia. “Informar e envolver os pais” (p. 109) ¢ tida como outra competéncia por
ele. Além das ja mencionadas, ele introduz esse conjunto de competéncias: organizar e
estimular situagdes de aprendizagem; conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacéo;
envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar
da gestdo da escola; utilizar as novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da

profissao; gerenciar sua prépria formagdo continua. (PERRENOUD, 2000, p. 195).

A taxonomia apresentada por Perrenoud (2000) ndo parece coincidir

claramente com sua definicdo de competéncia. As competéncias especificas listadas por ele
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envolvem verbos que remetem a atividades que podem ser desenvolvidas pelos professores.
Observem-se os verbos “administrar”, “informar”, “envolver”, “organizar”, “trabalhar em
equipe” entre outros. Eles indicam um conjunto de agdes efetivadas no contexto de atuagdo
profissional. Se cotejarmos essas a¢Ges com a definicdo do autor (capacidade de mobilizar
diversos recursos coginitivos para enfrentar um tipo de situacfes), podemos entender que
“administrar” ou “informar” designam dada capacidade de mobilizar recursos cognitivos. Se
aceitarmos essa equivaléncia como verdadeira, qualquer acdo no contexto profissional podera
ser concebida como competéncia. Ao invés disso, preferimos entender que essas acdes sdo
resultado da mobilizagcdo anterior de recursos, ou seja, “administrar”, “informar” ou
“envolver” sdo tidos como resultado da mobilizacdo de recursos que possibilita a atuacdo

profissional e ndo sdo elas prdprias competéncias.

Le Boterf (2003, p. 11) propde pensar o0 conceito em termos de competéncia e
de profissionalismo. O profissionalismo, segundo o autor, significa uma abordagem mais
global que permite encontrar o sujeito portador e produtor de competéncia. De acordo com
esse autor, enquanto a competéncia consiste na combinagdo de recursos, o profissionalismo é
uma combinacdo de competéncias. Le Boterf (2003, p. 40) afirma que “competéncia é uma
disposicdo para agir de modo pertinente em relacdo a uma situacdo especifica”. Para ele, esse

agir deve ter umsignificado referente aquilo que se quer atingir.

Ele indica algumas competéncias que se assemelham a itens apresentados por
outros autores. Por exemplo, o autor lista como competéncia ‘“saber administrar a
complexidade” (LE BOTERF, 2003, p. 37) e a desdobra em outras competéncias: “saber agir
com pertinéncia; saber mobilizar saberes e conhecimentos em um contexto profissional; saber
integrar ou combinar saberes multiplos e heterogéneos; saber transpor; saber aprender e

aprender a aprender; saber envolver-se.” (p. 38).

A semelhanca de Perrenoud, o conceito de competéncia implicito em itens
dessa taxonomia tem um fundamento no comportamento. O carater complexo do conceito
dilui-se na aceitagdo de que “‘saber agir” é, per se, uma competéncia. Essa constatagdo ¢
compativel com a percepgdo de que as taxonomias encontradas, ao privilegiarem aspectos
guantitativos, revelam uma concepcdo de fundo positivista do fenbmeno, ainda que as
respectivas definigdes, por vezes, ensaiem uma visao mais abrangente, ao apontar elementos

nao quantificaveis, como atitudes.
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Allal (2004, p. 81) aponta trés proposigOes encontradas na maioria das
defini¢des em educagdo: “(a) que uma competéncia compreende diversos conhecimentos
relacionados; (b) que se aplica a uma familia de situacdes; (c) que é orientada para uma
finalidade”. Essa sintese parece-nos captar certa simplificacdo do fendmeno das competéncias
no campo da Educacdo. Notadamente, emerge uma relacdo mais ou menos direta entre saber e
acdo proposta ou implicita em definigdes de competéncia. Em muitos casos, saberes (algumas
vezes confundidos com conhecimentos) organizados por esquemas operacionais parecem

suficientes para explicar uma acdo competente.

No Quadro 1.3, ao resumirmos a discusséo desta se¢do, demonstramos que as
trés areas percorrem caminhos semelhantes. O quadro é construido a partir de parametros
conceituais apresentados anteriormente. Nesse caso, sdo destacados 0 modelo paradigmatico,

a definicdo e invariantes, além de critérios conceituais, no sentido de Hardy-Vallée (2013).
Quadro 1.3 — Tragos epistemologicos de pesquisas sobre o conceito de competéncia

Tracos Psicologia Administracdo Educacéo
Modelo Positivista Empirista Positivista Empirista
paradigmatico Empirista
Definicéo Comportamento ou Evolucdo em fases Estoque de recursos
desempenho eficaz | complementares entre si foco em “saber-”
pré-estabelecido ou concepcdes

mecanicista com vistas a
gestdo de RH

Critério Foco na dimenséo Foco na Foco na dimenséo
mensuravel operacionalidade e mensuravel
resultados
Taxonomia Dadas em termos | Padrfes/comportamentos Baseada no
de habilidades e esperados comportamento
comportamentos

Fonte: autoria prépria

As trés areas apontadas compartilham tracos definidores do conceito de
competéncia. Elas ttm uma raiz paradigmatica comum de carater positivista, pois, conforme
apontado, varios autores desenvolvem tragos caracteristicos dessa raiz em seus estudos.
Quanto ao critério conceitual, também sdo convergentes, pois tendem a focar elementos do
mesmo aspecto, qual seja, o comportamento, a operacionalidade e a mensurabilidade do
conceito. E possivel, portanto, tracar um lago de familiaridade na construgéo e aplicagio do
conceito de competéncia entre essas areas. O conceito de competéncia na educacao
compartilha com aqueles construidos no campo da Administracdo e da Psicologia
caracteristicas tedricas e metodoldgicas de pesquisas em suas respectivas areas. Como
exemplo dessas semelhancas e aproximacdes, citamos Gomes, D. M. (2003, p. 29), para
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quem, as bases conceituais subjacentes as respectivas definicdes de competéncia sobre as
quais operam o socidlogo da educacdo Perrenoud e Fleury, estudioso da area da
Administragdo e, conforme aponta Manfredi, autora da Psicologia, a abordagem nessa éarea,
sdo as mesmas. As divergéncias se ddo mais evidentemente na dimensdo terminologica.
Porém, o levantamento contrastivo entre defini¢des, critérios e taxonomias de competéncia
nesses campos aponta que, numa camada mais profunda de relagGes, 0s conceitos

compartilham mais semelhancas.

Outro traco relevante na construcdo tedrica nessas areas consiste no foco em
uma de suas dimensdes (por exemplo, foco no resultado, foco no comportamento, foco em
saberes). O foco da investigacdo tedrica recai sobre sua dimensdo ‘objetiva’, mensurdvel ou
operacional. Definicdes como “competéncia ¢ a capacidade de”, ou “competéncia ¢ saber-"
podem ser orientadas sob uma perspectiva unidimensional no sentido de competéncia, isto &,
privilegia uma dimensdo do conceito. Nesse caso, € possivel que haja confusdo entre o
conceito de competéncia e outros construtos do mesmo campo semantico, tais como tarefas,
objetivos, habilidades etc. Essa também é a conclusdo de Conne e Brun (2004). Eles
apresentam um estudo sobre o uso do termo competéncia em documentos educacionais (com
énfase em manuais didaticos em matematica) usados na Suécia francofénica. Os autores
observam que as competéncias anotadas nos documentos substituem os campos de saberes e

objetivos.

As linhas que unem a trajetdria tedrico-metodologica do termo competéncia
desde seus estudos na Psicologia até a Educacdo, passando antes pela Administracdo de
Empresas, conforme demonstrado no quadro acima, resultam na fragmentacdo do sentido

amplo do conceito ou no foco nas partes desvinculadas do todo.

Essa visdo de competéncia pode ser adequada para os propositos daqueles
pesquisadores. Entretanto, ndo nos alinhamos a essa perspectiva. Entendemos que ha um
paradigma positivista gerador desses conceitos de competéncia. Esse paradigma € inadequado
para 0s propoésitos desta pesquisa, pois o fendmeno das competéncias, na perspectiva deste
estudo, abrange diferentes dimensdes relacionadas a constituicdo do ser humano. O ser
humano é demasiado complexo para explicacdes que desconsideram aspectos essenciais,
como anota Kothe (2013, p. 56),

Descartes observou que, numa mesma situacdo de batalha, um se acovarda,
empalidece e se esconde, enquanto outro fica com raiva, enrubesce e ataca. Ndo ha
apenas um sentimento no homem, ha diversos, até contraditérios, conforme a
situacdo. SO se poderia supor que ha apenas um que seja fundamental caso se
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pressuponha uma causa determinante, ou seja, uma alma com uma natureza a priori,
dada por um deus, da qual a consequéncia seria um sentimento s4. Nao adiantaria
substitui-lo por vontade, como fizeram Kant, Schopenhauer e Nietzsche (ou sua
variante soft em Freud, o desejo). O préprio Nietzsche, alias, no fim andou
desconstruindo esse conceito, ao registrar que nele se misturam afetos bastante
contraditdrios, uns mais nitidos e outros menos: seria uma simplificagdo.

Concordamos com a conclusdo de Kothe, pois “(...) 0 problema esta em reduzir o humano a
um tipo de sentimento, de reagdo, de atitude. O espectro das atitudes ¢ mais amplo” (2013, p.
56). Na proxima secdo, apresentamos o conceito de competéncia no campo das Ciéncias da
Linguagem. Nela, tracamos as caracteristicas de outro paradigma a partir do modelo teérico
que consideramos adequado para a compreensdo do conceito de competéncia neste estudo.
1.3. O CONCEITO DE COMPETENCIA NAS CIENCIAS DA LINGUAGEM: breve
percurso historico

Nesta secdo, € recuperada a trajetoria do termo competéncia nas Ciéncias da
Linguagem, cuja jornada teve inicio com o termo competéncia linguistica (CHOMSKY,
1965), ampliado para competéncia comunicativa (HYMES 1972; CANALE e SWAIN, 1980;
CANALE, 1983; CELCE-MURCIA, DORNYEL e  THURREL, 1995;
KUMARAVADIVELU, 2006), até o sistema de competéncias dos profissionais de ensino de
linguas (ALMEIDA FILHO, 1993).

A recuperacdo da linha histérica do conceito de competéncia comunicativa
objetiva entender a configuragdo conceitual das concep¢fes do termo competéncia na LA.
Com isso queremos dizer que, apesar de partirmos do conceito de Competéncia
Comunicativa, essa competéncia especifica ndo sera objeto de apreciagdo, seus componentes
ou como se desenvolvem modelos de competéncia comunicativa. Para leitores interessados na
discussdo conceitual do termo competéncia comunicativa, ha trabalhos que podem contribuir
para a compreensdo do conceito (cf. HYMES, 1972; CELCE-MURCIA, DORNYEI e
THURREL, 1995; MOURA, 2005, 2015; ORTIZ ALVAREZ, 2015; BAGARIC e
DJIGOMOVIC, 2007; CANALE E SWAIN, 1980; CANALE, 1983; entre outros).

1.3.1 O Conceito de Competéncia: Raizes na Linguistica e na Linguistica Aplicada

Ao se fazer um breve levantamento do histérico do termo nas Ciéncias da
Linguagem, logo chega-se a Chomsky (1965), competéncia linguistica; Hymes (1972),
competéncia comunicativa; Canale e Swain (1980); Canale (1983); Celce-Murcia et al.
(1995), desdobramentos da competéncia comunicativa; Almeida Filho (2013 [1993]),
competéncias especificas dos professores de linguas; Alvarenga (1999, 2004, 2014),

configuracdo de competéncia de professores de linguas; Basso (2001, 2008), competéncia

57



discursiva; entre outros a serem apresentados nesta secdo. Com esse recorte, pretendemos
tracar um quadro geral da evolugdo cronoldgica do conceito a comecar pela apresentacdo

desses autores, pois eles marcam a trajetdria do construto nesse campo de pesquisa.

Pontuamos desde j& que observaremos os parametros de organizacdo da
discussdo adotada desde o inicio do capitulo, isto é, recorreremos aos construtos de Hardy-
Vallée (2013) para analise de aspectos definidores do conceito de competéncia na Linguistica
e na Linguistica Aplicada. Por esses critérios, queremos indicar a organizacdo € 0S rumos
seguidos por diferentes correntes, conforme entendemos, e como o debate tem se desenrolado
e que linhas tedricas sdo reconheciveis na area da pesquisa sobre o conceito em foco na LA.
Para isso, entretanto, consideramos parametros o invariante, marcado a partir de definicdes, o
critério conceitual, a taxonomia e a relacdo entre teoria e pratica. Essa adaptacdo de
parametros em relacdo a primeira parte deste capitulo se faz necessaria, pois o conceito de
competéncia segue caminhos adversos aqueles seguidos na Psicologia, Administracdo de
Empresa e Educacdo, ainda que compartilhem pontos comuns na constru¢do do conceito. O
objetivo dessa discussdo é mapear linhas tedricas reconheciveis para depois nos localizarmos

nesse quadro e justificar a afiliacdo a uma e ndo a outra corrente.
1.3.1.1. O conceito de competéncia: um recorte da evolugdo do termo na LA

A trajetdria do conceito na LA, distinta daquela seguida pelo termo em outros
campos de investigacdo, como na Educacdo, na Psicologia e na Administracdo, implica
algumas diferencas relevantes na evolucdo do termo na &rea das Ciéncias da Linguagem.
Assim, a metodologia de pesquisa, o foco de interesse e 0 modo como 0 termo seguiu Seu
curso se diferenciam substancialmente das outras areas. Apesar de influéncia sofrida a partir
de campos de interface, como da Educacdo, por exemplo, o conceito de competéncia tem
tracos proprios quando se refere aos seus sentidos na Linguistica e na LA. Para Alvarenga
(2005), as competéncias ganham sentido préprio, com viés tedrico-metodolégico préprio de

pesquisa aplicada no campo da LA.

O conceito de competéncia (sentido amplo) se torna alvo de esforcos de
definicdo na LA a partir dos anos 1990. Para Alvarenga (1999, p. 34), “a discussdo comega
com foco na competéncia linguistico-comunicativa para depois se ampliar”. Essa autora, em
sua tese de doutorado, investiga um complexo de competéncias de um professor de inglés
com base no sistema de cinco competéncias previsto por Almeida Filho, cujo modelo “tem

raizes tedricas nos estudos de Hymes, Canale e Swain (quanto a competéncia linguistico-
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comunicativa) e de Mello (quanto a competéncia profissional do professor)” (ALVARENGA,
1999, p. 34).

Hymes, Canale e Canale e Swain langam as bases e desenvolvem o conceito de
competéncia comunicativa (CELCE-MURCIA et al. 1995, ORTIZ ALVAREZ 2015, entre
outros autores). Isso representou uma abertura no ensino de linguas para estudar e
compreender o valor do construto da competéncia para esse campo de trabalho. Em seu
primeiro momento, isso significou um predominio de estudos voltados para a compreensao e
desenvolvimento da competéncia comunicativa acompanhado de certo siléncio em relacédo a

outras competéncias de profissionais do ensino de linguas.

Chomsky é considerado o primeiro autor a usar o termo competéncia no campo
dos estudos linguisticos (ORTIZ ALVAREZ, 2015; CELCE-MURCIA et al., 1995). O
conceito de Competéncia Linguistica (CHOMSKY, 1965) refere-se ao conhecimento do
falante sobre o sistema da lingua. O autor, no entanto, contempla apenas uma dimensao do
conceito ao fazer uma cisdo construindo a dicotomia competéncia/desempenho. Em estudos
posteriores, 0 autor e seus colaboradores avangaram na compreenséo e esclarecimento de seu
objeto de estudo.

O termo competéncia refere-se a faculdade de linguagem, verdadeira
“propriedade da espécie” humana® (CHOMSKY, 2005, p. 29). Para o autor, a faculdade da
linguagem é um 6rgdo como qualquer outro (CHOMSKY, 2005, p. 31) na estrutura bioldgica
humana. Assim, a ideia de competéncia para o autor ganha contornos diferentes daqueles
compreendidos na LA. Uma indicacao disso € que Chomsky tem usado outro termo técnico,
Lingua-1, que substitui o termo competéncia, segundo Smith (2005, p. 12), ou seja, 0 conceito
de competéncia de Chomsky ganhou outras dimensdes e sentidos diferentes dos significados
originais em seu programa de pesquisa. Isso indica que o fenémeno estudado pelo linguista é
um objeto diferente daquele referido nos estudos do campo da AELin. Chomsky estuda um
objeto mental, interno e profundo na relacdo mente/cérebro (cf. TAVEIRA DA CRUZ, 2005).
Os fendbmenos em foco na LA nédo sdo objeto de estudo nem de preocupacdo de Chomsky.

Hymes (1972) reage ao conceito de Chomsky por entender que o escopo da

teoria linguistica deve abarcar visionamentos de natureza abstrata e especulativa (falante-

26 Na obra intitulada Novos Horizontes no Estudo da Linguagem, publicada em portugués em 2005, Chomsky
explica a trajetdria de seus estudos, desde o gerativismo até o programa minimalista. Para uma leitura mais
aprofundada, sugerimos leitura inicial de Moura (2005, 2015) e Ortiz Alvarez (2015) e o capitulo | de Taweira da
Cruz (2005).
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ouvinte ideal, comunidade homogénea) sem se afastar da “crianca real” falante da lingua em
uma escola, por exemplo (p. 270). Hymes critica conceitos apresentados por Chomsky, como
comunidade homogénea, falante ideal, competéncia linguistica e desempenho. O autor deixa
claro que a ideia de competéncia linguistica é insuficiente para explicar os fendmenos da
linguagem em suas dimensdes sociais. Garcia e Fronza (2011, p. 86-87) afirmam que

Para Hymes (1972), ndo é suficiente que o individuo saiba e use a fonologia, a
sintaxe e o léxico da lingua para denomind-lo como competente em termos
comunicativo, mas que conheca e faca uso das regras do discurso da comunidade
onde se insere, conectando, dessa forma, as concepgbes de competéncia e
desempenho.

Ortiz Alvarez (2015, p. 241) corrobora essa visdo ao atribuir a Hymes a juncdo da ideia de
competéncia e desempenho, distintas na dicotomia chomskyana, ou seja, para Hymes, o
conceito deve abarcar duas dimensdes, pelo menos, tornando o construto ainda mais

complexo: o termo abrange uma dimensdo abstrata da linguagem e outra concreta.

Hymes (1972), afirma Ortiz Alvarez (2015), faz uma retomada do termo
competéncia, relevante para 0 mundo da educagdo, em especial, para o ensino de linguas. Ele,
ainda segundo a autora, amplia o conceito de competéncia apresentado por Chomsky, ao
atribuir quatro aspectos ao conceito: o potencial sistémico (se e em que sentido algo ainda nao
foi realizado e conhecido) — Chomsky teria reduzido o conceito de competéncia a esse
aspecto; adequacao (se e em que medida algo é apropriado, efetivo ou dessa natureza em um
dado contexto); ocorréncia (se e em que medida algo é realizado); praticabilidade (se em que
medida algo é possivel). A autora explica que é ai que consiste uma relevante contribuicao de
Hymes: “a competéncia ndo mais fundada biologicamente, mas se torna uma capacidade
adaptativa e contextualizada, e o seu desenvolvimento requer um procedimento de

aprendizagem formal ou informal” (p. 241). O autor

definiu competéncia comunicativa ndo apenas como uma competéncia gramatical
inata, mas também como a capacidade de usar competéncia gramatical em uma
variedade de situagBes comunicativas, trazendo, assim, a perspectiva sociolinguistica
para a vis&o lingufstica de competéncia de Chomsky?’ (BAGARIC e DJIGUNOVIC,
2007, p. 95, traducdo nossa).

Ortiz Alvarez (2015, p. 242) acrescenta que, ao se diferenciar de Chomsky, Hymes amplia “o
quadro teorico da linguistica em direcdo a linguagem como resultado da experiéncia social
das comunidades de falantes, muito além da linguistica imanente e da psicologia mentalista

ou cognitivista.”

2T Hymes (1972) defined communicative competence not only as an inherent grammatical competence but also
as the ability to use grammatical competence in a variety of communicative situations, thus bringing the
sociolinguistic perspective into Chomsky’s linguistic view of competence.
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Na perspectiva de Ortiz Alvarez (2015, p. 246), o historico do termo evidencia
dois movimentos de orientacdo contraria entre si: um, que vai das propriedades do individuo a
adaptacdo ao ambiente, e outro, que vai das exigéncias do ambiente as capacidades exigidas
do individuo. No primeiro caso, as competéncias sdo propriedades biologicas do individuo.
No segundo, parte-se das necessidades do ambiente para se definir quais competéncias séo

exigidas do individuo sem se preocupar com o carater inato ou adquirido das competéncias.

A partir de Hymes (1972), o conceito de competéncia comunicativa passa a
fazer parte do arcabouco teérico de linguistas aplicados e do campo profissional do ensino de
linguas. Esse conceito estd associado ao movimento comunicativo (CELCE-MURCIA,
DORNYEI e THURREL, 1995). Widdowson (1991) p6e o movimento comunicativo (ensino
comunicativo) sob cuidados ao expressar que o ensino de linguas deve proceder a um exame
critico, pois a lingua pode ndo ser ensinada automaticamente se se concentrar 0 ensino em

“nogdes” ou “fungdes” ao invés de estruturas isoladas (p. 9-10). Para ele,

as pessoas ndo se comunicam melhor por meio de nogGes isoladas ou realizando
funcdes isoladas do que através de modelos de oracéo. Néo conseguimos um grande
avanco na nossa pedagogia com a simples substituicdo de unidades abstratas
isoladas do tipo linguistico por outras de tipo cognitivo ou comportamental (p. 9-
10).

O ensino por fungdes ou nogdes significa algum avanco em relacdo ao ensino de estruturas
isoladas, mas, como se vé acima, Widdowson reconhece que esse avanco ndo é suficiente para

garantir a aprendizagem e 0 uso comunicativo da lingua.

Nesse contexto mutante, o conceito de competéncia comunicativa ganha
impulso e tem merecido continuas revisdes (CANALE e SWAIN, 1980; CANALE, 1983;
CELCEMURCIA, DORNYEI, THURREL, 1995; ALMEIDA FILHO, 2012; BASSO, 2001;
MOURA, 2015). Para Celce-Murcia, Dornyei e Thurrel (1995), Canale e Swain apresentam o
primeiro modelo amplo de competéncia comunicativa. O modelo seguinte, segundo 0s
autores, € o de Bachman e Palmer, que reorganizaram algumas categorias apresentadas por
Canale e Swain, em total de trés categorias. Canale (1983) faz uma reelaboragdo do modelo
publicado em 1980. Ele transfere elementos da competéncia sociolinguistica, componente da

competéncia comunicativa, para uma quarta categoria (BAGARIC e DJIGUNOVIC, 2007).

Celce-Murcia, Dornyei e Thurrel (1995), por sua vez, ampliaram 0 modelo de
Canale e Swain com objetivo de interesse pratico para o ensino de linguas. Segundo os
autores (1995), ha um descompasso entre o0 que se sabe sobre uso comunicativo da lingua e o0s

interesses do ensino de linguas. Por isso, os autores declaram que seu modelo de competéncia
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comunicativa, que segue os trabalhos de Canale e Swain (1980) e Canale (1983), deve servir

como um “check list” (p. 29) para profissionais do ensino de linguas.

O conceito de competéncia nas discussdes sobre a competéncia comunicativa e
nos sucessivos modelos ndo é expresso formalmente. O sentido permanece difuso ou apenas
sugerido. Basicamente, apesar do percurso de aproximadamente duas décadas de esforgcos
para aumentar a compreensdo sobre a competéncia comunicativa, o termo competéncia nao se
apresenta claramente definido entre linguistas, linguistas aplicados e profissionais do ensino
de linguas (CELCE-MURCIA, DORNYEI e THURREL, 1995, p. 6; TEIXEIRA da SILVA,
2000, entre outros). Um indicativo disso reside no fato de que as pesquisas sobre
desenvolvimento profissional de professores de LE tém foco voltado para o desenvolvimento
de modelos linguisticos: oralidade, proficiéncia, competéncia comunicativa (CONSOLO,
2007b; TEIXEIRA DA SILVA, 2014; RAMOS, 2015, entre outros).

O conceito de competéncia comunicativa precede a ampliacdo da discussédo
sobre uma visdo mais abrangente e funcdo mais adequada do conceito. A ampliacdo do
significado do termo se d& no sentido de abarcar outras dimensdes do trabalho do professor de
linguas ndo abrangidas pela competéncia comunicativa. O principal modelo nessa direcdo € o
de Almeida Filho, a partir de sua publicacdo de 1993 seguida por expansdo de suas

explicacOes e ideias em publicagdes seguintes.

Almeida Filho (2013[1993]) amplia o leque de preocupacdes na pesquisa sobre
competéncias dos professores e funda uma linha de pesquisa na LA ao introduzir um sistema
de competéncias especificas de professores de lingua no modelo da OGEL. Muitos trabalhos,
entdo, passam a contemplar outras competéncias no ensino de LE além da competéncia
comunicativa (ALVARENGA, 1999; BASSO, 2001; BANDEIRA, 2003; COSTA, 2005;
MOURA, 2005; SANT’ ANA, 2005, SARAIVA, 2005; TARGINO, 2007; SOUZA e SOUZA,
2015; LIMA, 2015). Essa expansdo foi além ao se abrir um campo de pesquisa sobre as
competéncias dos aprendizes de linguas (ALMEIDA FILHO, 2014b; FERRACO DE
PAULA, 2014; RIBEIRO, 2014; NASCIMENTO, 2009).

Alvarenga (1999, 2005, 2014) assume uma perspectiva holista na concepcao de
competéncia. Ela sugere um olhar humanizado do professor sobre si mesmo para sedimentar a
construcdo de competéncia (ALVARENGA, 2005 passim). Na LA, isso tem se manifestado
por definicdes que incluem uma perspectiva multidimensional, dindmica e complexa
(BANDEIRA, 2015; ORTIZ ALVAREZ, 2015; ALMEIDA FILHO, 2014b; MOURA, 2015;
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SANT’ANA, 2015). Assim, entende-se que competéncia é composta por teorias (de base
formal e informal), atitudes, capacidade de decidir (0o que implica autonomia) e de agir
(resolucéo de tarefas e problemas relacionados ao ambito de acdo). Bandeira (2015, p. 120)
explica, ancorado em Almeida Filho, que a competéncia possui diferentes aspectos e é

multifacetada e dispGe os agentes a acéo.

Atualmente, portanto, ha um modelo tedrico que propde problemas e solucdes
relacionados a estudos sobre o desenvolvimento de competéncias de professores de LE. Esse
modelo, examinado no proximo capitulo, prové base teérica apoiada por um conjunto de
ferramentas metodoldgicas que instrumentalizam o pesquisador a criar e resolver problemas

no desvendamento das competéncias necessarias ao avango do ensino e aprendizagemde LE.
1.4 CONCLUSAO

O conceito de competéncia pode ser construido de diferentes maneiras,
considerados critérios ou aspectos especificos em uma dada area de estudo ou profissional. As
razOes para isso podem variar de acordo com as necessidades, objetivos ou utilidade do
conceito para essa area. Entendemos que, no campo do ensino de linguas, esse construto se
estabelece em um contexto complexo e dinamico. H4, portanto, necessidade de se levar em
consideracdo as diferentes dimensdes que o contexto requer. Partimos da ideia de pessoa
como referéncia principal para lancarmos um olhar sobre esse conceito como um que

apresenta dimens@es técnicas, mas também abrange fatores ndo quantificaveis.

Para Demo (1995b, p. 19), “E incompetente a cidadania que é s6 técnica, ou a
que se quer sO politica, porque a capacidade de inovar com sentido humano carece das duas
dimensdes numa matriz Gnica”. Além disso, afirma que “Nao é viavel sequer imaginar um
processo educativo que ndo seja politico intrinsecamente.” (1995b, p. 19). Por outro lado, o
autor (1995b) afirma que ser competente ndo precisa significar habilitar-se para competir, mas
para participar, colaborar, construir, conviver. A afirmagdo de Demo coincide com a
perspectiva de Arruda (2003) de que o homo é inerentemente cooperativo, altruista e
solidario. Por extensdo, podemos afirmar que o conceito de competéncia pode ser apreciado
em suas dimensdes externas, concretas, e internas, humanas. E possivel pensar na “formacéo

da competéncia historica humana” (DEMO, 1995b, p. 18, italico do autor).

Numa perspectiva da evolucdo histérica de uso do termo, com especial
interesse para a Linguistica Aplicada, Ortiz Alvarez (2015, p. 236) explica que o termo

competéncia significava que uma corte ou pessoa era “competente” para realizar julgamento.
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Depois, veio a designar a capacidade de alguém se pronunciar sobre algum assunto. Mais
tarde passou a definir a capacidade de realizar trabalho determinado. Na sequéncia desse
percurso, “o componente afetivo e o carater individualizante passaram a incorporar-Se a0
conjunto de elementos que fazem parte da natureza da competéncia” (2015, p. 236).

Atualmente, hd uma tendéncia a incluir as dimens@es cognitiva, profissional e individual.

A posicdo de Almeida Filho (2015b) de que o professor jamais estd vazio de
competéncia completa essa perspectiva de que a competéncia é parte de um conjunto de
caracteristicas inerentemente humanas. Santos e Ortiz Alvarez (2015, p. 266) sustentam que
“para compreender o professor profissional, é preciso, antes, que se compreenda o professor
como pessoa, 0 seu cotidiano, a sua relagdo com o ambiente de trabalho e de como ele se
constitui na pratica docente, como agente de transformacéo de um momento historico-social”.
O estudo das competéncias de professores de linguas € parte do campo da teorizacdo da
formacao de professores em uma perspectiva reflexiva e € condizente com 0 movimento de
profissionalizacdo docente. Ademais, o termo competéncia também é entendido como um

conceito complexo, isto &, formado por varios componentes em diferentes dimensoes.

Apesar de se descrever um modelo estavel em campos epistemoldgicos
interessados no conceito de competéncia e de identificarmos um paradigma mecanicista
comum nessas areas, € possivel, também, afirmar que ndo ha um s6 modelo de competéncias,
pois outro paradigma pode ser registrado em campos de estudo desse fendmeno, como a LA.
Trata-se de um paradigma complexo e abrangente, que abarca aspectos humanizantes. Nessa
visdo, o fendmeno é visto a partir da pessoa como elemento fundante da competéncia atuando
em um espaco delimitado. Assim, para este trabalho, concebemos competéncia como um
complexo que erige de atributos da pessoa capaz de mobilizar elementos de diferentes
naturezas (abstratas e aplicadas) que se dirige a atuacdo no meio social. Esse complexo
capacita o professor de linguas a materializar sua abordagem conscientemente rumo a
construcdo de um espaco possibilitador do desenvolvimento da competéncia comunicacional
do aprendiz. Entre esses atributos, destacamos alguns aspectos que sdo comuns a todas as

competéncias: atitudes, vontade, acdo e conhecimentos.

Esse sentido geral do termo competéncia norteard e servira de critério para
avancarmos na discussdo de competéncias especificas do professor de linguas. Esse é o
principal proposito do préximo capitulo. Nele, discutimos o Modelo Almeidiano como baliza
tedrica no estudo das competéncias especificas, em especial, da competéncia aplicada de

professores de linguas.
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CAPITULO 11
DESENVOLVIMENTO NO ENSINO DE LINGUAS: VEREDAS DE UMA
COMPETENCIA ESPECIFICA
INTRODUCAO

No Capitulo I, apresentamos um quadro de elaboracdo e analise do construto
competéncia abrangendo diferentes areas epistemoldgicas, incluindo campos de estudo
abrangidos pelas Ciéncias da Linguagem. Neste capitulo, o objetivo é o aprofundamento do
estudo em competéncias especificas de professores de linguas com énfase na Competéncia
Aplicada, foco de interesse desta pesquisa. A exploracdo comeca pela apresentacdo do
Modelo Almeidiano, principal fundamentacdo tedrica da pesquisa no ambito da LA. Algumas
das competéncias especificas, como a Competéncia Implicita (CI) e a Competéncia Tedrica
(CT), séo apresentadas como parte de um sistema de competéncias no modelo da OGEL. O

capitulo € encerrado com a apresentacao de categorias de formalidade da CA.
2.1 O MODELO ALMEIDIANO

Ao definirmos competéncia, assumimos que trata-se de um complexo que erige
de atributos da pessoa capaz de mobilizar elementos de diferentes naturezas ou dimensdes que
se dirigem & atuagdo no meio social. Acrescentamos que esse complexo capacita o professor
de linguas a materializar conscientemente sua abordagem de ensino rumo a criacdo de um

espaco viabilizador da construcdo da competéncia comunicacional do aprendiz.

Essa definicdo pressupde uma abordagem de ensino (no sentido de ALMEIDA
FILHO, 2013, 2005; MENDES, 2008), uma concepg¢ao complexa do conceito de competéncia
(diferentes componentes de naturezas diversas), um limite de acdo (contextualizado), uma
dimensdo material (de atuacdo do profissional) e objetivos da operacdo de ensino. Essa
explicacdo coincide com a descri¢do do modelo da Operacdo Global de Ensino de Linguas —a
OGEL (ALMEIDA FILHO, 2011, p. 36,). Essa coincidéncia ndo ocorre por acaso, uma vez
que esse modelo ampara a visdo norteadora da concepcéo tedrica adotada neste trabalho e da

pesquisa que busca responder as perguntas apresentadas no inicio desta tese.

A OGEL foi a primeira parte do modelo elaborado por Almeida Filho (1993) e
surgiu como uma ferramenta tedrica, elegante e descritiva do ensino de linguas, tendo servido
como modelo na pesquisa (cf. ALVARENGA, 1999; BASSO, 2000; BANDEIRA, 2003;

SANTOS, 2004; entre outras) e na atividade profissional. Como modelo tedrico, a OGEL tem
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servido de base de estudos sobre fendmenos do ensino e da aprendizagem de LE. Na atividade
profissional, temsido Gtil na formacgdo continuada de professores, pois oferta insumo para que

esses profissionais possam explicar como e por que ensinam linguas em dadas circunstancias.

O autor elaborou uma representagdo grafica da OGEL, reproduzida na figura
2.1. E um modelo complexo, pois abarca diferentes dimensdes (abordagem e concretudes),
varios conceitos fundantes de processos de ensino e de aprendizagem de linguas e um sistema
tedrico capaz de orientar problematizacdo na area profissional.

Figura 2.1: Operacdo Global de Ensino de Linguas

O GRANDE PROCESSO DE {Q-APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Professor

José Carlos Pass de Almeida Filko
Composto em, outubeo da 2003.

Operagio,_ Clobal de Exsino I | Filtro
Afetivo

Fonte: Almeida Filho (2011, p. 36).
De acordo com Targino (2007, p. 38-39),

ele [o modelo da OGEL] sintetiza a multidimensionalidade do processo de
ensino/aprendizagem de linguas, as fases inter-relacionadas e as forcas que
controlam esse processo, as bases que representam a conjuncdo das instituigbes
organizadas e organizadoras da sociedade e da escola, e que validam a profissdo do
professor de linguas, sob cuja orientacao ele funda a prética.

Conforme observa a autora, 0 modelo tem uma dimensao filoso6fica, orientadora do processo
representado pela abordagem. Apresenta uma dimensdo material dividida em quatro fases
submetida & abordagem. A representacdo tedrica ainda inclui filtros afetivos®® e reserva
espaco intermediario para as competéncias especificas entre os niveis hierarquizados do
modelo.

8 Reconhecemos a relevancia da afetividade, porém, neste trabalho, ela ndo ser4 tomada como fator analisado.
Focamos os elementos constituidores de competéncia, como a atitude.
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A OGEL, entretanto, ndo representa a completude do modelo. Ela é o nucleo
do Modelo Almeidiano, a partir do qual, o autor expande sua teorizagdo a ponto de abranger
toda a subdrea da AELin. O reconhecimento de que a OGEL é o nucleo do Modelo
Almeidiano implica aceitar que 0s processos de ensinar e aprender linguas é objeto central da
area epistémica da AELin. Desse modo, o autor inclui uma concepcdo de LA, orientacbes
paradigmaticas, objeto e metodologia de pesquisa (ALMEIDA FILHO, 2014b; 2008) voltados

para aqueles processos.

Além disso, a OGEL espelha a OGF, isto €, suas estruturas sdo semelhantes,
apesar de representar processos diversos. Para Almeida Filho (2016), toda iniciativa de
formacdo é orientada por uma abordagem de Formacdo apoiada por uma configuracdo de
competéncias com vista a formacdo do professor. Essa estrutura se completa, em situacdo
formal, com o nivel das materialidades. Ela se sustenta pela descricdo dos componentes da
competéncia sob analise. O autor elaborou uma representacdo da OGF, reproduzida abaixo.

Figura 2.2 — Modelo da Operacdo Global de Formacao de Agentes.

Aportes da Histdria, Plano 1
alinhamentos das
Pollticas e da Etl{ ABORDAGEM DE QUEM FORMA e
SE FORMA (idelas sobre formar(-se)‘\

para ensinar e aprender linguas | Flitro Afetive®

TEQ,
. Atitudes REFLEXA
1 l Planc 2
cC cP
Ct CT CA competéncias
Agir para e na formagdo Contexto

Plano :

Plano da formagdo  materiais experiéncias avaliacdo de progresso

partiy de uma
cultura Ye ensinar e

adequada na agdo,
inicla:se um percurso
formador demorado
com possivels e
eventuals inovagdes,

Fonte: Almeida Filho (2016, p, 19).
O modelo “estd hierarquizado em niveis decrescentes de abstracdo ou
crescentes de materialidade com maxima generalizacdo no topo e extrema concretude e
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instanciamento na parte de baixo” (ALMEIDA FILHO, 2016, p. 17). O ponto maximo de
abstracdo, a abordagem, abarca um ntcleo formado por um “conceito de formagdo, por um
conceito de formar-se e por um conceito de gerir a formagdo de professores de linguas”,
segundo o autor (2014a, p. 19). As competéncias figuram entre a abordagem e as concretudes.
No plano das concretudes, encontram-se as fases da acdo no processo de formacéo:
planejamento da formacdo, materiais, experiéncias de ensino e aprendizagem e avaliacdo do
processo. O processo em marcha contribui para o desenvolvimento das competéncias do
professor e o ajuda a evoluir em sua profissionalidade (ALMEIDA FILHO, 2016).
Destacamos que a formacgdo continuada de professor prossegue por meio do desenvolvimento

de suas competéncias especificas previstas no modelo.

A area de ensino de linguas (AELin) abrange, além da frente de estudos e
teorizacdo dos processos de ensinar e aprender e da Formacdo de professores, o campo de
atividade profissional (ALMEIDA FILHO, 2016, 2014b, 2008; SCHMITZ, 1992). Como
campo de estudo, AELin constitui uma subarea da Linguistica Aplicada, um campo de
pesquisa aplicada localizado nas Ciéncias da Linguagem. O campo das Ciéncias da
Linguagem abriga trés areas de pesquisa. Alem da Linguistica Aplicada (LA), ela agrega
também a Linguistica e a Estética da Linguagem (ALMEIDA FILHO, 2008), cada uma
autonoma com possibilidades de contato interdisciplinar (ALMEIDA FILHO, 2014b).

Como éarea epistemoldgica, o ensino de linguas é orientado por paradigmas na
teorizacdo do ensino, da aprendizagem e da formacao de agentes, ao passo que no campo da
atividade profissional, a abordagem de ensinar é elemento que assume o papel filosofico de
orientar agbes e modelar processos de ensino e de aprendizagem. E nesse campo que se
localiza a OGEL. A seguir, apresentamos uma representacdo pictorica desenvolvida por

Bandeira e Sant’ Ana (2015) do modelo epistémico de area descrito nesta secao.
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Figura 2.3 — Representagdo do Modelo Almeidiano
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Fonte: Bandeira e Sant’ Ana (2015, p. 10, mimeo), adaptado.
A figura 2.3 ilustra 0 mapeamento epistemoldgico da AELin. Bandeira e

Sant’Ana (2015, p. 9) explicam que “Os circulos coloridos representam uma organiZa¢ao
hierarquica da divisdo epistemoldgica no campo da Linguistica Aplicada. O circulo externo
(em azul) representa a grande area das ciéncias da Linguagem, que abarca, entre outras, a
LA”. Observamos ainda que o circulo marrom representa a LA, enquanto o verde representa a
AELin. Logo abaixo, indicado por setas, o circulo roxo representa a area de atuacdo

profissional do ensino de linguas.
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Na figura, observa-se que a LA pertence ao campo das Ciéncias da Linguagem.
No bojo desse campo cientifico, diferentes disciplinas irmds — Linguistica e Estética da
Linguagem (ALMEIDA FILHO, 2015a) — coexistem com a Linguistica Aplicada, uma area
composta por varias disciplinas aplicadas, como a Tradugdo, Fraseologismo e a AEL.in, entre
outras, segundo Almeida Filho (2015a). Na AELin, duas vertentes abrigam trés campos:
Aprendizagem e ensino de linguas por um lado, onde se encontra a OGEL, e Formacdo de

agentes, onde se encontra a OGF, por outro. Trata-se do Modelo Almeidiano.

Esse modelo comega sua trajetoria de desenvolvimento por estudos da OGEL e
desdobra-se na OGF. Assim, alcanga trés frentes de atividade académico-profissional: Teoria
de Ensino e Aprendizagem de Linguas; Teoria de Formacdo de Professores; e atividade
profissional de Ensino e Aprendizagem de Linguas. Na LA no Brasil, esse modelo tem sido
uma das principais referéncias tedricas para aprofundamento na compreensdo do sentido e
relevancia do conceito de competéncia para o desenvolvimento do ensino de linguas, entre
outras pesquisas sobre o ensino e aprendizagem de lingua. O Modelo Almeidiano candidata-
se a modelo epistémico de area, ou paradigma em sentido restrito, conforme Khun, pois tem
oferecido problemas modelares e solugcdes no ensino de linguas e cobre a area epistemoldgica
da AELin (KHUN, 2012; BANDEIRA ¢ SANT’ANA, 2015).

2.1.1. Competéncias de Professores de Linguas: Um Sistema no Modelo Almeidiano

No modelo Almeidiano, as competéncias formam um sistema. Trata-se de um
conjunto de cinco competéncias especificas que se tocam, se retroalimentam e se
desenvolvem (ALVARENGA, 1999; BANDEIRA, 2003; SARAIVA, 2005). Além disso, as
competéncias especificas tém sua origem e forca na abordagem. Targino e Ortiz Alvarez
(2015, p. 196) lembram que, para Almeida Filho, “as concepgdes de linguagem, de aprender e
de ensinar uma lingua-alvo se mantém como a matéria prima das cinco competéncias minimas
dos professores.” No mesmo sentido, Bandeira (2015) argumenta que essas competéncias
instrumentalizam a abordagem. Acrescentamos que a abordagem ndo s6 da origem e fornece
matéria prima ao sistema de competéncias, como também forma com elas um conjunto
harmbnico que produz materialidade na realizagdo de um ensino de natureza especifica

(gramatical ou comunicacional, por exemplo) orientada pela abordagem.

Almeida Filho (2014b, p. 29-31) defende que 0 nimero de competéncias deve
ser modesto. H& algumas razbes para isso: elegancia cientifica, representagdo holista do
fendmeno, entre outros. Destacamos que o0s parametros de delimitagdo conceitual
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apresentados por Hardy-Vallée (2013) podem imprimir rigor terminolégico e conceitual na
construcdo de teorias no campo da LA sobre as competéncias dos professores de linguas. 1sso
fortalece a visdo do linguista aplicado de que a taxonomia de competéncias deve manter-se
limitada. Nessa perspectiva, 0s varios parametros contemplam o fenémeno das competéncias
de forma integral, incluindo componentes, critérios, dimensdes e niveis variados de um

mesmo conceito.

Como apontado desde o inicio, o foco de interesse desta pesquisa encontra-se
no conceito de CA. Atendendo a critérios qualitativos associados a um modelo paradigmatico
holista sem perder de vista os parametros mencionados acima, o estudo dessa competéncia
especifica serd orientado por principios e conceitos que buscam descrever um fendmeno
complexo, multidimensional e em fluxo. Assim, apresentamos desde ja algumas ferramentas

tedricas para descricdo e analise de competéncias especificas.

Comegamos por propor gque a Oposi¢ao entre teoria e pratica seja substituida
pelo par pratica e praxis. Entendemos que uma (pratica ou praxis) ndo substitui a outra, mas
cada uma tem papel relevante e especifico no conjunto da atividade (acdo) profissional,
conforme detalhado a frente. Ademais, a pratica ou a praxis, porque passiveis de descricdo,
analise e interpretacdo sdo inerentemente tedricas®. Propomos, por conseguinte, significados
proprios para esses trés termos com o fim de evitar a carga semantica resultante da separacéo

entre teoria e préatica, a saber: pratica, praxis e atividade profissional.

O termo atividade profissional tem um sentido geral e se refere a todo o
conjunto de praticas, praxis, procedimentos, técnicas, materiais e acfes de carater pedagogico
no &mbito das diferentes fases da OGEL. Ela, portanto, abarca tanto a pratica quanto a praxis.
O termo prética é empregado para se referir ao conjunto de procedimentos, técnicas, materiais
e acOes de carater pedagdgico no ambito das diferentes fases da OGEL cuja origem for
atribuida a competéncia implicita. Praxis representa o conjunto de procedimentos, técnicas,
materiais e a¢Ges no ambito das diferentes fases da OGEL cuja origem for atribuida a

competéncia aplicada.

Essa categorizacdo apresenta algumas implicacdes registradas a seguir, mas
antes é preciso explicitar que, além de ferramentas conceituais, um dos objetivos dessa

ressignificacdo/categorizacdo consiste em estabelecer diferencas tedricas entre conceitos na

2% Na prética, ndo é a teoria que é outra, mas o fendmeno. Indicamos com isso, que se a teoria diverge da pratica
ou vice-versa, entdo a teoria em questdo pode explicar outro fendmeno, préatica, situacéo etc.
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analise de competéncias. Para Bandeira (2003, 2015), a préatica funda-se em categorias de
informalidade, enquanto a praxis baseia-se em categorias de formalidade sintetizadas em
componentes da CA (ALMEIDA FILHO, 2015b). A pratica também est4 associada a atuagao
implicita ou explicita no ambito da competéncia implicita, a0 passo que a praxis esta

relacionada a atuacdo explicitada e conscientizada no &mbito da CA.

Posto isso, podemos retomar 0 conceito de competéncia como um composto
complexo, multidimensional, com representacdo em uma dimensdo implicita em um
continuum até outra dimensdo explicitada, delimitado por um campo de atuacdo e fins
especificos. Esse composto envolve diferentes componentes, tais como conhecimentos
(teorias, crencas, saberes, experiéncias etc.), atitudes (posicionamentos, sentimentos frente aos
alunos, a lingua, ao ensino, a profissdo, predisposicdes para agir etc.) e acbes (escolha/
adaptacdo e producdo de materiais, procedimentos de ensino, técnicas etc.), que apresentam
naturezas diferenciadas (abstrata e material). Além desses termos, outros conceitos nucleares
e de interface ddo suporte a compreensdo assumida neste trabalho sobre o sistema de
competéncias da OGEL. O continuum entre o implicito e o explicito, objeto de anélise a
frente, € um exemplo. Esse destaque € relevante pela importancia desses tracos na formacéo e
distincdo de trés competéncias relacionadas entre si no desenvolvimento do profissional de

linguas, analisadas com mais detalhes em sec¢do propria, a Cl, a CT e a CA.

Na area da AELin, o conciso modelo de competéncias de professores de
linguas Almeidiano acompanha essa perspectiva. O sentido de cada competéncia abrange
diferentes componentes de variadas dimensdes. O critério conceitual ndo permite uma
proliferacdo de competéncias de professores e tenta ajustar sob medidas adequadas 0s
elementos da OGEL. Almeida Filho (2005a) defende que todo professor, ao entrar em
operacdo de ensinar uma lingua, mobiliza minimamente duas competéncias (a Cl e a CLC)
com as quais ja pode desenvolver um processo de ensino, mas pode ter sua atividade apoiada
por outras competéncias que fortalecem o tipo de ensino que pretende implementar. Além da
Cl e da CLC, o professor pode desenvolver ainda a CP, a CT e a CA.

Nesse sistema, a CP é tida como dinamizadora (ALVARENGA, 1999) das
demais; a Competéncia Linguistico-comunicativa (CLC) pode ser entendida como uma
competéncia de base para as outras (Almeida Filho, em comunicacédo pessoal); a Competéncia
Implicita (Cl) como a mais basica, primeira e primordial, pois permeia todas as outras
(BANDEIRA, 2003, 2015), a Competéncia Teorica (CT) faz apelo a area de conhecimento do
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profissional (TARGINO e ORTIZ ALVAREZ, 2015), portanto, de base fortemente formal. A
Competéncia Aplicada (CA) ¢ sintética, segundo Sant’Ana (2005), portanto aproxima e
amarra as demais em sua composi¢do. Considerando o interesse da pesquisa, este estudo foca
a Cl, a CT, além da CA, sobre as quais sdo feitas consideracGes em se¢des proprias. Antes,
porém, € necessario apontar linhas de pesquisa e alinhamentos epistémicos sobre o estudo das

competéncias especificas na AELin na proxima secao.

2.1.2. Competéncias no Modelo Almeidiano: Linhas de Pesquisa na AEL.in

Ha uma corrente de pesquisadores na LA que atribui “importincia a
conscientizacdo do professor acerca de sua préatica, conscientizacdo essa possivel de ocorrer a
partir do processo de reflexdo realizado pelo proprio professor” (ALVARENGA, 1999, p.
111). Essa linha de pesquisa, apoiada por uma corrente de pesquisadores da LA, aponta para
um desenvolvimento baseado na explicitacdo da propria abordagem (ALMEIDA FILHO,
2005a). Mendes (2008, p. 60) ratifica essa maneira de compreender a profissdo de ensinar
linguas ao afirmar que o ponto de partida “na formacdo de professores ¢ o de ajuda-lo a
compreender a sua propria abordagem de ensinar, para que depois possa realimenta-la e

modifica-la a depender das necessidades e caracteristicas dos contextos nos quais atua.”

E nessa linha que se discute a analise de competéncia (ALMEIDA FILHO,
2005a; ALVARENGA, 2014). Ela se fundamenta na compreensdo da préatica do professor de
linguas e na analise de sua abordagem como eixos de estudo e compreensdo dos processos de
desenvolvimento profissional no campo do ensino de linguas, pois a configuracdo de

competéncias do professor € Unica, porque pessoal. Para a autora, o estudo das competéncias

ndo se trata de medir comportamentos na busca de algo ideal, mas de se
compreender que ha competéncias ou combinado especifico de conhecimentos,
constitutivos de nossas praticas pedagdgicas que se organizam dinamicamente e em
feixe e fluxo, configurando-se de maneira diferente e Unica de acordo com cada
época, cenario, formagdo do professor, extrapolando, desse modo, a sala de aula
(ALVARENGA 2014, p. 212).

Nessa corrente entende-se, segundo apontam Alvarenga e Bacellar (2007, p.
143), competéncia como saberes construidos ao longo da vida profissional e reflexdo como
um aspecto do desenvolvimento de competéncias. Assim, o sentido de competéncia, para as
autoras, nao se alinha com o de padrdes tidos como desejaveis, corretos ou esperados, pois a
padronizacédo (de comportamentos, procedimentos etc.) ndo se afina com uma perspectiva que

tem a reflexdo como um eixo de formacao.

Em consonancia com essa visdo, para Moura (2015, p. 78), a ideia de

praticidade tecnicista e idealista (comportamentos ideais) ndo explica mais o fendmeno das
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competéncias de professores de LE, pois é insuficiente para abarcar as dimensdes humanas.
Comportamentos previsiveis representam objetos estaticos. Segundo Moura (2015, p. 99),

Muitas das criticas aos modelos de formacdo por competéncias ocorrem por serem
propostas voltadas & competi¢d0, que buscam atender apenas as demandas do
mercado de trabalho que ignoram as necessidades do individuo, e a valorizagdo das
pessoas é mediada pelas recompensas por elas recebidas como contrapartida do seu
trabalho para a organizacéo (DUTRA, 2004).

Assim, Moura apresenta um conceito em interacdo com o0 meio, mas atrelado a um
compromisso com o desenvolvimento do humano. Isso significa que o conceito continua em
disputa, mas se apresenta uma perspectiva contraditéria ao paradigma positivista dominante
em algumas areas epistemoldgicas (cf. Capitulo | desta tese).

Para 0 autor, o conceito de competéncia no ensino de linguas ndo deve ser
apenas técnico. E preciso que se construa um conceito que “englobe tanto conhecimentos,
atitudes e capacidades para levar o aprendiz a circular na lingua com pertinéncia (...)”
(MOURA, 2015, p. 100). O autor advoga a hominizacdo do conceito (MOURA, 2005). Nesse
sentido, Costa (2015) considera a estética como uma dimensdo humanizadora do conceito de
competéncias, pois atenta para a sensibilidade como fator de desenvolvimento da
competéncia. Segundo a autora, a dimensdo estética humaniza o conceito de competéncia,
pois agrega elementos da humanidade: “a dimensdo estética tem se mostrado capaz de
orientar agOes futuras que ndo se limitam ao plano racional, mas que buscam a producdo de
novos sentidos que expressam afetos desejos, paixdes e vontades” (COSTA, 2015, p. 50) e
acrescenta que “a linguagem estética contribui para a formacdo de profissionais mais

humanizados e éticos.” (2015, p. 51).

Afinada com essa perspectiva, Targino (2007, p. 43) define competéncia como

Processo mental e cognitivo que articula atividades cognitivas e privilegia
conhecimentos ressignificados do professor, visiveis em niveis de combinacdes das
competéncias primarias e sub-competéncias na praxis do professor. O termo
competéncia primaria que apresentamos justifica-se por entendermos que o Modelo
da Operacdo Global de Ensino de Linguas apresenta-se como nucleo duro das
competéncias do professor de linguas. (italicos no original).

O carater multidimensional do conceito de competéncia ancora-se ndo s6 no fato de se
movimentar por diferentes dimensdes, mas também nas muitas facetas do humano, tais como
social, cultural, pessoal, entre outros. No processo de desenvolvimento das competéncias,

varias intervencdes podem se dirigir a diferentes aspectos do fenémeno.

Com Mendes (2008), aprendemos que, para desenvolver uma abordagem

intercultural, é importante desenvolver sensibilidade em relacdo ao outro. O primeiro
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principio que norteia a acdo intercultural diz respeito ao modo como vemos o outro. Para a
autora, € necessario que se desenvolva uma atitude empatica e dialdgica frente ao outro. A
dimensdo estética, portanto, se apresenta como um aspecto incontornavel desse processo, na

medida em que o0 estético necessita do outro:

Em Kant, o julgamento estético solicita o Outro. Esse julgamento apela a um sentido
gue é comum aos homens enquanto seres humanos. Esse sentimento compartilhavel
é comunicacdo, é desejo de acordo com outrem, desejo de comunicagao. (COSTA,
2015, p. 64)

Mendes (2007, p. 132) ainda chama a atencdo para a necessidade de o
professor de LE ouvir para desenvolver-se. Ouvir tem duas dimensdes apontadas pela autora a
partir de Kramsch: um sentido diz respeito a habilidade de perceber mais do que as
comunicagdes linguisticas do aluno, seu siléncio, os implicitos, as crengas, as dificuldades;
também se refere a habilidade de ouvir-se, refletir de maneira atenta sobre suas proprias

crencas atitudes e significados que ele mesmo produz.

Nesse quadro conceitual, a reflexdo assume um papel especifico no conjunto
descrito pela OGEL, papel esse que tem importancia decisiva na explicitacdo da abordagem e
na construcdo de competéncias. Encontramos, aqui, dois aspectos da reflexdo na atividade do
professor: um diz respeito a uma volta sobre si mesmo (CHAUI, 2001), sobre sua abordagem
de ensinar, suas crencas, atitudes, intuicbes, sentidos; o segundo, ao pensar sobre sua pratica,
ja mencionado anteriormente, as diferentes materialidades do ensino, o planejamento, a
escolha, producédo e uso de materiais didaticos, os procedimentos de ensinar na sala de aula e
0 processo avaliativo. A relacdo entre esses dois niveis da operacdo de ensinar linguas é
mediada pelo nivel de competéncias do professor. Assim, conforme Bandeira (2015), as

competéncias apoiam e instrumentalizam a abordagem (cf também BLATYTA, 2005).

Bandeira (2015, p. 105) assegura que “a ndo reflexdo conduz a formagao de
modelos educacionais concebidos a partir de posturas conservadoras opostas as relacdes
dialdgicas emancipadoras que sdo desencadeadas durante uma intera¢do real.” Em uma

definicdo abrangente, o autor (2015, p. 105) afirma:

A pessoa competente é aquela que tem conhecimento e que possui atitudes
adequadas a necessidade do momento, que desenvolveu capacidade de resolugéo de
tarefas, problemas, ou de assuntos relacionados ao ambito da vida real ou
profissional. O professor competente, portanto, € o que tem capacidade de dar
encaminhamento as questdes préticas que se apresentam no contexto real de ensino,
que consegue mobilizar os recursos necessarios para conferir agdo e rumo ao seu
ensino, de acordo com que sabe e com a capacidade de a¢ao que possui.
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Almeida Filho (2014) sustenta que a analise e compreensdo do conceito de
competéncia estdo vinculadas em esséncia ao de abordagem. Para esse autor, segundo

Bandeira (2015, p. 120), competéncia € um conceito complexo:

De acordo com Almeida Filho (2003, comunicagdo pessoal), “competéncia ¢
capacidade decisdria a partir de acbes fundamentadas em conhecimento; implica um
conjunto de atitudes apropriadas e no ¢, portanto, um componente passivo”. Para o
linguista aplicado, ela ndo possui apenas um aspecto, € multifacetada, é um
aglomerado complexo. Vemos que ndo se trata de uma unidade, de uma capacidade
apenas, mas de um conjunto complexo que abarca conhecimentos, esquema de agéo,
recursos e (pre)disposigdes. Nesse sentido, ela dispde os agentes sociais a acdo e
pode ser aquilatada pelo desempenho. Competéncia implica, portanto, acéo social e
profissional, mais do que a simples aplicacéo de conhecimentos. O autor (2012, p.
15) ainda concebe o termo competéncia como “um conjunto de saberes e de
conhecimentos formais, de atitudes, de capacidade de deciséo e habilidades de agéo.
Almeida Filho (ibid) ressalta o fato de a competéncia constituir um “conjunto”, um
“aglomerado” de recursos que concorrem para a realizacdo de determinada situagao.
A partir dai, é possivel perceber pelo menos cinco elementos presentes nesse

ERINNT 99 ¢,

aglomerado: “saberes, habilidades de acdo”, “capacidade de decisdo”, “atitudes” e
“conhecimentos formais”.

Bandeira (2015) ainda acrescenta que Almeida Filho, apesar de ndo ter
elencado conhecimentos informais entdo, admite mais esse componente do conceito de
competéncia. Isso é confirmado pelo autor ao reconhecer uma base de conhecimentos
relevantes atribuiveis a pelo menos duas categorias distintas: uma tacita, implicita e
espontanea, e outra de origem formal, tedrica, declarativa ou explicitavel (ALMEIDA FILHO,

2014, p. 11). Entéo reafirma essa categoria ao definir

Capacidades distintas de agir na aprendizagem e no ensino de linguas a partir de
conhecimentos, sejam eles informais ou formalizados, marcadas por dadas atitudes
com relagdo aos objetos “ensino” e “aprendizagem”, sdo chamadas de competéncias
de ensinar e de aprender linguas.

Essa concepcdo de competéncia, portanto, retne diversos elementos: implica o
conceito de abordagem, que pode ser reconhecido como uma capacidade de gerar agédo
complexa atribuivel a duas categorias de conhecimento — uma tacita e outra explicita e
reconhecida como informal e formal. A abordagem agrega uma configuracdo de competéncia,
que implica acdo mediada por atitudes, conhecimentos (matéria cognitiva implicita ou

explicitavel, formal ou formalizada) em relacdo aos objetos de ensinar e aprender LE.

Nessa primeira corrente de discussdo do conceito, 0s autores apontam para
alguns aspectos marcadores indissocidveis do construto: duas dimensdes de naturezas
distintas — uma abordagem orientadora e agregadora das competéncias e uma dimensao de
manifestacdo das competéncias; um processo reflexivo capaz de explicitar elementos desse
sistema. Assim, observando a teorizacdo sintetizada por Hardy-Vallée (2013), podem-se

identificar os parametros apontados pelo autor (a saber, invariante, critério, organizacdo e
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funcdo): como invariante, o cardter complexo do conceito (habilidades, atitudes,
conhecimentos esquema de a¢do, acdo etc.); como critério, a natureza variada ou dimensdes
do construto, agregando elementos ndo materiais (teorias, atitudes, intuicdes etc.) e aplicados
(acdo, mobilizacdo de habilidades e de materiais etc.) (cf. SANT’ANA, MOURA e COSTA,
2014); como funcdo, serve a materializacdo da abordagem do professor e a construcdo da
competéncia comunicacional do aprendente de lingua. Além disso, ainda pode-se observar a
organizacdo em diferentes categorias de competéncia: aquelas voltadas para o ensino (Cl, CC
do professor, CA, CT) e as que apoiam o desenvolvimento profissional (CP, CT, CA).

Essa perspectiva conceitual aborda o construto a partir de uma visdo
humanizada, abrangendo diferentes aspectos do fendmeno e o vincula ao desenvolvimento do
profissional. Observe-se que essa corrente se distancia da visao unidimensional chomskyana,
em que o conceito de competéncia (linguistica) ndo agrega uma dimensdo observavel
(desempenho) como componente juntamente com a dimensao abstrata (sistema da lingua).
Afina-se, portanto, com a visao hymesiana, que agrega as duas dimensdes em seu conceito de

competéncia (comunicativa).

A outra corrente também toma a OGEL como modelo orientador de pesquisa
aplicada sobre competéncias. Entretanto, os parametros de construcdo do conceito divergem
da primeira quanto ao critério (naturezas abstrata e concreta). Na segunda corrente, parece nao
ser condicdo necessaria a inclusdo das duas naturezas na constituicdo do conceito. Assim, 0s
diferentes elementos constituintes da Operacdo podem ser alcados a categoria mais
abrangente de competéncia. Nessa perspectiva, ha uma prodiga taxonomia de competéncias
em contraste com o comedido sistema de competéncias proposto por Almeida Filho. Vejamos

na discussdo a sequir.

Basso (2001, 2008) parte do mesmo referencial tedrico sintetizado na OGEL,
de Almeida Filho. Ela busca ressignificar sentidos atribuidos as competéncias de professores
de LE. A autora critica a concepcéo liberal de competéncias, a qual atribui aos professores um

papel reprodutivo e “a servigo das grandes nag¢des para controle, manipulagao e exploracao

em todos os sentidos”. (BASSO, 2008, p. 131).

A autora define competéncia de professores de lingua como

a capacidade de agir na e pela nova lingua, no contexto especifico designado pela
sua profissdo, com base em conhecimentos adquiridos tanto empirica quanto
teoricamente, bem como em crengas, intuicdes e modelos que compdem sua historia
de vida como aluno e como professor de forma critica e protagonista, visando
promover as transformagfes rumo a uma sociedade mais justa e a uma educagdo de
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linguas que possibilite ao aluno atuar com maior autonomia e liberdade na sociedade
em que vive. (BASSO, 2008, p. 129).

Sao reconheciveis alguns elementos desta definicdo em relagdo a outras
apresentadas anteriormente: conhecimentos (implicitos ou explicitos), intui¢bes, funcdo
modificadora no meio, entre outros. Ainda, para a autora (2008, p. 130), “as competéncias do
professor carregam caracteristicas individuais, sofrendo grandes influéncias da personalidade,
da motivagdo e sujeita as decisGes de cunho pessoal para 0 seu desenvolvimento.” Basso
acrescenta que as competéncias dependem dos professores e seus pares, do contexto, da

importancia atribuida a profissdo pela sociedade e da énfase dada a nova lingua.

Essa autora também atribui centralidade da abordagem no modelo Almeidiano
(BASSO, 2008, p. 137). A autora afirma que a abordagem do professor é influenciada pelas
competéncias e por outras forcas incidentes no processo de ensino e de aprendizagem de
linguas. Além disso, segundo Basso (2001), para conhecer as competéncias de um dado
professor de LE, é preciso conhecer um pouco de sua histéria, de seu desenvolvimento,
ouvindo-o para tracar caminho para uma formacao que aproxime sonho de desejo. Essa é uma
perspectiva alinhada com aquela que concebe a competéncia como parte da pessoa. Valoriza-
se, portanto, o desenvolvimento do profissional, perspectiva que diverge da atribuicdo de

competéncia a corporagdo ou a empresa, como se faz na Administracdo de Empresas.

Seguimos afinados com as concepgdes apresentadas pela autora até esse ponto.
Entretanto, é importante levantar alguns apontamentos no que diz respeito a sua visdo sobre as
competéncias dos professores de LE, em especial, sobre a competéncia aplicada. A autora
(2008, p. 140), basecada em Almeida Filho, apresenta a “competéncia aplicada como sendo a
que capacita o professor a ensinar conscientemente de acordo com teorias, pesquisas e
estudos na sua area de formacdo”. (negritos da autora; italicos nossos). Nesse ponto, Basso
atribui ao conceito de Almeida Filho um importante aspecto do elemento tedrico
potencialmente disponivel para formacdo de um componente da CA, o conhecimento formal/
académico. Essa intuicdo ndo é inadequada se considerarmos o processo de formagdo do
componente tedrico. Ha, porém, uma parte necessaria para a formacdo sintética do
componente, o conhecimento informal. A aplicacdo de teoria pode marcar uma categoria
capaz de contribuir para o desenvolvimento da CA, mas ndo constitui elemento suficiente
para tal. Porém, posto de forma isolada de seu par informal, a teoria formal aplicada ao ensino
de linguas pode se confundir com aplicacdo técnica, caracteristica mais relacionada ao

conceito de competéncia técnica (MELLO, 2003) do que ao conceito almeidiano.
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Ademais, Basso afirma que “quanto mais consistente teoricamente e quanto
mais respaldada pela pratica for sua formacdo no curso de Letras, menos implicita e mais
profissional sera sua pratica no exercicio da profissao” (BASSO, 2008, p. 145). Nao se pode
discordar de que a formacdo inicial deve ser fortalecida com teoria de cerne, isto é, teorias
relacionadas essencialmente aos processos de ensino e de aprendizagem de linguas e que isso
pode afetar a atividade profissional (ALMEIDA FILHO, 2004). Entretanto, o processo de
desvelamento de ideologias e de explicitagdo da abordagem e de teorias ndo se da de forma
direta, como resultado de conhecimento de teorias formais. Concordamos com Demo (1995h),
quando defende que competéncia ndo aparece espontaneamente. E vital esforco especifico,

construtivo. No mesmo sentido, Consolo e Porto (2011, p. 82) sustentam que

As competéncias nunca vém prontas com o profissional. Elas sdo construidas ao
longo de toda a sua atuagdo no magistério, com a prética do dia a dia, nos cursos de
capacitagdo, na troca de experiéncias e, principalmente, elas se constroem conforme
0 desejo de cada um em querer ou ndo conquista-las, segundo o engajamento de
cada profissional em relagcdo a qualidade de ensino que pretende oferecer.

Por extensdo, entendemos que a explicitagdo da propria abordagem, das ideologias que a
atravessam requer esforgo direcionado de reflexdo e analise. Ndo compreende, portanto, uma

relacdo linear de causa e efeito inversamente proporcional.

Outro aspecto relevante no desenvolvimento de competéncias consiste no
modo como se entende a CA em relagdo com o elemento tedrico. O entendimento da CA
como aplicacdo de teoria € recorrente na LA (BASSO, 2008; TEIXEIRA DA SILVA, 2007;
ABREU-E-LIMA, 2008; CONCARIO, 2007, entre outros). Teixeira da Silva (2007, p. 246)

entende que a competéncia aplicada pode ser representada pela aplicacdo de teorias formais:

Na competéncia teorico-aplicada, o conhecimento académico sobre lingua,
linguagem, aprendizagem, ensino reconhecido como proveniente de outras pessoas
convergem com o conhecimento de préatica, ou seja, das aplicacdes pelo professor
daquilo que ele conhece da teoria dos outros de suas crengas e intuicdes implicitas.

A expressao tedrico-aplicada, também usado por outros pesquisadores (RIBEIRO, L. V.,
2014, por exemplo), sugere que essa competéncia tem um sentido de aplicacdo, isto é,

atrelado a uma das categorias de explicitude do componente tedrico.

Abreu-e-Lima (2008, p. 68), por sua vez, refere-se a “Competéncia aplicada
(pratica explicada a luz das teorias aprendidas)”. A explicagdo que a autora traz entre
parénteses remete 0 conceito a uma pratica de ensino realizada com base e sob a conducéo de
teorias de terceiros, porque aprendidas. Concario (2007, p. 35) apresenta um quadro
resumindo 0 conjunto de competéncias apresentadas por Almeida Filho. Nesse quadro, a
competéncia aplicada é tida como “conhecimento de pratica: aplicacfes pelo professor
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daquilo que ele conhece da teoria dos outros e suas crengas e intui¢des implicitas”. (grifo
nosso). Assim explicada, a competéncia aplicada é equivalente a competéncia técnica (Mello,
2003), isto &, a aplicagdo de teoria (dos outros ou propria) e de técnicas. O composto aplicado
ndo nos parece abonar aplicacbes de elementos implicitos, exceto apds um processo de

explicitacdo e sintese; de outro modo, crencas e intuicdes implicitas sdo componentes da ClI.

A ideia de aplicacdo concede um sentido estatico ao conceito dindmico (em
feixe e em fluxo, segundo Alvarenga, 2005) de competéncia. Essa ideia também esta
associada a cisdo entre teoria e pratica, tornando esse par indissociavel uma dicotomia
conflituosa, em geral com predomindncia da teoria sobre a pratica. Adiantamos que essa
perspectiva sobre o conceito de competéncia aplicada ndo sera o entendimento com que nos
alinharemos nesta pesquisa. Para explicar a perspectiva adotada neste trabalho, o conceito de

CA seréa discutido mais detalhadamente em secdo especifica neste capitulo.

Retomando a discussdo do conceito de competéncia no ensino de linguas,
encontramos outra pesquisadora que se dedica ao estudo das competéncias dos professores de
LE. Teixeira da Silva (2000, p. 42), que também orienta seus trabalhos de investigacdo pelo
modelo da OGEL, afirma que a nogdo de competéncia que defende abarca diferentes
dimensdes e inclui

as nogdes de conhecimento do mundo (conhecimentos gerais e conhecimentos
especificos sobre assuntos, topicos e areas) e de competéncia, no seu sentido
classico, Chomskyano; e componentes afetivos (emocdo, paixdo, cdlera, ansiedade,
etc.), reunindo especialmente a contribuicdo de Hymes (1972), Canale e Swain
(1980); Canale (1983); Bachman (1990, 1991) e Almeida Filho (1993) (...).

Segundo Teixeira da Silva (2000), alguns autores consideram o conceito de
competéncia estatico. Concordamos com a autora, pois, para nds, isso se da por se atribuir ao
conceito de competéncia apenas uma dimenséo, a qual ndo deve variar de sujeito para sujeito
ou se refere ao conhecimento que todos podem ter (da lingua, por exemplo), o que torna a
competéncia invariavel, estatica, enquanto o desempenho é o elemento que varia de pessoa

para pessoa e ndo integra o conceito de competéncia, refazendo a dicotomia de Chomsky.

Essa nos parece uma logica que orienta a equiparagdo da parte com o todo, isto
é, alguns componentes do fendmeno, portanto uma parte, sdo equiparados ao complexo
(ALMEIDA FILHO, 2014), o todo que define competéncia. Um exemplo é a consideracédo da
oralidade, entendida como habilidades (de ouvir ou de falar), como competéncia oral
(MALATER, 2007), ou a consideracio de uma das fases da OGEL (planejamento, materiais

didaticos, experiéncias na sala de aula e avaliacdo) como competéncia.
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Malatér (2007) defende que € necessario o desenvolvimento de competéncia
oral. Desse modo, a autora atribui a conceitos considerados habilidades o carater complexo do
construto competéncia. Teixeira da Silva (2007) discute a competéncia para avaliar. Nesse
caso, atribui-se a uma das fases da OGEL o complexo conceitual que forma a competéncia. A
ideia de competéncia para (avaliar, por exemplo) se aproxima da nogdo de competéncia como
“capacidade de”. Targino (2007) explica que Rios, pesquisadora da area da Educagdo, entende
competéncia dessa maneira. Para Targino (2007, p. 43), esse sentido de competéncia ndo €
satisfatorio, pois “competéncia ndo ¢ somente ter capacidade para”. O conceito envolve
muitos outros elementos ndo contemplados no conceito de avaliar. Em outros termos, pode-se
dizer que avaliar ndo contém as condi¢es minimas necessarias para que seja considerado um

construto complexo da magnitude que o conceito de competéncia requer.

A mesma andlise pode ser feita em referéncia a competéncia reflexiva
(TEIXEIRA DA SILVA, 2007; BASSO, 2001; IBRAHIM, 2007). Ao alcar reflexdo
(competéncia reflexiva), ou oralidade (competéncia oral) ou uma fase da OGEL (competéncia
para avaliar) a categoria de competéncia, esses autores se aproximam do critério chomskyano,
na medida em que consideram apenas uma dimensdo do conceito. A diferenca, porém, é que
Chomsky ndo considera a dimensdo material/concreta (desempenho) uma competéncia. Nessa
perspectiva, porém, considera-se ora um elemento da dimensdo abstrata uma competéncia, ora
um elemento da dimensdo concreta. Como resultado apresenta-se um uso impreciso do termo
e uma profusdo de competéncias com parametros (no sentido de Hardy-Vallée, 2013) pouco

claros. Assim, uma habilidade ou uma atitude podem ser consideradas competéncia.

Mantém-se, assim, a dicotomia chomskyana, porque considera-se uma
dimensé&o suficiente para definir um fendbmeno como competéncia, nesse caso, o0 desempenho.
O desempenho assim tratado pode conduzir a alguma imprecisdo conceitual. Por exemplo,
varios autores mencionam a dificuldade de se distinguir proficiéncia de competéncia
(CONSOLO, 2007a, 2007b, 2004; TEIXEIRA DA SILVA, 2000; RAMOS, 2015;
CONSOLO e PORTO, 2011, 2013).

Consolo (2004) descreve um projeto de pesquisa sobre proficiéncia oral em
lingua inglesa (para a qual usou o acrénimo POLI), cujo objetivo € analisar a POLI de
professores de ingl€s como lingua estrangeira. O autor (2004, p. 266) salienta que “embora o

termo POLI se refira a questdo principal aqui tratada, fazem-se referéncia a outros termos, tais
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como ‘competéncia linguistica’, ‘competéncia comunicativa’, ‘competéncia linguistico-

comunicativa’ e ‘competéncia oral’, utilizados no escopo da literatura sobre o assunto”.

Nesse caso, 0 conceito se aproxima das nocGes de competéncia como
comportamento, como produto ou pode manifestar-se com foco na eficiéncia e no resultado. E
nesse segundo tipo de equiparacdo unidimensional de competéncia que pode ser analisada a
aproximacao e imprecisdo entre o(s) sentido(s) de competéncia e proficiéncia. Isso se torna

mais claro com as exploracGes de Consolo (2007a, p. 171):

as visGes de competéncia e proficiéncia tratadas nesta secdo se assemelham as
definicbes de Taylor (1988) e de Savignon (1983). Segundo Taylor, Se admitirmos
que competéncia, no seu sentido restrito, ainda seja um conceito Util (isto €, se
referindo a algum tipo de ‘conhecimento’, ou melhor, ‘estado de conhecimento’),
entdo podemos estabelecer a distingdo entre competéncia e proficiéncia, sendo que
este Ultimo termo designa algo como 'a habilidade de usar a competéncia’. (italicos
no original).

Em outras palavras, com base em Taylor e Savignon, Consolo admite que o sentido de
proficiéncia esta associado a uma dimensdo material, do desempenho. Dessa forma, a
oposicao entre um termo e outro (competéncia e proficiéncia) se daria na medida em que um
se equipara a dimensdo abstrata (nocdo chomskyana de competéncia) e o outro a dimenséo
material. Consolo (2007a, p. 172) confirma a equivaléncia da proficiéncia ao nivel do
desempenho quando afirma que “falantes-usuarios que conhecem a mesma lingua (no sentido
estatico de competéncia) podem usar essa lingua (no sentido dinamico de competéncia) e,

nesse desempenho linguistico, mostrar sua proficiéncia” (grifo nosso).

Consolo e Porto (2011, 2013) recorrem a Perrenoud (2000) como um dos
suportes tedricos de sua compreensdo do construto competéncia. Como vimos no capitulo
anterior, esse autor fundamenta sua concep¢do de competéncia no aspecto observavel do
fenbmeno. A partir disso, véarios elementos da OGEL (objetivo, reflexdo, avaliagdo,
conhecimento, atitude entre outros) podem ser considerados competéncia (visdo analitica).

Quais competéncias sd0 necessarias para que um professor seja considerado um bom
profissional na atualidade? Apés todas estas reflexdes, podemos elencar algumas:
boa formacdo, dominio das tecnologias, atualizacdo didatica, trabalho em equipe,
planejamento e autoavaliagdo continuos, atitude e postura profissionais, dominio da
disciplina que ensina — aqui no caso do professor de LE, incluem-se todos os
conhecimentos inerentes a lingua ensinada, muito bem delimitados por Almeida
Filho (2004) ao considerar que, para a a¢do de ensinar, o professor necessite
minimamente de duas competéncias: a linguistico-comunicativa e a implicita, sendo
que a primeira lhe permitird ensinar o que sabe sobre a lingua em quest&o e envolver
os aprendentes numa teia de linguagem na lingua-alvo, enquanto a segunda, a
implicita, lhe facultara agir espontaneamente para ensinar através de procedimentos
tidos como apropriados. (CONSOLO e PORTO, 2011, p. 80).
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O carater fragmentario (dissociacdo entre as partes e o todo) da concepcao de Perrenoud se
manifesta na apreciagdo dos autores ao se admitir que, entre outros, “uso das novas

tecnologias” — dimensdo concreta — pode ser al¢ado a categoria conceitual de competéncia.

Concério (2007, p. 35), como ja mencionado, apresenta um quadro resumindo
0s conceitos de competéncias do professor de LE propostas por Almeida Filho (1993). A
apresentacao dos conceitos pode ndo coincidir diretamente com as concepc¢des idealizadas por
Almeida Filho. E possivel que o autor tenha tentado apresentar definicdes de forma a facilitar
a compreensdo por parte de seus leitores de conceitos complexos. Entretanto, as implicacdes
podem ndo favorecer essa intencdo. Vejamos alguns exemplos: Competéncia implicita —
“conhecimento pessoal oriundo da experiéncia direta, nem sempre explicitavel (intuigdes,
impressoes)”. Nessa definicdo, é possivel fragmentar o conceito de competéncia ao se
destacar uma de suas partes (definigdo do tipo “competéncia ¢ conhecimento” ou
“competéncia ¢ capacidade”); Competéncia tedrica — “conhecimento académico/tedrico sobre
lingua, linguagem, aprendizagem, ensino, normalmente reconhecido como provenientes de
outras pessoas”. Nesse exemplo, é possivel associar o conceito de CT ao conhecimento de

teorias formais sem a consideracdo de outros possiveis componentes dessa competéncia.

O autor afirma que “conhecimento tedrico, pratico e implicito sobre técnicas de
apresentacdo e conhecimento da lingua-alvo sdo, portanto, competéncias do professor que
podem ser aprimoradas a partir do aumento da CL [consciéncia linguistica]” (CONCARIO,
2007, p. 58). A nocdo de competéncia apresentada como conhecimento se aproxima da que
toma a parte pelo todo. E o que parece ocorrer com competéncia profissional, definida como
“habilidade para cumprir as atividades esperadas de um professor na relagdo com as
instituicBes, com os colegas e com os alunos (CONCARIO, 2007, p. 35). O conceito é

equiparado a habilidade e a comportamentos esperados.

Nesse caso, ha dois aspectos quanto ao risco de uma visdo parcial do fendmeno
— a identificagdo da competéncia como conhecimento e a equiparagdo do conhecimento
tedrico ao conhecimento académico. Aprendemos com a pesquisa de Targino (2007) que a
competéncia tedrica implica diferentes dimensdes de conhecimento. Uma delas se refere ao
conhecimento académico. Almeida Filho também se refere aos conhecimentos de base formal
e de base informal, ao distinguir a teoria com T maiusculo (aludindo a teoria resultante de
pesquisa cientifica) e teoria comt minasculo (indicando teoria de base informal). O autor, em

comunicacdo pessoal, explica que as referéncias com letras mailscula e minuscula nao
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significam relacdo de prevaléncia de um tipo de teoria sobre outro, mas indicam apenas

teorias de natureza diferenciada.

O uso intercambidvel entre o termo competéncia e outros como habilidade esta
presente em outros textos do campo de pesquisa da LA. A expressao “habilidade linguistico-
comunicativa” (ROCHA e SILVA, 2007, p. 73), por exemplo, substitui o termo que melhor
representa 0 conceito de competéncia linguistico-comunicativa. Os autores insinuam uma
visao linear do desenvolvimento de competéncias quando afirmam que “ao se apropriar dos
géneros primarios, o professor tera desenvolvido sua capacidade de agir em situacdes do
cotidiano, tendo, portanto, desenvolvido competéncias que o0 capacitem a atuar em
circunstancias de uma comunicacdo verbal espontdnea (SCHNEUWLY, 2004: 29).”
(negritos nossos; italicos no original). Essa percep¢édo faz crer que uma matriz linear (causa e
efeito), unidimensional orienta a definicdo e contribui para a construcdo de diferentes

taxonomias que descrevem competéncias que ndo representem a complexidade do conceito.

Rodrigues (2007), sobre a Competéncia Lexical e o Ensino da Oralidade em
Aulas de Lingua Estrangeira, define competéncia lexical como “a habilidade de reconhecer e
usar palavras em uma lingua da maneira como os falantes da lingua as usam. A competéncia
lexical inclui o entendimento das diferentes relacdes entre familias de palavras e as
colocagdes mais comuns das palavras.” (p. 103). Em seguida, o autor afirma que “a
competéncia lexical, portanto, pode ser colocada como um dos elementos da competéncia
comunicativa”. A argumentagdo do autor parece se referir mais a uma habilidade do que a
uma competéncia, considerando-se inclusive a defini¢do como “a habilidade de”, além de se

té-la como um componente de outra competéncia.

O uso do termo proficiéncia ndo tem apresentado variagdo na literatura,
mantendo-se certa regularidade conceitual (DIAS 2007, p. 199). J& o termo competéncia tem
variabilidade maior, sendo substituido ou substituindo varios outros (habilidade, capacidade,
conhecimento, objetivos etc.). Isso demonstra que o problema conceitual ndo se da com o
termo proficiéncia. A falta de precisdo conceitual e a falta de rigor no uso terminoldgico
consistem fortemente no uso transigente do termo competéncia, que pode ser definido a partir

de qualquer conceito de seu campo tedrico.

Até esse ponto, vemos que o campo da LA abriga duas correntes de pesquisa

sobre as competéncias dos professores de lingua conforme descrito no quadro abaixo. Nessa
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descricdo, sdo tomados aspectos e critérios orientadores da construcdo de conceitos a partir de

HardyVallée (2013). Sintetizamos essa discussdo no quadro seguinte:

Quadro 2.1: Linhas tedricas no estudo de competéncias no campo da LA

Linguistica Aplicada

Corrente 1 Corrente 2
Modelo Abordagem superordenada (OGEL) | Abordagem superordenada (OGEL)
Invariante Conceito complexo Conceito complexo
Critério Pelo menos duas dimensfes | Uma dimensdo como condicdo
formativas  (abstrata,  material) | necessaria

como condicdo necessaria

Organizacéo

Categorias de conceituacédo

Categorias de conceituacédo

Taxonomia

Taxonomia restrita (cinco
competéncias ou nimero préximo)

Taxonomia irrestrita (varias
competéncias podem ser objeto de
estudo e pesquisa)

Relacdo entre
teoria e pratica

Teoria e pratica sao dois lados da
mesma moeda; uma descreve a
outra

Distincdo entre teoria e pratica

Concepcdo de
CA

Relacdo dialética entre teorias
formais e informais, explicitacdo de

Primazia de teorias formais, préatica
informada e aplicacdo de teoria

abordagem

Fonte: autoria propria

Conforme demonstrado no quadro 2.1, ha, na LA, pelo menos duas linhas de
visdes conceituais de competéncia orientadoras de estudos sobre o professor de linguas. As
duas sdo balizadas pelo Modelo Almeidiano e, portanto, concebem uma abordagem
orientadora das competéncias do professor e apresentam conceitos complexos, isto &,
formados por diferentes componentes. Esse fator pode ser considerado o elemento invariante,
pois ndo se pode considerar competéncia um conceito formado por um sé componente ou
aspecto. Ambas as correntes também podem organizar seus conceitos em categorias

descritivas ainda que diferentes entre si.

Uma corrente considera que o conceito de competéncia deve contar com
componentes de naturezas diferentes: uma abstrata, outra aplicada ou material. Assim, por
exemplo, o conhecimento, componente de natureza abstrata, isoladamente, ndo pode ser
considerado competéncia. Da mesma forma, para essa corrente, ndo € possivel uma
competéncia reflexiva, pois, mesmo sendo a reflexdo um conceito complexo, ndo apresenta
dimensdes diferenciadas da magnitude do conceito de competéncia. Do mesmo modo, 0s
elementos de natureza material ndo formam competéncias autbnomas, como uma possivel

competéncia oral (considerada habilidade de compreensédo e de expressdo) ou para avaliar.

A outra corrente apresenta algumas caracteristicas diferenciadas da primeira,

caracteristicas essas decorrentes principalmente do critério, pois admitem conceitos
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complexos unidimensionais. Além disso, essa linha compreende CA de forma divergente
daquela entendida pela primeira linha. Na perspectiva de autores da segunda corrente, a CA
estd relacionada com a aplicacdo de teorias académicas e ¢ “informada” por conhecimento
formal. Esse posicionamento possivelmente se explica pelo forte apelo dessa competéncia a
formalizacdo e consciéncia voltada a propoésitos explicitos. Em consequéncia, a Cl € vista
como algo “primitivo” ou, em posi¢des mais extremas, negativo. Tardin Cardoso (2014, p.
196), por exemplo, explica sobre a competéncia aplicada que “essa ¢ a competéncia que
buscamos de maneira muito especial. Ela nada mais é do que a competéncia pratica

(implicita) sob a influéncia do novo conhecimento tedrico que pode acessar”.

Essa compreensdo faz uma associacao direta entre a CA e a Cl, como se a
primeira fosse uma versdo sofisticada da segunda. Entendemos que essas sdo duas
competéncias de natureza e especificidades proprias. Na perspectiva da primeira corrente, a
CA é fruto de uma sintese envolvendo teorias informais, teorias formais e analise da atividade
profissional, com tragos de componentes de outras competéncias (SANT'ANA, 2005). Essas
teorias sdo aquilatadas, aproveitadas ou desconsideradas para tomadas de decisédo no bojo da

atividade construtora das fases da OGEL.

A nocdo unidimensional de competéncia pode equiparar esse conceito a
elementos da dimens&o abstrata, por um lado. Nesse sentido, aproxima-se da nocao estatica de
competéncia, tendo o conhecimento como fator invaridvel. Outros elementos dessa dimensédo
abstrata da competéncia também podem ser algados ao nivel conceitual de competéncia —
competéncia reflexiva, por exemplo. Por outro lado, o termo pode ser equiparado a dimensao
material. Assim, ele pode ser usado em alterndncia com habilidades — competéncia oral ou

competéncia escrita, ou ambiguamente como produto, proficiéncia, por exemplo.

Esse quadro favorece certo aumento no nimero de competéncias especificas ao
passo que o modelo de Almeida Filho (2013, 2014) apresenta uma taxonomia parcimoniosa
(sistema de cinco competéncias). O autor (2014) defende que um componente, um aspecto
isolado no fendmeno reconhecido como competéncia ndo precisa ser entendido como uma
nova competéncia a partir de um estudo bem fundamentado, mas que esse elemento pode
estar sob o “guarda-chuva” do modelo ja apresentado. Esse fato é relevante na medida em que

aponta para uma concepcao de competéncia complexa e multidimensional.

Ao nos filiarmos a primeira linha, reconhecemos que esse panorama tedrico
também nos coloca um fator positivo, pois indica que a coexisténcia de duas linhas na area de
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pesquisa sugere que a base paradigmatica a que elas se vinculam é produtiva e ainda oferece vigor na
manutencdo de investigacdo de objetos relevantes para o desenvolvimento da AELin. Nessa
perspectiva, sdo apresentadas, na proxima secao, competéncias especificas de professores de

LE a partir de tracos caracterizadores dessas competéncias.
2.1.3 Competéncias Especificas de Professores de LE no Sistema de Competéncia
2.1.3.1 O Implicito e o Explicito

Retomamos Bandeira (2015) para quem a crenca de que as decisdes tomadas
por professores de linguas resulta de acesso a um repertorio explicito representa uma reducao.
Concordamos com o autor ndo S6 porque essa concepcao equipara as competéncias a objetos
estaveis ou a comportamentos esperados, mas também porque essa nogdo pode excluir

aspectos implicitos na constituicdo e na manifestacdo das diferentes competéncias.

O autor destaca a relevancia que a dimensdo implicita desempenha na
composicdo de competéncias. Ele recorre ao construto de Almeida Filho de teorias formal e
informal. Essa classificacdo se refere a duas bases de conhecimentos distintas que interagem e
ampliam as possibilidades de compreensdo que o profissional constri sobre sua atividade
profissional. Bandeira (2003) faz uma resenha sobre os sentidos que o termo teoria pode
evocar. Em sentido estrito, refere-se a regra ou leis sistematizadas de uma area especifica. No
mesmo sentido, teoria diz respeito a hipdtese ou conceito cientifico, condicdo hipotética ou
ideal. Ainda pode nomear conjunto de regras de inferéncias que permitem prever dados
(ciéncia normal, no sentido de Khun (2012)). Em outro sentido, menos restrito, pode se referir
a conjunto de regras praticas e seus principios gerais. Também pode representar uma

explicacdo geral dos fenGmenos.

As teorias de base formal sdo construidas a partir de processos de pesquisa,
fundados na observacdo e analise dos fendmenos que ocorrem complexamente na realidade,
no caso de pesquisas aplicadas na LA (BANDEIRA, 2015). A base formal, portanto, subsiste
no &mbito da consciéncia, de conhecimentos reconheciveis e validados cientificamente.
Entretanto, essas teorias nem sempre sdo suficientes para justificar as acdes do professor. O
professor lanca méo, entdo, de um conhecimento de base informal (BANDEIRA, 2015) que,

para Blatyta, “preenche e completa as parciais teorias profissionais” (2005, p. 68).

A base informal de conhecimentos, por sua vez, exerce papel relevante na

analise de abordagens, segundo Bandeira (2015), e de competéncias, acrescentamos. Essa
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base permeia a abordagem de ensinar do professor e serve de suporte para a constituicdo de
sua competéncia implicita. Entretanto, teorias ndo sdo a Unica categoria de informalidade
componente da dimensdo implicita. Outras categorias, conforme Bandeira (2015), podem ser

identificadas nessa base, como a intuicdo, a memaria e a atitude.

No ambito da OGEL, pode-se concluir que a abordagem mantém contetdo de
base cognitiva implicito ou explicito (teorias, crencas, intuicdo, por exemplo) e atitudes
(posicionamentos frente ao aluno, ao ensino, a lingua etc.), que predispdem o professor a agir
de determinada maneira (BANDEIRA, 2003; ABBAGNANO, 2007; CHAVES, 2009). Essa
dimensdo também pode compor uma condi¢cdo de implicitude. Para a construcdo da
competéncia aplicada, tanto o conteido de base cognitiva (conhecimentos, teorias) quanto as
atitudes precisam passar por um processo de explicitacdo e sintese, representado neste

trabalho pelo termo formalizacao™®.

O carater explicito de conteddos da abordagem encontra respaldo em
pesquisadores de outros campos de investigacdo voltada para a nocdo de consciéncia. A
consciéncia é tida como uma estrutura do aparelho psiquico, na terminologia Freudiana
(LYRA, 2007; GOMES, 2003). Essa estrutura, segundo Gomes (2003), pode receber
contetdos do mundo exterior e do inconsciente. O autor afirma que os conteldos conscientes
estdo relacionados ao inconsciente seja por aproximagédo, por afastamento ou evitamento (p.
118). Lyra (2007) explica que, para Freud, ha dois tipos de inconscientes: um implicito e
outro explicito. O inconsciente implicito € aquele que o sujeito ndo consegue revelar por meio
do discurso, enquanto o explicito se manifesta no discurso, mas nao pertence ao dominio da

consciéncia.

No estudo das competéncias, existe um ponto de contato entre o consciente e 0
inconsciente. Esse ponto de contato é o explicito. Para Freud (2005), o inconsciente ndo
abarca apenas recalques, mas atos considerados conscientes. O autor afirma que atos
conscientes ndo diferem de atos inconscientes. Por essa razao, um ato consciente ou explicito
nao pode ser atribuido a uma competéncia aplicada a priori. Isso tem implicaces importantes
na compreensdo e diferenciacdo entre competéncia implicita e aplicada. E, antes, preciso
investigar se ha tracos aplicados para se atribuirem a¢Ges a uma ou a outra competéncia. A
categoria de formalidade sintética é formada por dois aspectos necessarios: o explicito e o

% A formalizacao é composta por dois processos. O primeiro é a explicitacéo de elementos do ensino de linguas;
a segunda refere-se ao processo dialogico de sintese de componentes da CA. Isso sera detalhado em secédo
especifica sobre as categorias de formalidade.
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sintético. O explicito disponibiliza elementos na consciéncia (teorias formais ou informais,
atitudes etc.). Para ser alcancado, o sintético requer um processo dialético (tese, antitese,
sintese), a partir de elementos explicitos. O explicito, portanto, € necessario na constitui¢ao
dessa competéncia, mas ndo é suficiente para defini-la. Por outro lado, ainda implica que

elementos explicitos estdo disponiveis a uma competéncia implicita.

Além do consciente e do inconsciente freudianos, hd outra dimensdo do
aparelho psiquico. A teoria jungiana apresenta uma dimensdo inconsciente de natureza
coletiva. Jung explica que “a diferenga da natureza pessoal da psique consciente, existe um
segundo sistema psiquico, de caracter coletivo, ndo-pessoal” (JUNG, 2000, p. 54). O autor
diferencia, portanto, o inconsciente individual, presente na teoria freudiana, do inconsciente
coletivo, conceito central em sua psicologia profunda. O inconsciente coletivo, ainda segundo
Jung (2000), ndo pode ser estudado ou acessado pelos mesmos meios e instrumentos que o
inconsciente individual. O inconsciente coletivo é, pois, uma camada mais profunda e
suprapessoal, segundo explicacbes do autor (2000). Suas representacdes sdo projetadas por
arquétipos. Arqueétipos sdo os contetidos do inconsciente coletivo (JUNG, 2000, p. 16). Trata-
se de imagens universais ou primordiais originadas em tempos remotos, para Jung. Esses
conteidos sao herdados de origem desconhecida (JUNG, 2008) e podem ser projetados por

meio de mitos e imagens simbolicas.

Na Psicologia Social, um conceito proximo ao de inconsciente coletivo é o de
Representacdes Sociais™. Esse conceito surge com Durkheim (MOSCOVICI, 2007, p. 45).
Moscovici 0 recupera € o amplia, ndo mais como representacdes coletivas conforme

apresentado por Durkheim, mas como Representa¢des Sociais e o define como

um sistema de valores, idéias, e préaticas, com uma dupla funcéo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicacéo
seja possivel entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um cédigo
para nomear e classificar, sem ambiglidades, os varios aspectos de seu mundo e da
sua historia individual e social (1976: xiii). (DUVEEN, 2007, p. 21).

Jodelet (2001) afirma que as representagfes sociais nos ajudam a compreender
e enfrentar o mundo. Para a autora, elas apoiam-se em valores variaveis e conhecimentos
anteriores, formam um sistema e dao lugar a teorias espontaneas e uma definicdo especifica a
um objeto por elas representado. De acordo com Moscovici (2007), as representacdes

penetram e influenciam a mente de cada um (p. 37). Spink (1993, p. 300) explica que

%! para uma leitura mais abrangente e aprofundada sobre esse conceito, sugerimos o Capitulo 1 de Santos (2017).
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as representagdes sociais, segundo definicdo classica apresentada por Jodelet (1985),
sao modalidades de conhecimentos praticos orientadas para a comunicacao e para a
compreensdao do contexto social, material e ideativo em que vivemos. Séo,
consequentemente, formas de conhecimento que se manifestam como elementos
cognitivos — imagens, conceitos, categorias, teorias —, mas que ndo se reduzem
jamais a componentes cognitivos. Sendo socialmente elaboradas e compartilhadas,
contribuem para a construcdo de uma realidade comum, que possibilita a
comunicacao. (grifos nossos).

Tanto as representacfes sociais quanto as imagens arquetipicas, na psicologia analitica de
Jung, apresentam a possibilidade de um encontro na forma obliqua de acessar seus contetidos
e objetos de estudo. O acesso indireto a esses fendmenos se da por sua projecdo no discurso e

na representacdo estética (desenhos, metaforas, imagens, comparagdes entre outros).

Nesse sentido, as metaforas também podem ser um canal de acesso a contetidos
implicitos. Lakoff e Johnson (1980) entendem que as metaforas desempenham um papel
relevante na forma como o ser humano expressa o pensamento. Esses autores apresentam uma
teoria denominada Teoria da Metafora Conceitual (TMC). “Sua premissa basica € a de que a
metafora ndo &€ mero recurso estilistico, mas uma maneira de conceptualizar a propria
experiéncia humana” (LEAL e ABREU, 2017, p. 1). Nessa perspectiva, a metafora € vista

como um processo cognitivo, conforme Leal e Abreu (2017).

Para Lakoff e Johnson (1980, p. 125), sistemas conceituais sdo organizados de
forma metaférica, isto é, conceitos sdo apresentados em termos de outros conceitos ou de
outros dominios. Para os autores, a metafora € um meio de organizarmos nosso Sistema
conceitual. As mudangas no nosso sistema conceitual podem ser refletidas por mudancas nas

nossas metaforas relacionadas ao sistema conceitual modificado.

Na perspectiva da TMC, as metaforas conceituais dizem respeito a linguagem
do dia a dia e ndo se referem ao uso estético proposital. Feltes, Pelosi e Lima (2014) afirmam
que as metaforas conceituais “sdo, em grande parte, inconscientes, automaticas,
convencionais e utilizadas sem esforco; sdo utilizadas cotidianamente, ao contrario das
met&foras criativas ou literarias, que visam a criar efeitos inusitados.” (p. 96). Assim,

metaforas conceituais sdo estruturadas pelo grupo social que as concebe:

Uma metéfora conceitual €, portanto, uma construgdo cognitiva, baseada nas
experiéncias socioculturais vividas; € um modo de construgdo de conhecimento na
forma de um mapeamento entre dominios de conhecimentos, em geral orientado por
relagdes analdgicas motivadas por propositos e interesses, por determinadas
situagBes e suas demandas. N&o se esta aqui falando de metafora como figura de
linguagem, mas, nos termos de Johnson e Lakoff (1980, 1985, 1987) e Lakoff e
Johnson (1999), como um mecanismo imaginativo da razdo que se configura como
um modo fundamental de compreendermos e fazermos emergir sentidos.” (FELTES,
PELOSI e LIMA, 2014, p. 89-90)
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No mesmo sentido, para Santos, Leal e Batista (2015, p. 182), as metaforas,
como as representagdes sociais, se materializam e se propagam via discurso, nascem da
interacdo social e da comunicacédo entre individuos. Tanto as metaforas conceituais, quanto as
representagdes sociais sdéo compartilhadas socialmente e refletem a maneira como um grupo
concebe, organiza e conceitua as coisas no mundo, bem como refletem a propria ideia de

mundo vista por uma coletividade.

Johnson e Lakoff (1980, 2003) explicam que metafora se d& por uma relacéo
de implicacdo entre dois dominios conceituais ou de atividades diferentes. O dominio
conceitual do qual sdo retiradas expressdes linguisticas para formacdo da metafora se chama
dominio-fonte, enquanto o dominio representado pela metafora é o dominio-alvo (LEAL e
ABREU, 2011). Os dominios-fonte comumente sdo relacionados a dimensdo fisica ou

concreta para explicar conceitos abstratos (LEAL e ABREU, 2011).

Para ilustrar a perspectiva conceitual da TMC, Feltes, Pelosi e Lima (2014)
explicam que um dominio conceitual A (dominio-fonte) é usado para mapear, por projecédo
metaférica, um dominio conceitual B (dominio-alvo). A projecdo metaférica entre A e B €
motivada por uma correlacdo estrutural que associa os dois dominios. Assim, o conceito de
lingua (dominio-alvo) pode ser mapeado, representado metaforicamente, pelo conceito de

lugar (dominio-fonte) na metafora “lingua ¢ um lugar”.

O dominio concreto, segundo os autores da TMC, ndo mapeia integralmente
conceitos abstratos. Por essa razdo, varias metaforas linguisticas do dominio-fonte séo
necessarias para representar diferentes facetas do dominio-alvo. Assim, a metafora de lugar se
manifesta de forma refratada de varias maneiras como “a lingua é um parque de diversdes” ou
“a lingua ¢ um rio”. Cada uma dessas relagdes apresentam facetas especificas da concepcao

de linguas por meio de implicacOes entre os dominios envolvidos na constru¢do de metéforas.

No ambito da OGEL, o interesse pelos conteldos da consciéncia ou do
inconsciente e como sdo expressos é mais especifico do que na psicologia freudiana, jungiana,
na psicanalise de modo geral ou na TMC, de Lakoff e Johnson. Assim, podemos concluir com
base nos estudos daquele campo que hd pelo menos trés estagios de explicitacdo: a) o
implicito, traduzivel por simbolos, conforme Jung (2008); b) o explicito ou explicitavel (em
que o formal e o informal se encontram), mas ainda no dominio do inconsciente e c) 0
consciente. Isso confirma a ideia de que um dado conteido, mesmo explicito, ainda pode
pertencer ao dominio da Cl, uma vez que, para se considerar o contetdo explicito, é essencial

91



que ele faca conexdes (processo de formalizagdo de conhecimentos) com outros elementos da
OGEL além da explicitagdo pelo discurso, conforme ja prevé Bandeira (2015).

Essa espécie de gradacdo nos niveis de explicitagdo parece encontrar ecos na
explicitacdo da abordagem. Almeida Filho (2014b, p. 12) afirma que o conhecimento que
sustenta o processo de aprender e ensinar linguas que compde a abordagem “vai desde uma
intuicdo, de uma sacada muito fugaz, de uma conjetura, portanto, passando por crengas mais
ou menos estaveis, por crencas fortalecidas a que chamamos convicgdes (...) até chegar a
pressupostos (crencas postas em observacdo e para analise sistematica)”. O autor ainda
sustenta que é possivel que os pressupostos cheguem a principios aceitos pelas comunidades
profissional e cientifica, mas acrescenta que “ndo dispomos de principios fortes na LA que se
ocupa da teoria de ensino de linguas, mas possuimos candidatos a principios” (2014b, p. 13).
Entdo, segundo esse autor, a categoria de formalidade mais acima nessa escala que vai desde
uma sacada até principios aceitos pela comunidade cientifica ainda estad por ser preenchida,

apesar de ja haver candidatos a ela.

Vislumbramos uma sequéncia que pode orientar a maneira como
compreendemos a explicitacdo e grau de formalizacdo de abordagens de ensinar e de teorias.
Essa sequéncia marca categorias de explicitude dos conhecimentos que se candidatam a
ingredientes dos componentes da competéncia aplicada. Os de origem informal tem nos
pressupostos sua representacdo maxima, enquanto o0s conhecimentos formais sao
representados por conhecimento de teorias formais construidas em pesquisas sobre os
processos de ensinar e de aprender. Essas duas categorias de explicitude sintetizam, por um

processo dialético, um componente tedrico da CA.

O processo de explicitacdo da abordagem, entretanto, ndo se esgota com a
apreciacdo de teorias, nem define um tipo de competéncia ou outro, uma vez que outros
aspectos precisam ser analisados. Além do aspecto tedrico, no campo do ensino e
aprendizagem de linguas, explicitar implica, entre outros fatores, conhecer o tipo de
abordagem que se tem e reconhecer aquela que se deseja; também implica saber dizer outros
aspectos da propria abordagem, como posicionamentos frente ao aluno, ao ensino, a maneira
como se sente em relacdo a eles (isto é, explicitagdo das atitudes). Queremos dizer com isso
que a dimensdo explicita vai além do aspecto cognitivo, representado pelos conhecimentos.

Isso significa que o processo de explicitacdo deve envolver 0 maximo de
elementos presentes na OGEL.: teorias (crengas, memdrias, intui¢Oes, teorias formais etc.),
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atitudes (disposicdes para agdo, posicionamentos frente a objetos e agentes do ensino de
linguas), praticas e valores socialmente compartilhados. Essa visdo ampla da explicitacdo no
ambito da OGEL inclui os componentes da propria abordagem de ensinar (dimensao abstrata)
e da dimensdo material: o planejamento, os materiais usados na operacdo, 0s procedimentos

de ensino junto aos alunos e o processo avaliativo.

Os aspectos implicitos da abordagem do professor cooperam na formacgéo de
uma competéncia espontdnea, implicita, cuja natureza e composicdo Sdo proprias e
necessarias a atuacao profissional, ndo importa o estdgio de desenvolvimento do professor
(BANDEIRA, 2003; 2015). As dimens@es explicitas podem integrar elementos da Cl, mas
também podem estar relacionadas a duas competéncias que apoiam e materializam aspectos
formalizados e um tipo de agdo e conhecimento também caracteristicos de competéncias da
formalidade. Uma dessas competéncias apela ao conhecimento de teorias formais sobre 0s
processos de ensino e de aprendizagem/aquisicao de linguas e sobre concepcdes de linguas, a
CT; a outra apela para a formalizagdo do processo de ensino e de aprendizagem/aquisicao de
linguas, de natureza dual, pois conta com elementos oriundos na dimensdo implicita e na
explicita, respectivamente, a CA. Essas trés competéncias (Cl, CT e CA, apoiadas pela CP)
formam um sistema para materializar abordagem de professores em uma operacao de ensino

de linguas, conforme discutido nas préximas secdes.
2.1.3.2 Competéncia Implicita

Almeida Filho (2013 [1993]) é o primeiro autor a apresentar a Competéncia
Implicita. Ela ¢ tida como “a competéncia mais basica” e ¢ “constituida por intui¢des, crengas
e experiéncias” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 34). Em comunica¢do pessoal com Bandeira
(2015, p. 121), Almeida Filho afirma que “ela ¢ a base de tudo, é a competéncia das intuigdes,
das experiéncias. Quando ha auséncia das outras competéncias, é ela que assume o lugar de

comando”. Essa competéncia permeia toda a operacdo de ensino de linguas.

Para Bandeira (2015), essa competéncia possui um alto grau de organicidade e
confere sinergia e capacidade de mobilizacdo de recursos (implicitos ou explicitos) proprios
da area ao profissional. Esse autor (2003) conduziu uma pesquisa na qual lancou um olhar
especifico sobre essa competéncia e as teorias informais. Essas teorias podem ser
classificadas, segundo o autor, em categorias. Bandeira foca quatro categorias de

informalidade para atribuir origem as suas manifestagdes: intui¢cdo, memdria, crenca e atitude.
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Intuicdo é aquela voz, um conhecimento sedimentado (BANDEIRA, 2003).
Para o autor, quando ouvimos a voz, tomamos uma posicdo para agir. Ela representa um
conhecimento de acesso imediato para orientar a acdo. Memoria se refere a conhecimentos
passados (ndo do passado, segundo Bandeira) e pode ser solicitada sempre que a pessoa assim
desejar, ou seja, ela estd associada a vontade. Diferentemente da intuicdo, a memdria passa
por uma “trajetoria de orientagdo”, ou seja, ela ndo confere resposta imediata. Precisa ser
explicitada, trazida a tona na consciéncia. Em outras palavras, a meméria pode passar do
conhecimento explicito para o implicito ou, nas palavras de Bandeira (2003), do atual ao

virtual, em um processo de implicitacéo.

Crenca corresponde a uma adesdo a proposicdo que prescinde de validacao
cientifica ou de confirmacdo. Entretanto, é passivel de confirmagdo. O traco caracteristico da
crenca € um engajamento a uma verdade. Geralmente, ela pode ser consciente, 0 que nao
significa que escapa ao ambito da competéncia implicita. A crengca também implica uma certa
disposicéo para agéo (a partir da convicgdo da verdade), mas ndo se confunde com a atitude,
pois consiste em conhecimento (cf. BANDEIRA, 2015).

Atitude implica um posicionamento em relacdo a vida, de modo geral, ou
frente a um objeto, de modo particular. Ela representa um estado mental e afetivo. Quanto ao
afetivo, pode significar uma posi¢do negativa ou positiva e ser atravessada por juizos de valor,
ou seja, atitude tem um componente e um sentido éticos. Quanto ao estado mental, representa
um conjunto de postura ou posic¢des diante de um problema, situacéo ou objeto. Para Almeida
Filho, segundo Bandeira (2015, p. 117), ¢ “uma adjetivacdo da acao”. Atitude, portanto,
confere forma a acdo. Ela representa um cenario de condutas e permeia as demais categorias,
incluidas as formais, visto que um posicionamento pode representar uma postura ideoldgica,
da qual, o conhecimento cientifico ndo esta livre. Ela subjaz qualquer acdo humana. Por isso,

entendemos como um componente transversal a todas as competéncias especificas.

O reconhecimento de categorias de informalidade ndo implica aceitagdo de que
a CI mobiliza estritamente elementos implicitos, pois “nem tudo o que ¢ informal ¢ implicito”
(BANDEIRA, 2015, p. 126). Concordamos com o autor (2015, p. 126) ao apontar que
informal ndo significa necessariamente implicito, como as crencas, por exemplo. A base
informal representa uma origem de dado conhecimento podendo estar explicita na consciéncia
do sujeito. Bandeira considera que essa € a competéncia da pratica, pois coloca em sinergia

teorias de diferentes origens para fundamentar a acdo espontdnea no contexto de uma

94



operacao especifica de ensino. A Cl cumpre uma fungdo especifica, “pois sem ela, o professor
nao seria capaz de responder a questdes que emergem do inesperado, e para as quais nao foi
previamente preparado”. (BANDEIRA, 2015, p. 131). Essa afirmagdo corrobora Blatyta
(2005, p. 69), quando se refere as decisbes que os professores precisam tomar no dia-a-dia,

9999

“para resolver o que Cavalcanti (1990) chama de “urgéncia de sala de aula™”.

Bandeira (2015, p. 123) conclui que a CI ¢é dual, pois “consegue mobilizar
conhecimentos formais e informais, de modo espontaneo e com base na experiéncia do
syjeito”. A CI, portanto, mobiliza recursos implicitos ou explicitos. O autor apresenta um
esquema representativo da Competéncia Implicita no sistema de competéncias de Almeida
Filho. A respeito dessa representacédo, ele (BANDEIRA, 2015, p. 127) explica que

0 eixo central, em torno do qual todas as categorias giram, sugere um continuum que
emerge do inconsciente ao consciente, levando e trazendo informacdes que seréo,
entdo, transformadas em conhecimentos implicitos, explicitos, e implicitados
novamente. Ele é interligado por eixos complementares que também carregam
diferentes tipos de recursos e agdes, provocando uma intersecdo entre si e
sintetizando uma competéncia “aplicada”, no Modelo Ampliado da Operagdo Global
do Ensino de Linguas (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 22).
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Figura 2.4 — Representacdo da Competéncia Implicita
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Fonte: Bandeira (2015, p. 129)
Entendemos que a representacdo de Bandeira abarca todo o sistema idealizado por Almeida
Filho ndo s6 quanto a composicdo das competéncias do professor, mas também quanto as
relagOes estabelecidas entre si. A partir da posi¢cdo da CA no topo da figura e o fluxo de acdo
ascendente, pode-se perceber que essa competéncia resulta de uma sintese de outras
competéncias, cujos componentes combinados (amalgamados) ddo forma, dinamicidade e

completude ao sistema. O papel da CA no sistema € discutido em se¢édo propria.
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2.1.3.3 Competéncia Teorica

A ideia de competéncia tedrica como aquela que se busca nos escritos, em
pesquisas de outros e a articulacdo entre o que se faz mais proximo do que se sabe e se sabe
articular (TARGINO, 2007, p. 55), apresentada por Almeida Filho, associa essa competéncia
a necessidade de ouvir em sentido amplo, isto é, buscar na teoria de terceiros uma via
dialdgica para se ter a possibilidade de expandir o campo de visdo sobre as questdes

profissionais do ensino de linguas.

Essa via dialdgica implica uma disciplina de reflexdo sistematica. Para Targino
(2007, p. 55-56), ha duas instancias de reflexdo: uma que apela ao chamamento imediato da
profissdo, das questdes do dia-a-dia, que exigem imediatez e prontiddo de acdo; outra, que
aponta para reflexdo como fator impulsionador da acao. Essa, de longo prazo, contribui para o
professor organizar resposta aos chamamentos da profisséo. A autora aponta, assim, para duas
frentes de acéo diferentes e complementares entre si: a da imediatez da sala de aula (que faz
apelo a uma competéncia implicita), e a da busca sistematica de respostas para questdes que
envolvem o dia-a-dia e as que envolvem a explicitacdo e desvelamento do trabalho do

professor, do ensino, da aprendizagem e suas orientacoes.

A reflexdo sistematica contribui para a explicitacdo da abordagem de ensinar e
para realimentar a competéncia implicita em um processo de implicitacio (BANDEIRA,
2015). A reflexdo realizada a longo prazo e cuidadosamente pode voltar a memdria do
professor, “como um acervo de dicas e técnicas” (TARGINO, 2007, p. 56) prontas para serem

mobilizadas pela CI ou revisitadas num complexo de acdes refletidas para compor a praxis.

Segundo Targino e Ortiz Alvarez (2014), a competéncia tedrica esta
relacionada a competéncia implicita pela constituicdo de teorias informais. Nessa linha,

Targino argumenta que

O processo de teorizacdo ndo é uma prética separada da experiéncia de ensino. As
fontes da teoria estdo na prética (VAN LIER, 1994), nas vivéncias do professor, nas
suas crengas, nas suas convicgdes e nos seus valores profundos representados na
pratica, assim como no contexto social e nas relagdes sociais. (TARGINO, 2007, p.
80).

Por outro lado, a competéncia tedrica favorece o desenvolvimento da
competéncia aplicada ao constituir dialogo entre teorias formal, ancorada nos escritos e nas
pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de linguas, e informal. Assim, “a reflexdo como
processo que precede e impulsiona uma a¢do” (TARGINO, 2007, 56) € imprescindivel no

desenvolvimento de um dos componentes da CA, a teoria formalizada (SANT’ANA, 2005).
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As competéncias implicita e tedrica abarcam os aspectos implicito e explicito
no Modelo Almeidiano. Elas séo dois fatores importantes no sistema de competéncias, pois
contribuem decisivamente para o desenvolvimento de uma competéncia delicada (pois
depende de instrumentos de reflexdo e formalizagdo) que atua no ambito de um tipo de
materialidade planejada explicitamente, com propositos conscientes e resultados passiveis de
replicacdo. Essa é a competéncia aplicada, dependente de categorias de formalidade,

explicitadas, portanto. Concentramo-nos nessa competéncia especifica a partir deste ponto.
2.2 COMPETENCIA APLICADA

Pesquisas sobre a CA tém crescido na Linguistica Aplicada (SANT'ANA,
2005; NASCIMENTO, 2009), embora timidamente. Contudo, a maneira de compreender essa
competéncia tem variado. Quando Almeida Filho (2013, p. 34) a define como “aquela que
capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe conscientemente” (grifos nossos),
ele enfatiza o conhecimento consciente que o professor tem de sua prépria atividade
profissional em relacdo dialética com (e ndo a luz das) teorias formais. Enquanto a via
dialdgica implica disciplina de reflexdo, o carater dialético implica também o contraditério e a

contradicao.

A dialética pode ser entendida tanto como pensamento quanto como método. O
pensamento dialético se manifesta de varias maneiras: holismo, pensamento sistémico,
complexidade entre outros (NASCIMENTO JR., 2000). O ponto comum entre as diferentes
manifestacdes é o embate entre as contradi¢fes no estudo dos fendmenos, sobretudo sociais e
historicos (DEMO, 1995a). Ele se caracteriza pela proposicao idealista de uma tese e sua
antitese necessaria e uma sintese unificadora, como na proposta hegeliana, ou pode ter
contornos materialistas como do método marxista. A discussdo sobre esse conceito é densa e
polémica, pois ha varias possibilidades de compreensdo da dialética. E possivel identificar,
segundo Nascimento Jr (2000), o pensamento dialético em diferentes autores e dominios
cientificos ao longo de mais de dois mil anos de histéria da filosofia e da ciéncia ocidentais. O
autor procede a um levantamento historico na filosofia, que se inicia com 0s pré-socraticos e
vai até Marx e Engels, passando por Hegel e avanca por autores do século XX. Pode-se
apresentar como exemplos de pensamento dialético trabalhos como os de Marx e Engels, com
0 método do materialismo dialético, ou de autores que ndo se declaram dialéticos, mas
mantém caracteristicas desse pensamento, como Khun em sua Estrutura das Revolugbes
Cientificas, entre outros (cf. NASCIMENTO JR., 2000).
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Segundo Konder (2008, p. 7-8), no sentido moderno, dialética “¢ o modo de
pensarmos as contradi¢cbes da realidade, 0 modo de compreendermos a realidade como
essencialmente contraditoria e em permanente transformacdo.” Como procedimento, a
dialética destaca-se por reconhecer movimentos contraditorios nas acfes humanas (historicas
ou sociais), ou seja, abarca a contradicdo como maneira de compreender a dindmica dos
fenomenos. Demo (1995a, p. 125) explica que contraditorio “é dialético, porque perfaz a
unidade de contrarios”. O autor explica que o termo “unidade de contrarios” designa

realidades historicas em que “cada fase gera sua contraria” (DEMO, 1995a, p. 98).

Em uma perspectiva particular e cotidiana, um procedimento dialético deve ser
marcado por colocar em planos contrastivos pelo menos dois elementos, resultando em uma
unidade (que poderiamos chamar de sintese) e que pode continuar a ser problematizada. Esses
elementos podem se caracterizar por uma tese e sua antitese, pelo embate de pontos de vista
de duas ou mais pessoas, pelo contraste entre teorias de bases diversas (teoria formal e teoria
informal, por exemplo) ou por naturezas diferentes de conteddos da consciéncia (no caso
deste estudo, da abordagem) como o cognitivo (crengas, saberes, conhecimentos, teorias de
ensinar linguas) e as atitudes ou por contradicdes produzidas em uma dada atuacdo
profissional. E nesse sentido que enxergamos o carater dialético da competéncia aplicada, a

qual discutimos a seguir.
2.2.1 Concepcdo de competéncia aplicada

Em sua primeira apresentagdio (ALMEIDA FILHO, 1993), a OGEL
representava as competéncias especificas do professor de LE no nivel da abordagem.
Sant’Ana (2005, p. 42), entretanto, entende que “elas operam em um nivel intermediario, ou
seja, entre o nivel mais abstrato, isto €, o da abordagem e o nivel mais concreto”, das
materialidades. O reconhecimento desse lugar intermediario se deve ao modo como o autor
concebe o fendmeno das competéncias. Ele entende que o conceito de competéncia tem duas
naturezas — uma abstrata, no nivel da abordagem, englobando conhecimentos, crencas,
teorias, atitudes, etc., e uma natureza concreta, no nivel das materialidades, abarcando um

modo de agir no ensinar.

O modelo ndo admite, entretanto, um terceiro nivel. O posicionamento
intermediario das competéncias é estratégico e esta ligado a concepcéo desse conceito. Assim,
a competéncia forma um complexo que capacita o professor a transformar sua abordagem em
acOes no nivel das materialidades (planejar, produzir ou escolher materiais didaticos, produzir
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experiéncias com/na lingua-alvo, avaliar). Isso indica que a concepg¢do de competéncia, com a
qual esse trabalho se alinha, difere da visdo formalista ou funcionalista®. Assim, a ideia de
competéncia como um complexo ¢ entendida como uma concep¢do “multidimensional”
(PLANTAMURA, 2003, p. 17). Sant’Ana (2005, p. 39) conclui que a visdo apropriada para a
discussdo do conceito de competéncia de professores de linguas agrega diversas dimensdes: €
dindmica (em movimento ou desenvolvimento) e social (em concordancia com Bandeira,
2003); tem um componente aplicado (isto é, indica acdo); tem uma dimenséo cognitiva e outra
atitudinal.

Esse entendimento se aproxima do de Zabala e Arnau (2010). Esses autores
defendem que as competéncias tém trés categorias de componentes: aplicada, cognitiva e
atitudinal. Essas categorias convergem com a perspectiva de Sant’Ana (2005) sobre a
competéncia aplicada. Em seu estudo, o autor explora a definicdo de CA proposta por
Almeida Filho (1993, p. 21), da qual destaca da conceituagdo o ‘como’ (agdes e
procedimentos empregados pelo professor com o objetivo de ensinar uma lingua), o ‘porqué’
(as explicacOes e sentidos que o professor atribui ao ‘como’ e aos resultados) e o ‘resultado’
(alteracdo provocada como consequéncia do processo de ensino e aprendizagem desenvolvido

no ambito da OGEL; desenvolvimento da competéncia comunicativa do estudante).

A partir desses destaques, sdo reconhecidas quatro categorias dessa
competéncia, a saber, Praxis, Teoria, Conscientizacdo e Reflexdo. Como componente da
competéncia aplicada, Praxis constitui 0 conjunto de aces de ensinar as quais 0 professor
atribui sentidos e sobre bases formalizadas. Teoria € o conjunto de ideias e explicacdes
dialéticas de base formal (teorias cientificas) e informal (pressupostos) que o professor
conhece e é capaz de expor sobre suas acdes de ensinar e aprender LE. Nesse sentido, esse
conceito se aproxima do conceito de Senso de Plausibilidade de Prabhu (cf. SANDEI, 2007,
p. 172). Reflexdo é entendida como uma postura ou atitude (ndo uma técnica ou pratica) com
que o profissional se aproxima de sua pratica. Conscientizacdo implica uma aproximagédo
critica da realidade, um desejo de agir planejado para mudar ou manter o status quo (FREIRE,
1980).

Em Kant, segundo Abbagnano (2007, p. 96),

a consciéncia de si mesmo (apperceptio) podera ser dividida em consciéncia da
reflexdo e em consciéncia da apreensdo. A primeira é consciéncia do intelecto; a

32 “No modelo funcionalista/estruturalista, a competéncia ¢ definida como lista de tarefas” (Plantamura, 2003, p.
42). Ja a origem da definicdo formalista/estruturalista tem matriz “de orientacdo conceitual behaviorista de
tradicéo positivista-experimental” (Sant’Ana, 2005, p. 35).
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segunda, do sentido interno; aquela é chamada de apercepcao pura (e, falsamente, de
sentido intimo) e esta é chamada de apercepcao empirica.

Por extensdo, entendemos que as caracteristicas previstas pelo filésofo podem ser encontradas
em elementos observados no desenvolvimento da CA. Em correlacdo com essa Vvisdo, 0S
componentes tedricos tém natureza intelectual, os praticos estdo relacionados com a
percepcao (sensivel ou empirica) e as atitudes. Abbgnano (2007, p. 89) explica sobre atitude
que o “Termo [¢] amplamente empregado hoje em dia em filosofia, sociologia e psicologia
para indicar, em geral, a orientacdo seletiva e ativa do homem em face de uma situacdo ou de

um problema qualquer.”

Esses elementos servem de parametro a partir dos quais podemos depreender
categorias que preparam e disparam o desenvolvimento de componentes sintetizados por um
processo dialético. Para isso, ressignificamos ligeiramente 0os componentes apontados por
Sant’Ana (2005). Primeiramente, pontuamos a ampliacdo do sentido do termo préxis para
recuperar 0 processo dialético, por isso, dual, havido nas categorias de formalidade. Nesse
sentido, a praxis, que implica acdo, compreende elementos de base formal, como aplicacédo de
teorias formais, e de base informal como praticas explicitadas, que, sintetizadas, podem gerar
uma atuacdo com sentido e propositos novos. Assim, usamos o termo atividade profissional
para descrevermos as duas categorias de formalidade relacionadas com a agéo profissional

consciente ou ressignificada pelo professor (proposito e sentido renovados).

A teoria, como posto anteriormente, também resulta de processo dialético entre
duas categorias de formalidade (pressupostos e teoria formal). A reflexdo, como um
componente da CA, consiste em atividade praticada como uma disposicéo de volta sobre si
mesma de carater permanente e sistematico, em bases formais, apoiada por instrumentos que
proporcionem meios e dados sobre situagdes da atividade profissional para orientar decisdes e
para atribuir sentidos a agdes de ensinar. Ao admitirmos instrumentos de apoio, a reflexdo
também se apresenta como método, como um pensar planejado e formalizado sobre a préatica
profissional. Pela reflexdo assim sistematizada e explicitada, com apoio de ferramentas
tedricas, o profissional retoma sua atividade como objeto de descricdo e revisdo. A
Conscientizacdo, conceito tomado de Freire (1980), se apresenta como uma atitude do
professor frente a condi¢Bes de trabalho sua e de seus alunos. Isso requer consciéncia histérica
da propria profissdo, elemento da competéncia profissional. Ela nos parece um resultado da
configuracdo da CA, pois essa aponta para um processo de revisdo de posturas no ambito da

OGEL e do contexto que a acolhe, conforme descrito na secdo sobre dimensdes do contexto.
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Importa, ainda, observar um aspecto relacionado ao desenvolvimento da
competéncia aplicada: a explicitacdo da abordagem. Segundo Almeida Filho (1993, p.18):

O que faz o professor ensinar como ensina é basicamente a sua abordagem que varia
entre os pélos do explicito/conhecido e do implicito/desconhecido por ele.
Professores cujas abordagens permanecem desconhecidas por quem as pratica
podem até ser professores bem sucedidos, mas sdo mestres méagicos ou dogmaticos
cuja pericia ndo se pode reproduzir através da compreensdo e cujo fracasso ndo
podemos tratar profissionalmente.

Nessa citacdo, € reconhecido que o desenvolvimento profissional de professores de linguas
passa pela explicitacdo da abordagem de ensinar. Concordando com essa perspectiva,

acrescentamos a necessidade de se estudar os processos que Vviabilizam esse desenvolvimento.

A perspectiva adotada por Sant’Ana (2005) estd associada ao paradigma
reflexivo de formacéo, perspectiva essa mantida nesta tese. Para o autor,

Entender a abordagem de ensinar do professor como orientadora do processo de
ensino/aprendizagem de LE implica entender que o método ndo mais orienta 0s
procedimentos e técnicas que o professor utilizard em sala nas suas ag6es de ensinar
LE. Implica aceitar que a praxis ndo vem pré-estabelecida desde o curso de
formacédo, mas que sera construida ao longo de sua experiéncia profissional. (2005,
p. 130)

Esse entendimento é adequado para a concepc¢do adotada nesta pesquisa, pois a
competéncia aplicada é vista como a que capacita o professor a ensinar de forma consciente e
permite-lhe explicar com plausibilidade porque ensina de dada maneira e obtém os resultados
que obtétm (ALMEIDA FILHO, 1993; p. 21). Essa competéncia apresenta dois tracos

distintivos — sua natureza sintética e apelo a formalizacéo.

O forte apelo as teorias de base formal, explicitacdo crescente das teorias
informais e da capacidade explicativa sobre a prépria pratica podem criar condi¢des para a
construcdo da praxis. Aproximacdo crescente entre as teorias de bases explicitadas e 0s
sentidos atribuidos a acdo profissional pelo professor com o fim de construir (criar ambiente
propicio para) a CC do aluno indicam uma competéncia de carater dindmico, isto €, em
constante processo de modificagcdo, mobilizadora de recursos, seja de seus componentes
tedricos, seja das vertentes da abordagem®, seja no plano das materialidades. Essa perspectiva

coincide em certo sentido com o método dialético.

%% Nesta tese, distinguimos abordagem, teoria e os componentes da CA que mobilizam teorias e conhecimentos
(PERRENOUD, 2000) para explicar a atuagéo (capacidade de explicacdo). Teoria deriva da e é orientada pela
filosofia e forga direcionadora da abordagem. Assim, sempre que mencionarmos teoria, referimo-nos a sistemas
conceituais, conhecimentos e recursos de base formal efou informal, enquanto componentes tedricos fazem
referéncia a mobilizacdo de teorias e conhecimentos em uma dada explicacdo ou justificativa da atividade
profissional. Nesse sentido, abordagem define a natureza filoséfica, aponta uma direcdo ou tipo de ensino. Néo
constitui, portanto, um sistema de conhecimentos (teoria(s)), mas pode dar origem e sentido a teorias em um
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Assim como Bandeira (2015.), Sant’Ana (2015) considera que o professor
opera por meio de um sistema de competéncias, ao se referir ao modelo almeidiano. As
competéncias ndo competem entre si; antes, atuam em sinergia e complementarmente. A
competéncia aplicada tem “especificidade de acao, isto ¢, elas [as competéncias] se voltam a
tipos de problemas diferenciados entre si” (SANT’ANA, 2015, p. 162). Cada competéncia
tem objetos préprios, fins especificos a atingir. Essa constatagdo é coerente com 0 que

Targino (2007) aponta sobre os diferentes processos de reflexdo mencionados anteriormente.

Nessa perspectiva, enquanto a Cl é a competéncia da pratica (BANDEIRA
2015, p. 124), a CA pode ser entendida como a competéncia da praxis. Isso implica aceitar
que ndo entendemos como possivel a dualidade ou a dicotomia teoria-pratica, pois toda
pratica é inerentemente tedrica, uma vez que é passivel de descricdo, analise e explicacdo. Por
ISS0, assumimos o par pratica-praxis na atividade profissional do professor. Esse par implica a
concepcao tedrica de que a atividade profissional é inerentemente considerada um conjunto de

acao desenvolvido em um dado contexto, passivel de analise profissional.

Bandeira (2015, p. 127) afirma que a Competéncia Aplicada “representa uma
competéncia sintética, pois é dotada de um alto nivel de conscientizacdo aplicada na
mobilizagdo de teorias formais”, o que corrobora a perspectiva de Sant’Ana (2005, p. 48), que

conclui, em sua pesquisa que

Podemos entender competéncia aplicada como um complexo sintético-combinatdrio
na medida em que traz em si tracos das outras competéncias que o professor
desenvolve para mobilizar recursos para estabelecer uma préxis com reflexdo, tanto
em sala de aula, assim como antes e depois da sala de aula, a caminho da superacédo
de situagBes probleméticas.

Para Bandeira (2015), ainda, acdo reflexiva formal é originada do apelo as
teorias formais. Esse apelo, entretanto, ndo se completa sem um processo de aproximacao
dialética entre teorias de diferentes bases. Espera-se, com esse processo de aproximacdo e
chamada ao didlogo entre perspectivas tedricas e reflexdo sobre a atividade profissional, que
possa emergir um visionamento renovado, peculiar e proprio do profissional sobre a operacéao
de ensino, traduzido em compreensdes e explicacBes plausiveis (PRABHU, 1990) sobre a

maneira como ensina e sobre os resultados que obtém.

Podemos identificar, quanto a natureza da atuacdo das competéncias, dois

ambitos de acdo — um de curto prazo (imediatez) e um de longo prazo. Uma emerge na

dado contexto de ensino, marcado pelos polos gramatical e comunicacional. A capacidade explicativa que
mobiliza conhecimentos e teorias é componente da competéncia. As implicagdes metodoldgicas da distingdo
desses trés conceitos (abordagem, teoria, capacidade de explicagdo) sdo discutidas em secdo propria a frente.
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urgéncia da necessidade de acao &gil e solucdo imediata. A outra se constitui na necessidade
de se propor solucdes a questdes de ocorréncia regular, recorrente e mediada. Essa pode
indicar situagdes de respostas pensadas, questionadas, explicitadas que voltam a fazer parte de

uma reserva de conhecimentos implicitada e disponivel para acdo imediata.

A reflexdo e o pensamento critico, isto é, sistematico e apoiado por
instrumentos de explicitacdo, como parte de um processo de acdo mediatizada, podem ser
fatores de desestabilizacdo da pratica, muitas vezes, dogmatica. O pensamento visa a uma
desconstrugédo do estado atual para compreenséo da esséncia de um fendmeno a fim de refazer
a coisa no processo. A instabilidade coloca em xeque a maneira tradicionalmente reconhecida
como boa pratica ou adequada em situacbes na conducdo do processo de ensino e
aprendizagem de linguas. Essa acdo mediatizada, questionadora ndo s6 da maneira de fazer,
mas também das condi¢des que contextualizam a acdo também é elemento necessario para se

criar condi¢des de construgdo da praxis.

O componente tedrico desponta de diferentes fontes (propria e de terceiros,
formal e informal) e cumpre funcBes variadas. Num sentido critico, as diferentes teorias se
desafiam, se modificam mutuamente, se incorporam ou se repelem em parte ou integralmente.
Como instrumento, esse elemento ajuda a apontar caminhos e a mapear o terreno da atividade
profissional. Como fator de reflexdo, explica e justifica préaticas, procedimentos e resultados

de toda uma operacéo de ensinar e de aprender outras linguas.

As atitudes podem ser expressas em termos de posicionamentos explicitados
que o professor assume frente ao aluno, ao ensino e a lingua. O desejo, a vontade de ser de um
jeito e ndo de outro, de realizar o processo de ensino se constitui como um tipo de motor que
impulsiona a engrenagem que operacionaliza o processo educativo por meio da aprendizagem
ou aquisicdo de linguas. A maneira de encarar 0 espaco, 0 ambiente de atuacdo, as posturas
frente aos pares, o0 modo de ver o outro dispdem o0s agentes no campo a agirem de
determinada maneira. (MENDES, 2008).

As competéncias, enfim, mobilizam um complexo conjunto de elementos e se
colocam a disposicdo da abordagem de ensinar para produzir um ensino de determinada
natureza. Nesse quadro de atuacdo, a competéncia implicita (Cl) e a aplicada (CA) formam
um sistema de alimentacdo e retroalimentacdo, em que a Cl alimenta a CA por meio da
explicitacdo de elementos e a CA, por sua vez, retroalimenta a Cl por meio de um processo de
implicitacdo de contetdo explicitado e naturalizado no repertério mobilizavel pela CI.
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Propomos neste trabalho, portanto, a realizagdo de um estudo que traga a tona processos
envolvidos nesse sistema que desenvolvam a constituicdo e o fortalecimento da acdo
consciente de professores na construcdo de sua préxis, com indispensavel foco na CA de

professores de linguas. Vejamos, a seguir, categorias envolvidas nesse processo.
2.2.2 Categorias de Formalidade: elementos de desenvolvimento e componentes da CA

Almeida Filho (2015b, p. 10) afirma que as crencas de professores quando
postas em estudo como “hipoteses ou asser¢des a serem confirmadas pela pesquisa viram
pressupostos sobre 0s processos inter-relacionados de aprender e de ensinar linguas”, ou Seja,
0s conhecimentos informais podem passar por um processo de explicitacdo e assumir outra
classificacdo. Eles podem constituir categorias de explicitude. Além das crencas, hd outras
categorias de conhecimento informal, como memdrias e intuicdes. Essas categorias de
conhecimento, passadas a pressupostos, podem formar categorias de outra natureza. Almeida
Filho (2015b, p. 10) apresenta um quadro em que coteja os dois tipos de conhecimento.

Quadro 2.2 — Cotejo entre conhecimento informal e conhecimento formal.
CONHECIMENTO INFORMAL >>>> CONHECIMENTO FORMAL

intuicdes, sensacoes, impressdes, | reconhecimento de crencgas, proposicdo de
sentimentos, sacadas e crencas pressupostos e, eventualmente, principios

memoérias  de  experiéncias  vividas | assercdes, afirmacdes hipotéticas

transformadas em expectativas ou visdes - .
regras explicitadas, conhecimento

conhecimento  tacito, interpretagdes ou | formalizado e disponibilizado
perspectivas  familiares, comportamento

espontaneo mapeamento de idéias, nomeacdo e

definicdo de conceitos e relagbes entre
raciocinio explicador pronto para o uso termos

cultura de ensinar (tradicdo), maneiras | abordagem reconhecivel por analise

“naturais” ou preferenciais de operar ~ - .
formac;oes teoricas reconheciveis e

estruturacBes internas ndo perceptiveis pelo | verbalizaveis com alinhamentos tedricos
préprio professor ou aprendiz utilizados com quaisquer pessoas iniciadas

) na Teoria
pensamento corporativo (comum a um

grupo) consciéncia das proprias crengas que Se

) e . articulam na fala ou escrita
normas informais/ndo-conscientes

normas tomadas pelo parametro cientifico
das teorias explicitadas

Fonte: Almeida Filho (2015b, p. 10)

O autor (2015, p. 10) reconhece que “para a pesquisa em formacdo de professores e
aprendizes, servem igualmente a teoria informal e a formal uma vez que tais conhecimentos

vao compor um perfil de competéncias com as quais um dado ensino e aprendizagem de
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lingua se efetivara”. Entretanto, os conhecimentos que formam as categorias de informalidade
(BANDEIRA, 2003) compdem um tipo de competéncia, enquanto as categorias de explicitude
compdem um conjunto de condi¢bes que podem desenvolver uma competéncia de outra

natureza, a competéncia aplicada.

As categorias de formalidade ou “a formalizagdo do conhecimento, para o
professor, dispara[m] mecanismos que podem levar a competéncia aplicada” (ALMEIDA
FILHO, em comunicacédo pessoal). O autor (comunicacdo pessoal) acrescenta que se a teoria
formal “ficar do mesmo jeito que veio [conhecimento tedrico formal apenas memorizado], ele
nao prepara o professor para o exercicio da transformacdo de uma competéncia espontanea
para uma competéncia de outro tipo”, aplicada. Para esse linguista aplicado, € necessario
haver combinacdo sintética entre os dois tipos de conhecimentos para que mecanismos de
transformacdo possam ser colocados em movimento para atualizar o desenvolvimento da
competéncia aplicada. Emerge, entdo, a necessidade de uma categoria explicitada e

sintetizada. Denominamos essa nova classe Categorias de Formalidade Sintéticas.

Com base nas consideragdes apresentadas por Almeida Filho (em comunicacéo
pessoal) e nos componentes da CA (SANT’ANA, 2005), entendemos que o processo de
desenvolvimento da competéncia aplicada pode se dar a partir de categorias de explicitude,
entendendo-se como categorias de formalidade explicitas o conjunto de elementos trazidos a
consciéncia que podem disparar mecanismos para o desenvolvimento dessa competéncia de
natureza consciente e formalizada. Com isso, admitimos que as categorias de formalidade
explicitas ndo sdo elas mesmas componentes da CA, mas elementos explicitos ou explicitados
disponiveis que, combinados com outros elementos explicitados, sintetizam componentes
dessa competéncia. Essas categorias explicitadas, apoiadas pela competéncia teérica,

originam categorias formadoras da CA, denominadas categorias de formalidade sintéticas.

No quadro 2.3, apresentamos uma sintese esquematica das categorias de
formalidade explicita e sintética da CA sistematizada neste capitulo. Consideramos, para a
construcdo do quadro, outras variaveis além do componente tedrico, que também se
formalizam e constituem componentes dessas categorias. Assim, acrescentamos 0s elementos
atitudinais, valores, atitude reflexiva, a atividade profissional além do necessario processo
dialético para a combinacao sintética ocorrida entre as categorias de formalidade. Esse quadro
é projetado a partir do Modelo da OGF, associado a Abordagem Reflexiva da Formacéo.

Segue o0 quadro:
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Quadro 2.3 — Categorias de Formalidade da Competéncia Aplicada

Componentes

Caracteristicas

Categorias de formalidade

Categorias de Sintese

Teoria
nformal Pressupostos — Crencas, memoria
reconhecidas
(72)
- - o L
Atividade =12
" - D X — - —
Profissional < Pratica < | 2| Atribuicdo de sentidos e objetivos a
—&-—(¢>| Procedimentos e materiais
\ S| o
=| ©
w2
Explicitacéo £ | Mapeamento de situacoes
Sistematizacdo | problema no contexto especifico.

Reflexao e
Atitudes

ol

Uso de instrumentos que auxiliamay
sistematizagdo da reflexao.

Explicitacdo

Qti‘tudes

de Explicitacdo de disposi¢Oes, e
valores explicitados frente a0 |
aluno, a lingua e ao ensino.

\ 4

Fonte: autoria propria com base em Almeida Filho (2015b), Sant’ Ana (2005), Bandeira (2015)

Resultados (CA)

1 — Processo de Explicitagdo de elementos da OGEL (ntcleo duro da abordagem, filtros (orientacdes, valores, afetividade etc.), atitudes, préaticas)

2 — Processo de Sintetizacdo Dialética (sintese da relacdo dialética entre as categorias de explicitude) dos componentes da CA
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O quadro 2.3, que sera tomado como parametro orientador da analise de dados,
representa as categorias de formalidade. Essa representagdo consiste em um recorte, pois
outras categorias ndo estdo presentes no quadro, apesar de reconhecermos sua importancia,
como as ja mencionadas categorias de informalidade (BANDEIRA, 2003). As categorias de
formalidade sdo tomadas, nesta tese, como os elementos que podem contribuir para o
desenvolvimento de uma competéncia da formalidade, nomeadamente, Competéncia

Aplicada.

No quadro, apresentam-se trés componentes de competéncia: Teoria
formalizada (entendida como explicacdes atribuidas ao professor), Atividade Profissional e
Reflexdo e atitudes. Ja alertamos que a capacidade de explicar, posta como componente da
competéncia, apresenta implicacBes conceituais e metodolégicas relevantes para nosso estudo.
Primeiramente, implica que teoria dos professores é um canal de manifestacdo da abordagem
de ensinar. A segunda implicacdo tem natureza metodoldgica. Nesse sentido, a analise das
explicacOes, que mobilizam teorias, ndo significa analise de abordagem, mas de competéncia.
A abordagem é uma filosofia (ALMEIDA FILHO, 2013) direcionadora, enquanto a teoria
manifesta essa filosofia, e as explicacdes dadas pelo professor, também orientadas pela
abordagem, mobilizam teorias e constituem componente do complexo que apoia e
instrumentaliza essa filosofia, conforme afirma Bandeira (2015). Portanto, analise de
abordagem é andlise da filosofia de ensinar e da natureza que a abordagem imprime ao
ensino. A teoria, por sua vez, pode ser um meio para se analisar abordagem, uma vez que
aquela deriva dessa, assim como, para analisar a abordagem, também é necessario examinar
como o professor ensina, segundo aponta Almeida Filho (2005) ao definir procedimentos para
analise de abordagem, ou seja, € necessario olhar a acdo, outra dimensdo componente da

competéncia.

Quando se analisa teoria mobilizada por professores em uma operacdo de
ensinar linguas em suas explicac@es e justificativas sobre como e porque se ensina de dada
maneira com o objetivo de encontrar a filosofia orientadora da teoria em questdo e as
concepcdes subjacentes das vertentes do nucleo duro, procede-se a anélise de abordagem. Do
mesmo modo, quando se analisa determinada pratica de ensino de linguas com o objetivo de
encontrar a filosofia orientadora e concepgdes subjacentes a uma dada pratica, também
procede-se a analise de abordagem. Por outro lado, quando a analise de um sistema tedrico,
seu conjunto de pressupostos ou de regras e conceitos mobilizados na explicacdo ou

justificativa da operacdo de ensino, entdo pode-se entender esse procedimento como analise
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de competéncia. Do mesmo modo, a analise das fases de uma operacdo de ensino com
objetivos de compreender como a abordagem de ensinar se materializa — de forma consciente
ou inconsciente, entre outras —, entdo trata-se de analise de competéncia. Essas consideracdes
sdo relevantes para diferenciar as analises dos dados feitas nesta pesquisa sobre o

desenvolvimento da CA dos participantes.

A reflexdo, vale retomar, é tida como uma disposicdo do sujeito para se
conhecer, como uma atitude mental pensadora de si mesmo. Por essa visdo, propde-se que 0
conceito de reflexdo volta-se para o sujeito, como a abordagem de ensinar, e para as praticas
profissionais. Ela é, portanto, um fator da formacéo reflexiva continuada ou da autoformacéo
continuada e, por isso, é posta no quadro como uma coluna, no eixo vertical, transversal a
todos os componentes e categorias como atitude reflexiva e, como tal, ela prepara e predispde
0 sujeito a repensar sua atividade profissional. Acrescentamos, porém, que a reflexdo pode ser
um fator sistematico e controlado, apoiado por instrumentos. Nesse caso, a reflexdo é
materializada em um método de reflexdo. Assim vista, a reflexdo, representada no quadro 2.3

em uma linha, emseu eixo horizontal, também figura como acéo.

O quadro esta dividido em cinco colunas em que sdo dispostas classes
envolvidas no desenvolvimento da CA: Componentes, Caracteristicas, Categorias de
Explicitude, Categorias de Sintese e a resultante CA. Os componentes representam as
categorias apresentadas por Sant’ Ana (2005) com sentidos atualizados neste estudo. Sao trés
componentes (teoria formalizada, atividade profissional, reflexdo (atitude reflexiva)) a
partir dos quais a CA pode ser reconhecida como uma competéncia especifica. Os
componentes apresentam caracteristicas que podem ser atribuidas a seus tracos de
formalidade ou informalidade como origem. Por exemplo, a teoria tem tracos de base formal
(teoria de terceiros, especialmente experimentadas em pesquisa) e de base informal
(pressupostos que emergem da explicitagdo de teorias informais) e atividade profissional,
acOes explicitadas emergidas da pratica ou da aplicagdo de teorias, métodos e técnicas
ressignificadas pelos professores (e alunos) apresentam as mesmas caracteristicas. A reflexdo
pode ser um fator de explicitude quando tomada como elemento sistematizado, apoiado por
instrumentos de registro da atuacdo profissional em suas diversas fases e o registro das

explicacdes e dos sentidos atribuidos pelos profissionais.

Ha duas categorias de formalidade: Categoria de Explicitude e Categoria de
Sintese. A categoria de explicitude é composta por elementos que passaram por um processo

pesquisavel de explicitacdo. Assim, uma vez explicitada, a crenca pode se tornar um
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pressuposto; a teoria formal pode gerar regras explicitadas, reconheciveis no meio cientifico
(ALMEIDA FILHO, 2015b; 2014a; 2014b). Nessa categoria, a pratica € componente com
sentidos e propdsitos atribuidos pelo professor. Desse modo, as explicacdes sobre o ensino de
determinado professor podem se dar a partir de crencas e intuicbes ou podem partir de
pressupostos e convicgdes desse mesmo professor. Pode, ainda, partir de teorias formais
aplicadas em contexto de ensino, com uso de conceitos originados em leituras ou cursos
frequentados por esse professor. Nesses casos, observamos a explicacdo da atuacédo
profissional por meios implicitos (CI) ou por uma categoria que avanca ate uma dimensédo
explicita, mas ainda ndo caracterizamos como competéncia aplicada, uma vez que as

categorias de explicitude sdo um fator intermediario e preparador da formacdo da CA.

Nas categorias de formalidade sintéticas, estdo reunidos elementos que, ja
tendo sido explicitados, passam por um processo dialético, criando um componente sintético
combinado a partir das categorias de explicitude. Esses componentes constituem o tecido da
competéncia aplicada e consolidam o desenvolvimento profissional de professores de linguas.
A teoria formalizada sustenta uma explicacdo pessoal organizada por conceitos tedricos
apropriados sobre como se da um determinado jeito de ensinar linguas. A praxis abarca
elementos da pratica e da técnica profissionais. Talvez seja 0 componente da maxima
aquilatacdo dialética dos componentes e fases de construgdo da CA, pois, passivel de
descricdo e de explicacdo formalizada, apresenta em seu bojo os tracos de todos os

componentes em cada acdo de tal modo que empresta nome a competéncia aplicada.

O quadro apresenta ainda um conjunto de setas e cores em seus componentes.
As setas indicam o fluxo e a movimentacdo de explicitacdo das categorias. As cores
representam a base ou a natureza dos componentes. A cor azul representa elementos de base
formal e a amarela, os de base informal. A cor verde representa a combinacéo resultante entre
esses elementos. Assim, a mistura entre as categorias de base formal com as de base informal

resultam em categorias formalizadas, que implicam sintese dos elementos explicitados.

As competéncias especificas do professor de linguas sdo perpassadas por uma
categoria transversal: atitudes. Elas constituem disposi¢cOes dos profissionais em relagéo a
objetos de seu campo de atuacdo, “inerentes a qualquer competéncia ou agdo profissional”
(BANDEIRA, em comunicagdo pessoal). Essa ideia corrobora a afirmacdo de Chaves (2009)
de que as “paixdes” determinam as acdes humanas. Uma atitude pode se relacionar ao modo
como as pessoas se posicionam frente a teoria formal, ou & maneira como as pessoas se

posicionam frente a profissao e aos colegas. As atitudes que podem ser explicitadas podem
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apontar disposicdes especificas e posicionamentos assumidos frente a lingua, ao ensino e a
aprendizagem (ou ao aluno). Essa perspectiva estd em consonancia com a ideia de que as
competéncias especificas do professor de linguas se dirigem a situagdes especificas, isto €,
elas tém especificidades que as diferenciam umas das outras, ndo sO pela composicdo e
maneira como sdo construidas, mas também pelos propdsitos a que servem. Das disposi¢oes
da CA apontadas acima, destacamos uma que parece ter forca modeladora na maneira como o
professor ensina: seu posicionamento frente ao aluno. Essa atitude responde a questdes sobre
como o professor vé o aluno, a aprendizagem e qual importancia e lugar atribui a esse agente

nos processos de ensino e de aprendizagem.

O processo dialético d& origem aos componentes que caracterizama CA: teoria
formalizada; praxis; reflexdo sistematizada; valores e disposicdes formalizados. Esses
componentes se manifestam em duas frentes de materializacdo da abordagem no exercicio da
profissdo — no dizer e no fazer (SANT’ANA, 2005). No dizer, o professor apresenta
explicacBes sobre por que ensina como ensina e obtém os resultados. O fazer representa o
conjunto de ac¢Bes e materiais usados no processo de ensinar a lingua com o fim de ajudar o
aprendiz a adquirir lingua. Esse quadro tenta, finalmente, representar uma competéncia de
carater formalizado e as dinamicas que a animam. Por ser uma representacdo estatica pode
apresentar falhas e incompletudes a serem revistas por mais estudos sobre caracteristicas da
CA. O quadro 2.3 é retomado no proximo capitulo com o fim de esclarecer seu uso como

instrumento de analise de dados.

Nos capitulos | e Il, foi apresentada a fundamentacdo tedrica. No primeiro
capitulo, foi apresentada uma discussdo do conceito geral de competéncia e modelos
paradigmaticos orientadores da teorizacdo sobre esse conceito em diferentes areas
epistemoldgicas. Inclui-se nessa discussdo a area das Ciéncias da Linguagem. No segundo,
esse construto foi discutido com foco na LA. Assim, foi apresentado o Modelo Almeidiano,
principal baliza tedrica deste trabalho, em que se desenvolve tanto o conceito de competéncia
em sentido geral quanto o conceito especifico de competéncia aplicada. No proximo capitulo,

a metodologia de pesquisa € apresentada de forma detalhada.
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CAPITULO III
METODOLOGIA: PERCURSOS DA PESQUISA
INTRODUCAO

Neste capitulo, é apresentada a metodologia de pesquisa. Nele, apontamos o
modo como a pesquisa se caracteriza desde sua inser¢cdo no campo cientifico da Linguistica
Aplicada, seus tracos definidores, a escolha dos instrumentos de pesquisa para levantamento e
construcdo de dados, a descri¢do dos cenarios de pesquisa, a apresentacdo dos participantes e
como foram realizadas a descricdo e analise dos dados. Para isso, iniciamos pela apresentacao
de uma breve viséo sobre o campo de investigacao a que nos filiamos e o tipo de pesquisa que

define este estudo.
3.1 DELIMITA(;AO DA PESQUISA

A LA j& se estabeleceu como um campo autbnomo de pesquisa e de produgéo
de conhecimento na area das ciéncias da linguagem ao lado da Linguistica e da Estética da
Linguagem (Literatura), conforme Almeida Filho (2008). Outros autores, como Roth e
Marcuzzo (2007), também conferem autonomia epistemoldgica a disciplina e ao seu modo de
fazer pesquisa. Eles sustentam que essa disciplina, a exemplo da Linguistica, produz teoria
usando métodos de base qualitativa e quantitativa, combinando os dois tipos em muitas
pesquisas (cf. CROKER, 2009).

Ainda tem-se assinalado sua localizagcdo no campo das ciéncias sociais e sua
natureza aplicada. A LA se tornou um campo complexo, com subareas — e suas respectivas
linhas de pesquisa — como, por exemplo, traducdo, fraseologismo, aprendizagem/aquisicao e
ensino de linguas e formacdo de professores (AELin), s6 para citar alguns (CROKER, 2009;
ALMEIDA FILHO, 2004).

A pesquisa em LA tem se caracterizado ndo s, mas principalmente, pelo traco
saliente de sua natureza aplicada. Almeida Filho (2008) assegura que o trabalho de pesquisa
em LA se relaciona a questdes da linguagem na prética social. Em consonancia com Roth e
Marcuzzo (2008) e Croker (2009), o autor (2008, p. 28) entende que, em LA, as questdes ou
problemas aplicados se envolvem diretamente com o uso real da lingua, isto é, a pesquisa
aplicada pode partir de questdes formuladas em situacdes reais de uso da linguagem e gerar
novos conhecimentos rumo a equacdo dessas questdes. Almeida Filho afirma (em

comunicacao pessoal por mensagem de correio eletronico):
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Considero aplicada a pesquisa que toma como campo de observagdo os fendmenos
de uso da linguagem na pratica social no estado de complexidade em que se
encontram. Alguns autores dizem que é a pesquisa que se ocupa de fendmenos de
superficie, isto é, no estado em que sdo encontrados nas préaticas sociais.

A compreensdo de Moita Lopes (1996, pp. 19-20) sobre esse aspecto se aproxima a de
Almeida Filho, pois a pesquisa de natureza aplicada se centra “na resolugdo de problemas de
uso da linguagem”, mas também contribui “para a formulagdo teérica como a chamada

pesquisa basica”.

Esta pesquisa aplicada se enquadra em uma abordagem interpretativa. Usamos
esse termo por nos filiarmos a um grupo de pesquisadores (cf., por exemplo, ERICKSON,
1986; CANCADO, 1994; CLARETO, 2015) que o concebe como mais adequado do que
outros a fim de superar bindmios excludentes entre si (Qualitativo vs. Quantitativo;
Cartesiano vs. ndo Cartesiano, etc.), conforme ressalta Erickson (1986). Essa perspectiva
busca um posicionamento ndo s6 epistemoldgico ou metodoldgico, mas também de nuances
éticas (CLARETO, 2015, p. 1).

Ao aprofundar sua explanagédo sobre essa questdo, Clareto (2015, p. 1) afirma

que pesquisas denominadas interpretativas se apoiam

(...) na nogdo de conhecimento como atividade humana comprometida, ou seja, 0
conhecimento ndo € neutro, ndo se distingue em uma esfera totalmente isolada do
universo humano: ela esta impregnada de emocdes, paixdes, odios, preconceitos,
vontades, crencas... O conhecimento ndo é uma busca de adequagfes de verdades a
realidades, mas uma interpretagéo.

Para Bolognini Jr. (2003), o que demarca a pesquisa interpretativa ndo € um
consenso terminoldgico (a respeito, por exemplo, do tipo de etnografia — ecoldgica,
intervencionista, participativa, microesférica etc.), mas o carater antipositivista. Para esse
autor (2003, p. 87), ndo ha um consenso terminologico, mas “ha, seguramente, consenso sobre
um procedimento metodoldgico antipositivista”. Trata-se de um posicionamento ideoldgico,
visto que ha uma contraposi¢cdo de modelos paradigmaticos (KHUN, 2012) em disputa tanto

na ciéncia, em sentido estrito, quanto na sociedade, em sentido amplo.

Ainda, para Bolognini Jr. (2003, p. 89),

O pesquisador ndo € neutro, despido de sua memoria discursiva e da formagéo
socioideol6gico-académica ao entrar em campo, como se desnudado por um ritual
iniciatico. O conhecimento € interesseiro e o investigador € membro de uma rede
paradigmatica e de uma comunidade cientifica. Pensar em anular a subjetividade é
um exercicio de ficgdo psicologizante. O sujeito é constituido historicamente e se
insere no imaginario socioideoldgico pelas relagdes de poder que estabelece com as
instituigbes e com outros sujeitos.
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Para nds, essa é uma questdo ética que atravessa as escolhas tedrico-
metodologicas, uma vez que os resultados da pesquisa, por mais objetivamente que o
pesquisador possa se colocar, trardo consequéncias para 0 campo pesquisado. Em
concordancia com Paiva (2005, p. 44), entendemos que as consequéncias do agir (da
pesquisa) devem ser justas, isto €, a investigacao deve ser conduzida de modo que “ndo traga
prejuizo para nenhuma das partes” envolvidas. A autora (2005) ressalta a pouca preocupacao
com a ética em pesquisa nos livros e manuais de metodologia cientifica. Para ela, ha, no
maximo, uma preocupacao para seus leitores serem bem sucedidos, isto €, o pesquisador deve
deixar claro o destino final da pesquisa e garantir o anonimato dos participantes a fim de

convencé-los a aderirem & pesquisa.

Destacamos dois aspectos éticos nesta pesquisa®: um de fundo individual ou
pessoal, e outro de carater coletivo. O primeiro se refere aos cuidados tomados relativos aos
participantes da pesquisa (preservacdo da identidade, respeito a pessoa na analise de dados
etc.). O segundo € relativo aos grupos sociais envolvidos neste estudo. Refere-se as
consequéncias (de que trata Paiva, 2005) e resultados da investigagdo que o pesquisador deve

devolver aos grupos envolvidos.

Para encerrar esta secdo, entendemos que a pesquisa do tipo interpretativa
mantém estreita afinidade com a etnografia. Clifford (1998) declara que a escrita etnogréafica é
alegdrica, isto €, um fenbmeno especifico pode ter diferentes interpretacdes, dependendo do
nivel de significados a que se pretende chegar. Gongalves (1998, p. 9), na apresentacdo da
versdo brasileira do livro A experiéncia etnografica: antropologia e literatura no século XX,
de James Clifford, ao citar Geertz, afirma que “a etnografia ¢ uma atividade eminentemente
“interpretativa”, uma “descri¢do densa”, voltada para busca de “estruturas de significacdo”

(1978: 15-20)” (aspas no original), subjetiva, portanto.

Ademais, a abordagem interpretativa guarda um conjunto de métodos, técnicas
e procedimentos de pesquisa tanto para coletar os registros da pesquisa quanto para analisar
os dados®. Segundo Croker (2009, p. 5), a pesquisa qualitativa (interpretativa, para nos)

% Esse destaque ndo exclui outros aspectos éticos como os j& apontados por Paiva (2005) e aqueles relativos aos
determinados pelos conselhos de éticas das instituicBes aos quais essa pesquisa se vincula. Acrescentamos ainda
a observancia de aspectos éticos ndo previstos formalmente.

% Acompanhamos Cunha (2007, p. 61), para quem “O registro é materializagdo grafica, auditiva e pictorica
(filmes, fotos, desenhos, croquis, entre outros) de um acontecimento ou objeto, enquanto dado é o registro
selecionado a partir do qual se desenvolve um raciocinio, formula-se um juizo e/ou a solugédo de um problema.”
(italicos no original).
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abrange um conjunto de métodos e instrumentos tais como estudo de caso, etnografia,

pesquisa-acdo, entre outros.
3.1.1 Etnografia, pesquisa aplicada?

A etnografia surge na Antropologia e percorre um curso evolutivo desde o
modo como era praticada inicialmente até sua abrangéncia no campo das ciéncias sociais.
Segundo Clifford (1998), os primeiros registros etnograficos se reportam a relatos de
viajantes, comerciantes e aventureiros em terras estrangeiras no séc. XIX. Em fins do séc.
XIX e inicio do séc. XX, isso comeca a mudar, pois 0s pesquisadores eles mesmos
comecgaram a ‘ir a campo’. Tanto na primeira fase, quanto na segunda, ouve-se a voz do
‘etnografo’, isto €, do viajante, comerciante, pesquisador que iam a outras sociedades para

buscar contetido, informag&o sobre outras culturas.

A etnografia, entretanto, perdeu o carater do estudo do ‘outro’ como sendo
aquele distante e muito diferente do etndgrafo. Hoje, admite-se o estudo etnografico de grupos
da mesma cultura do pesquisador (WIELEWICKI, 2001). O etnégrafo, segundo essa
perspectiva, ndo precisa deixar sua propria sociedade para descrever a cultura ou
comportamento de um grupo social. Croker (2009, p. 16) afirma que a etnografia € usada para
estudar grupos que compartilham a cultura do etndgrafo. O autor exemplifica: um grupo de
aprendizes de mesma lingua materna, o grupo de estudantes ou de professores de um mesmo

departamento ou escola pode ser estudado por essa abordagem.

A etnografia ndo expandiu apenas no modo como ¢é praticada. Ela extrapolou
seu campo de origem epistemoldgica. Fonseca (1998) afirma que etnografia ja ndo é exclusiva
do campo da antropologia: ela pertence as ciéncias sociais. Assumimos, com base nessa
autora da Antropologia, que a LA ja ndo toma emprestado principios, métodos, instrumentos

ou técnicas etnograficos, pois esse modo de fazer pesquisa ja lhe pertence também.

Inserida no ambito da pesquisa qualitativa (HEIGHAM e SAKUI, 2009, p. 5),
a etnografia também esta proxima da pesquisa aplicada, pois é calcada em uma ciéncia do
concreto (FONSECA, 1998). Interpretamos que a LA ¢ uma ciéncia do “concreto”, isto &,
aplicada. Além disso, a etnografia e a pesquisa aplicada compartilham o uso de instrumentos e
procedimentos metodoldgicos. Questionarios, entrevistas, conversas informais, anotagdes de
campo, observacao, gravacgoes, fotografias, foruns tematicos em comunidades virtuais, e-mail,

redes sociais, diarios, entre outros, sdo exemplos do quao imbricadas sdo essas praticas sociais
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no campo da investigacdo cientifica, ou seja, a etnografia mantém tracos que a associam tanto

a pesquisa interpretativa quanto a aplicada.

Defendemos, portanto, que esta pesquisa € pratica de etnografia. Com isso,
dizemos também que os dados levantados no contexto social escolar mantém caracteristicas
de densidade descritiva do ambiente e da cultura daquele grupo social. Entretanto, faz-se
necessario apontar que esta € uma pesquisa primeiramente aplicada, pois o foco de interesse
parte da pratica real de uso social da linguagem. Em segundo lugar, é uma pesquisa
qualitativa/interpretativa e, finalmente, etnografica, tanto pelo carater da densidade que os
dados oferecem na descricdo e interpretacdo dos fendmenos coletados em grupo social,
quanto pela familiaridade com o tipo de pesquisa desenvolvido em LA e com o préprio campo

e seu objeto de pesquisa.
3.2. DELINEAMENTO DA PESQUISA
3.2.1 Procedimentos de Coleta de Registros e produgdo de Dados

O levantamento dos registros foi dividido em duas etapas. A primeira mira a
dimens&o social e tem o objetivo de construir dados relativos a aspectos de natureza social.
Assim, sdo relevantes, nessa etapa, dados com potencial de revelar concepcdes e valores
mantidos pelo grupo de profissionais participantes da pesquisa. O objetivo dessa etapa de
levantamento consiste na construcdo descritiva do contexto em que o fendmeno de interesse
ocorre. Essa descricdo abrange aspectos fisicos e abstratos. O aspecto fisico consiste na
descricdo dos ambientes da escola. O abstrato diz respeito a como se configuram as
abordagens de ensinar e a constituicdo de um quadro das concepcdes de lingua, de ensino e de

aprendizagem referenciais do grupo.

Os principais instrumentos e procedimentos de coleta dos registros nessa fase
foram um questionario que explora dois tipos de imagens: metaforas sobre lingua, ensino e
aprendizagem e uma representacdo pictorica do processo de ensino e aprendizagem dos
participantes da pesquisa; um questionario que busca concepc¢des de lingua, de ensino e de
aprendizagem; observacéo e gravacao de reunides pedagdgicas; entrevistas e notas de campo.
Os dados reunidos nesta fase possibilitam a configuracdo do contexto social do cenério da
pesquisa, da relacdo entre as abordagens em tensdo e da contextualizacdo de um momento

historico especifico da instituicao.
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A segunda etapa busca levantar dados de participantes especificos do grupo de
professores envolvidos na pesquisa. O objetivo desta fase consistiu em reunir dados que
respondam as perguntas de pesquisa e cumpram os objetivos tracados. Os dados levantados
nesta etapa foram examinados no contexto proposto a partir dos dados sistematizados na
primeira fase (dimensdo social). Outros instrumentos e procedimentos de pesquisa foram
usados nessa fase para registrar as atividades desenvolvidas individualmente por trés
participantes da pesquisa: gravagdo e observacdo de aulas; acompanhamento das
coordenacdes (horarios institucionais reservados a planejamento, preparacdo de materiais e de

aulas) dos professores com gravacao de entrevistas e notas de campo.
3.2.2 Cenario da pesquisa

O ambiente escolar é o lugar natural desta pesquisa. Consideramos que as
diferentes dimensdes do cendrio de pesquisa sdo loci primarios de observacdo. Na perspectiva
tedrica adotada, o0 ambiente da observacéao € a operacao global ou o0 que se opera na atividade
de ensinar. Assim, o locus da pesquisa ndo € necessariamente ou apenas o ambiente fisico
(apesar de sua relevancia), mas a dimensdo do sentido do que se diz e se faz, contextualizado
por uma tradicdo de agir dessa ou de outra maneira e que podera desempenhar um papel

decisivo na constituicdo do ambiente.

Os dados foram levantados em uma escola publica que faz parte de um
segmento de escolas conhecido como Centros Interescolares de Linguas (CIL) e tem objetivo
de ensinar linguas estrangeiras a alunos da rede publica de ensino. Os CIL contam com uma
rede de 16 (dezesseis) unidades escolares. Vérias pesquisas (FAUSTINO, 1995; MOURA,
2005; NOGUEIRA, 2008; SANT'ANA, 2005) ja foram desenvolvidas nesses centros e muitas
apontam sucesso em seus resultados, isto é, estudantes desenvolvem competéncia
comunicativa na lingua alvo ao longo do processo. Sdo escolas de tipologia especifica e
funcionamento diferenciado do restante da rede publica de ensino. Consideramos relevante,
para esta pesquisa, 0 contexto apresentado por essas escolas, pois elas constituem de uma
politica de ensino de linguas clara e especifica (SANT’ANA, 2010), com condigdes
adequadas (frente a realidade apresentada por escolas regulares da Educacao Basica) para esse

fim, razdes por que uma delas foi escolhida como cenario do levantamento de dados.

A escola foi escolhida aleatoriamente dentre alguns CIL que experimentam um
curriculo novo. Essa experimentacdo prové um cenario em mudancga, pois os profissionais

estdo reorganizando coletivamente o processo de ensinar e aprender linguas, incluindo o
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planejamento, escolha e producdo de (novos) materiais, suas experiéncias come na lingua em
sala de aula e a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem. O CIL, situado em uma
cidade do Distrito Federal, oferece cursos de inglés, francés, espanhol e japonés em trés
turnos — manhd, tarde e noite — para alunos da rede publica de ensino a moradores de regides

proximas e também de localidades afastadas da escola.

No primeiro semestre de coleta de dados (2/2015), segundo informacdes
cedidas pela secretaria da escola, a instituicdo contava 3.727 (trés mil, setecentos e vinte e
sete alunos) — 1750 de inglés, 674 de francés, 1.188 de espanhol e 115 de japonés. Cada sala
de aula é equipada com quadro branco, um notebook de uso do professor, um projetor
multimidia, um armario com materiais didaticos (livros, dicionarios etc.), carteiras
universitarias, quadros de avisos onde sdo dispostos avisos, notas e cartazes com expressoes
na lingua-alvo com dizeres como cumprimentos, pedidos de permissdo (para ir ao banheiro,
para entrada na sala de aula, entre outros). Os ambientes de circulacdo apresentam
equipamentos de acessibilidade como rampas e banheiros equipados para pessoas com
necessidades especiais.

A escola dispGe de 15 salas de aula, sendo reservadas 5 para o ensino da lingua
inglesa, 3 para a lingua francesa, 4 para o espanhol e 1 para japonés, além de duas salas
mistas, destinadas a aulas de lingua inglesa e de lingua espanhola intercaladamente. A
instituicdo conta com uma sala de informatica, com 20 computadores de uso dos alunos (em
que as aulas podem ser agendadas pelos professores previamente), uma sala de leitura, uma
sala de recursos e um patio onde acontecem eventos pedagdgicos, apresentacfes de trabalhos,
exposicdo de materiais (cartazes, obras artisticas produzidas pelos alunos, entre outros). A
escola dispGe também de espacos reservados ao trabalho pedagdgico dos professores, como
uma sala de coordenacdo com computadores para cada segmento por lingua, com acesso sem
fio a rede mundial de computadores (que pode ser acessada por equipamentos pessoais dos
professores), materiais didaticos variados, uma sala de professores, onde ocorrem as reunides

pedagdgicas e socializagdo do grupo de professores da escola.

O aspecto fisico geral da escola é bom. Paredes, portas e janelas mantém
aspectos novos, sdo pintadas e bem cuidadas. O ambiente escolar é limpo e os corredores tém
filtros de &gua e bebedouros (com dgua gelada) bem conservados (a maioria sdo equipamentos
novos). Por sua vez, a outra dimensdo do ambiente é formada pelas relagbes que o0s
participantes constroem na atividade profissional, suas concep¢des de lingua, de ensino e de

aprendizagem por representacdes que influenciam a atuacdo profissional dos professores. Ela
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se constitui das ideias, concepg0es e valores compartilhados, trocas de experiéncias e trabalho
conjunto. A descricdo e analise desses aspectos do ambiente estdo desenvolvidas na primeira

parte da analise dos dados, no proximo capitulo.
3.2.3 Participantes da pesquisa

No periodo de levantamento dos registros, a escola cenario da pesquisa contava
com um total de 45 professores de linguas, dos quais, 13 eram de espanhol, 7 eram
professores de francés, 2 de japonés e 17 de inglés. Esses nimeros incluem professores
regentes em trés turnos. A escola contava ainda com 3 coordenadores de area (um para cada
lingua) e corpo de direcdo (diretora, vice-diretora e supervisores). A maioria (31) dos
professores faziam parte do quadro efetivo da Secretaria de Educacéo e os outros (14) faziam
parte do quadro de professores contratados temporariamente para substituir professores
efetivos afastados por tempo definido (licencas médicas, licenca maternidade, por exemplo).
Cada participante é identificado, nos registros da pesquisa, por apelidos ou nomes ficticios
atribuidos por eles préprios ou pelo pesquisador, aos que preferiram ndo sugerir um

codinome.

Na pesquisa, foram incluidos os professores do grupo de profissionais atuantes
na escola que, de forma voluntaria, aceitaram participar do estudo. Os participantes foram
observados em dois ambitos de atuacdo. O primeiro consistiu na coletividade, no conjunto de
profissionais da escola, observados em situaces formais e informais, como uma comunidade
de ensino. Nesse ambito, foram feitas analises de concepgdes e sentidos coletivos de lingua,
de ensino e de aprendizagem de lingua buscando registrar os significados consensuais no

grupo de participantes.

Apesar de inicialmente ndo termos previsto a necessidade de recorrermos ao
conceito de representagdes sociais, esse conceito se apresentou como um instrumento tedrico
atil na organizacdo dos dados e na compreensdo e explicacdo de alguns fendmenos anotados
em registros desta pesquisa. Por isso, buscamos uma sistematiza¢cdo que organizasse 0s dados
de forma a revelar as convergéncias nas concep¢des de lingua, de ensino e de aprendizagem
de lingua apresentadas pelos membros do grupo de professores da instituicdo, 0 que nos

aproximou do conceito de representacdes sociais.

Na dimensdo social, os dados foram levantados a partir do grupo formado por
todos os profissionais participantes da pesquisa, num total de 32 professores de lingua,
incluidos os trés participantes cujos dados foram registrados individualmente. A organizacao
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do contexto da pesquisa em duas etapas objetiva olhar para as cenas pesquisadas com uma
visdo estereoscopica (ERICKSON, 1986, p. 140), tendo o grupo de participantes individuais
em primeiro plano de visdo e o contexto social, formado por todos os participantes, em
segundo. Assim, mesmo tendo-se foco nos participantes individuais, ndo se perde o sentido do
todo, do contexto, das abordagens incidentes na atuacdo profissional tanto de um quanto de

outro grupo de participantes e a relacdo entre eles.

No outro ambito, formado por participantes escolhidos dentre membros do
primeiro grupo, foram observadas e gravadas aulas de trés professores e a relagdo entre sua
atuacdo e o contexto da escola. Além das aulas, foram registrados os trabalhos de cada
professor na preparacdo de aulas e materiais destinados ao ensino da lingua. O objetivo foi
registrar como 0s professores ensinam e como explicam a maneira como ensinam, suas
concepcgOes pessoais de lingua, de ensino e de aprendizagem/aquisicédo da lingua com vistas a

entender o desenvolvimento de categorias sintéticas da CA.

Os trés participantes da segunda etapa de analise trabalhavam na escola ha,
pelo menos, 5 anos, sendo uma professora de inglés, que identificamos pelo nome ficticio de
Dulce; uma professora de espanhol, reconhecida nesta pesquisa por Cacd; e um professor de
francés, apelidado de Franco neste trabalho. Dulce é uma professora de 38 anos, com
experiéncia profissional no ensino de linguas de 20 anos na mesma escola. Ela tem formacéo
em Letras—inglés e passou pela escola normal no ensino médio. Como aluna, Dulce estudou
no CIL em que atua entre 1989 e 1995. Cacd, uma professora de 39 anos de idade, atua na
escola desde 2005. Porém, entre 2005 e 2008, atuou como professora em regime de contrato
temporario na mesma escola, isto é, a participante substituiu um profissional em licenca
temporaria e desde 2010 trabalha como professora efetiva da Secretaria de Educacéo, tendo
passado por concurso publico. Caca é graduada em Letras—Espanhol e cursou Letras—Francés,
porém ndo concluiu o Gltimo curso. Franco tem 54 anos de idade e trabalha na escola como
professor efetivo desde 2010. Também tem licenciatura em Letras—Francés. O professor

ensina essa lingua desde 1992, tendo trabalhado em cursos livres e escolas regulares.

O tempo para levantamento dos registros ndo permitiu que todos 0s turnos
fizessem parte do levantamento. Por isso, 0 registro de atividades dos professores
participantes se limitou a dois turnos (manhd e tarde), com incursdes no noturno. O foco
inicial da atencdo do pesquisador consistia em acompanhar o grupo de professores de inglés
em seu contexto de trabalho (o que incluia o tempo reservado a coordenacao, preparacdo de

aulas, reunides pedagogicas, trocas formais e informais de experiéncia, aulas e outros eventos
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relevantes para o registro de dados para o foco da pesquisa), poréma observacdo do ambiente
de trabalho, 0 modo como a escola se organizava e como sugestdo do grupo de professores,
outros dois segmentos de professores de linguas (francés e espanhol) receberam

acompanhamento especifico, isto €, tiveram aulas observadas e gravadas.

O levantamento abrangeu dois semestres letivos. Portanto, esses procedimentos
ocorreram no segundo semestre do ano de 2015 (representado por 2/2015) e no primeiro
semestre do ano de 2016 (representado por 1/2016). Foram observadas e gravadas aulas de
um professor no turno matutino e de dois no turno vespertino. Além das aulas, também foram
gravadas em &udio entrevistas, conversas informais e depoimentos dos professores
participantes, o que implicou acompanhamento semanal do trabalho dos profissionais
envolvidos na gravacdo de aulas. Por essa razdo, o pesquisador permaneceu na escola, no

minimo, trés vezes por semana (segunda-feira, quarta-feira e sexta-feira) em dois turnos.

No turno matutino, em 2/2015, foram observadas e gravadas 20 aulas de inglés
em uma turma gue contava com 11 alunos frequentes. A turma de espanhol, que contava com
9 alunos frequentes, teve 18 aulas gravadas no mesmo primeiro periodo de observacao. As
turmas de inglés e a de espanhol tinham aulas duas vezes por semana com duracdo de 75
minutos em cada encontro. A terceira turma cujas aulas foram gravadas é do curso de francés
e teve observagfes uma vez por semana, pois as aulas eram duplas, isto €, um encontro de 150
minutos na sexta-feira. Foram gravados 8 encontros, o que corresponde a 16 aulas. No total,
foram registradas em video e audio 54 aulas em 2/2015. No periodo que compreende 2/2015,
os professores da rede publica do DF fizeram greve entre 15 de outubro e 12 de novembro.
Nesse periodo, foram gravadas aulas de um participante da pesquisa, que suspendeu suas

atividades durante uma parte do periodo de mobilizacdo da categoria.

No segundo semestre de levantamento de dados (1/2016), foram feitas
entrevistas, aplicacdo de questionarios, gravacdes de conversas entre outros contatos para
completar informacgdes, tirar duvidas, revisar registros ininteligiveis (gravacGes
incompreensiveis, leitura de textos escritos pelos participantes). Esses procedimentos
tomaram quase todo o semestre letivo. Dessa forma, 0 pesquisador manteve contato estreito

coma escola e os participantes da pesquisa durante todo o periodo.
3.2.4 Instrumentos e procedimentos de coleta dos registros

Nesta pesquisa, foram usados instrumentos e procedimentos que fazem parte

de uma familia de pesquisas aplicadas em LA e também préprios da pesquisa etnogréfica: a)
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instrumentos — entrevistas semiestruturadas gravadas, questionarios; b) procedimentos —
anotacdes de campo, gravacdo de aulas e observacdo de campo servem para registrar as

praticas na atividade dos profissionais e o que dizem sobre seu ensino.
3.2.4.1 Entrevistas

Em entrevistas semiestruturadas gravadas, tornou-se viavel o acesso a dados
relativos a situagdes anotadas ou observadas, mas que nao estavam claras. Elas também foram
usadas para dirimir davidas sobre dados confusos ou confirmar interpretacdo de dados. Em
média, as entrevistas semiestruturadas levaram 30 minutos para serem concluidas. Foram
incluidas perguntas sobre abordagem (concepcdo de lingua, de ensino e de aprendizagem),
sobre a maneira de trabalhar do professor (planejamento, contetdos de ensino, procedimentos,
materiais didaticos, entre outros aspectos). Outras entrevistas sobre dados levantados em
outros instrumentos também foram realizadas com o objetivo de confirmar dados ndo muito

claros, tirar davidas sobre informacdes e rever interpretacées do pesquisador.
3.2.4.2 Questionarios

Os questionarios serviram para registrar elementos constitutivos da abordagem
e das teorias dos participantes da pesquisa. Esses elementos podem aparecer explicitamente,
no discurso dos professores e podem se configurar de forma implicita. Por isso, dois
questionarios aplicados no grupo de participantes da pesquisa visaram levantar informacdes
relativas a abordagem dos professores participantes e a como se configura o ambiente no
ambito das concepgdes de ensino, de aprendizagem e de lingua. Um questionario,
denominado Questionario 1, abreviado como Q1, visou a explorar teorias implicitas.

Com base em Jung (JUNG, 2008; 2002; PENNA, 2004), é possivel projetar
instrumentos para acessar concepg¢des implicitas. Para Jung (2008), o acesso a contedos
inconscientes se da de forma indireta. Por isso, sd0 necessarias técnicas projetivas (PENNA,
2004) como desenho, pintura, dramatizacgdo entre outras, para acessar esse contetido. Esse é 0
fundamento principal do questionario 1, que busca dados por meio da projecdo de imagens
metaforicas e pictdricas. Outro aspecto relacionado a analise da maneira de pensar é o registro
de metaforas linguisticas para se analisar metaforas conceituais (LAKOFF e JOHNSON,
1980)

Com o outro questiondrio possibilitou-se o registro de concepgdes que

apareciam mais explicitamente. Assim, 0 pesquisador ndo apresentou gquestfes com técnicas
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indiretas de indagacdo, mas permitiu ao participante responder livremente questdes sobre

lingua, ensino e aprendizagem com fim de captar concepcdes mais explicitamente marcadas.
3.2.4.3 Anotacdes de campo

Esses procedimentos objetivaram coletar dados oriundos de conversas e
entrevistas formais e informais, além de anotacfes durante observagdes e gravagdes de aulas,
reunides e outras situagdes formais. Serviram como apoio de registro de dados, anotagdes e

lembretes de detalhes que pudessem ser relevantes na posterior tabulacdo e analise dos dados.
3.2.4.4 Observacdo de campo e conversas informais

A observacdo de campo foi procedimento de levantamento de dados relativos
ao ambiente, clima institucional, condi¢des da escola, relagdes interpessoais. O processo de
observacéo teve inicio no dia 01 de junho de 2015, data que marcou também aplicacdo do
primeiro questionario no grupo de professores da escola em trés turnos. Quanto a conversas
informais, surgiam em momentos espontaneos de interacdes entre 0s participantes da pesquisa
e 0 pesquisador. Nessas interacOes, muitas vezes emergiam dados relevantes e que podiam
elucidar questdes relacionadas com o objeto de pesquisa. Elas funcionaram como entrevistas
livres informais (ERICKSON, 1986).

3.2.4.5. Gravacéao de aulas

Na gravacgédo de aulas, foi registrada a interacdo dos professores participantes
com estudantes, o modo como produziam experiéncias com/na lingua-alvo e ainda
registraram-se declaracfes e outras manifestacdes dos participantes que representassem
materiais indicativos de sua abordagem. Além desses dados, foram coletadas amostras de
materiais (planos de aulas, livros, atividades, provas) por ocasido da observacgao e gravagdo
das aulas.

Os dados levantados por esses instrumentos estdo organizados de acordo com
as interpretacfes atribuidas pelo pesquisador a eles. Assim, um dado selecionado de uma
entrevista, por exemplo, sera considerado valido na medida em que se encontrarem evidéncias
desse mesmo dado ou fendmeno em outros instrumentos. A partir desses dados, serdo feitas
analises de abordagem e de competéncia dos participantes individualmente e a configuracao
de abordagem dos participantes na dimensao social. No Quadro 3.1, dispomos uma relacédo

dos instrumentos de levantamento de dados e seus respectivos objetivos.
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Quadro 3.1 — Instrumentos e procedimentos de registro de dados e seus objetivos

Instrumento de coleta de | Objetivos do instrumento
dados

Questionarios - Visaram ao levantamento de elementos constitutivos da
abordagem (conhecimentos, crengas, concepgoes etc.).

Entrevistas semiestruturadas | - Coletar dados relativos a situagdes observadas, mas ndo
gravadas claras;

- também serviram para tirar davidas sobre dados coletados
com outros instrumentos;

- ainda auxiliaram na confirmacdo ou modificacdo da
interpretacdo de dados analisados;

- Outro uso relevante desse instrumento diz respeito ao
levantamento de dados relativos a elementos constitutivos
da abordagem dos participantes.

Anotacdes de campo - Levantamento dos aspectos fisicos, clima institucional,
relacOes interpessoais, registro de dados ndo gravados.
Observacéo de campo - Conjunto de procedimentos de observacdo da

coordenacdo e outros eventos pedagogicos (reunides
escolares, coordenacg6es coletivas etc.).

Gravacao de aulas - Tiveram como foco a préatica pedagogica dos professores
participantes da pesquisa;

- Coletar dados em conversas formais ou informais na
interacdo do pesquisador com os participantes da pesquisa.

Fonte: autoria propria
Os instrumentos e procedimentos de levantamento de dados apresentados nesta se¢do ndo tém
carater interventivo. Eles caracterizam-se pelo traco da busca dos registros de forma ampla
com o fim de abarcar a maior abertura possivel na observagdo do fenbmeno, em dimensdes
diversificadas de ocorréncia do foco de interesse deste estudo. Na préxima segdo, sdo
apresentadas as normas e convencdes de transcricdo dos dados registrados por gravacdo de
audio e video e convencdes de transcricdo de dados registrados em outros instrumentos de

levantamento de dados como questionarios, observacdes e anotacdes de campo.
3.2.5 Normas de transcricéo

As convencdes de transcricdo seguem os estudos de Marcuschi (2003). As
indicacGes visam a reproduzir da forma mais fiel possivel as falas e interacfes registradas em
audio e video. Os simbolos adotados nesta tese também sdo baseados nos estudos e sugestdes
de Marcuschi (2003), que nos parecem formar um sistema simples e facilmente legivel. O
inventario de simbolos e seus significados associados as respectivas ocorréncias estao

registrados no quadro 3.2.
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Quadro 3.2 — Convengdes para transcricdo de audios

Ocorréncias | Significados Sinais

Pausas Pausas e siléncios sdo indicados por um sinal de (+)
adicdo entre parénteses.

Duvidas Quando um trecho de fala ndo € compreendido ou (inaudivel)
inaudivel, a indicagdo se dé pela expressao ‘inaudivel’
entre parénteses.

Truncamentos | Quando um falante corta bruscamente uma fala, o /
sinal indicativo € uma barra.

Enfase Quando uma palavra ou expressdo € falada com ENFASE
énfase, a marcacao € feita por maiusculas.

Alongamento | Quando um som vocélico se alongar, sdo usados dois

de vogal pontos para essa indicacdo ou dois pontos duplos
indicando maior duragdo do alongamento.

Entonacéo Subida rapida (como em interrogacdo) é indicada por Como”
aspas na silaba em que ocorre a entonacgao alta.

Repeticoes RepeticOes de sons sdo marcados por reduplicacdo de Mas mas
letras ou silabas.

Transcricao Transcricbes de partes de fala ou supressbes de (...)

parcial ou | trechos antes ou depois da transcricdo sdo indicadas

eliminacdo de | por reticéncias entre parénteses.

trechos

Comentarios | Comentarios feitos pelo analista/pesquisador séo ((ris0s))

do analista indicados entre parénteses duplos.

Citacdo  de | Quando o falante cita a fala de terceiros, a citacdo | Ele disse ‘eu vou’

fala de | vem marcada com aspa simples.

outrem

Fonte: autoria propria com base em Marchuschi (2003)

A transcricdo de dados no préximo capitulo esta marcada pela expressdo em
negrito “EXcerto” numerada de acordo com a ordem em que aparece na evolugcdo da analise
de dados. Essa expressédo aplica-se a dados selecionados de todos os instrumentos de coleta.
Acompanhando a palavra ‘excerto’ numerada, anota-se 0 instrumento de que o dado foi
retirado. Assim, temos, por exemplo, a marcacdo Excerto 1 — Entrevista de Winnick, em que
“excerto” marca a transcri¢do, o nimero um indica que se trata da primeira transcrigdo de
dado, “entrevista de Winnick” indica que o dado ¢ retirado de uma entrevista dada por um
participante de codinome Winnick. Em outro exemplo, temos Excerto 9 — Q1 — Questéo 2)
Ensinar lingua é como, em que “Excerto 9” refere-se ao nono trecho de dado transcrito no
capitulo de analise de dados, “Q1” remete ao instrumento Questionario 1, “Questdo 2) Ensinar
¢ como” indica a transcricdo do comando da pergunta de numero 2 do questionario. Esse
sistema visa a facilitar as referéncias a transcricdes de dados ao longo da anélise, que serdo
feitas pela indicacdo do excerto e seu nimero acompanhado do nimero da linha do dado

destacado (ex., excerto 9, I. 1 ouls. 1-3, em que I. significa linha e Is., linhas).
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3.2.6 Procedimentos interventivos

Como j& indicamos, os instrumentos de levantamento de dados ndo guardam
carater interventivo, pois ao iniciarmos a pesquisa, ndo havia previsdo de intervencdo no
ambiente de pesquisa, razdo pela qual este ndo é considerado um estudo interventivo. Porém,
ao longo do periodo de levantamento de dados, alguns procedimentos interventivos
mostraram-se necessarios para melhor visualizacdo do fendmeno em foco. Com esses
procedimentos, buscamos ofertar aos participantes da pesquisa possibilidades de explicitacdo
de elementos que pudessem disparar o desenvolvimento da competéncia aplicada dos
professores, como teoria formal e informal em espaco de reflexdo sistematizada. Assim, dois
tipos de procedimentos constituiram o conjunto de procedimentos interventivos na primeira
etapa: a) apresentacdo de palestras dirigidas ao grupo de professores da escola. Temas como
Operacdo Global de Ensino de Linguas, Abordagem de ensinar, competéncia de professores
de linguas, aprendizagem e aquisicdo (hipéteses de Krashen, 1982) foram abordados nos
encontros; e b) visionamentos e reflexdes sobre trechos de aulas gravadas e situagOes
observadas em sala com os professores participantes cujas aulas foram registradas.

Foram realizados trés encontros com os professores: no primeiro, foram
apresentados e discutidos 0 modelo da Operacao Global, o conceito de abordagem de ensinar,
abordagem gramatical, abordagem comunicacional e foi aplicado o Mapa de Abordagem. No
segundo encontro, foram tratadas as hipdteses de Krashen (1982) — Hipotese do Filtro
Afetivo, Aprendizagem, Aquisicdo, Monitor e Input (1+1). No terceiro encontro, foi feita uma
oficina em que se apresentou aos professores o planejamento tematico como uma estratégia de
materializagdo da abordagem comunicacional partir de uma experiéncia concreta de ensino de

lingua.

O Mapa de Abordagem é um instrumento ainda ndo usado em outras
experiéncias de formacdo continuada. Essa ferramenta foi criada partir do conceito de campo
de Bourdieu (1996) para auxiliar a sistematizacdo da reflexdo dos professores. Para esclarecer
0 sentido e 0 uso do instrumento, apresentamos uma breve explicacdo do conceito que
orientou a criagdo da ferramenta. Para Bourdieu (1996), campo consiste em um sistema de
relacdes no qual os sujeitos ocupam posi¢Bes simbolicas em um espaco social determinado,
estruturado por eixos. O conceito de campo pode ser entendido como um microcosmo social
relativamente autbnomo com regras especificas dentro de uma sociedade (espaco social, no
dizer do autor). Cada campo se estrutura e cria suas dindmicas de forma autbnoma e particular

no espaco social.
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As posigdes sociais sdo definidas relacionalmente, isto é, as posi¢cdes se
definem umas em relacdo as outras (relacdo de poder) ou em relacdo aos €ixos que estruturam
o campo. Nesse sentido, segundo explica Barros Filho®, as posices no campo sdo marcadas
por critérios que se constituem como eixos em torno dos quais as posi¢ées ganham simetria,
isto é, os agentes podem ser definidos a partir de sua posicdo em relagao ao eixo. Um exemplo
apontado por Bourdieu® é o eixo direita/esquerda no campo politico. Assim, seus agentes s&o
definidos de acordo com esse eixo: politicos de direita, de esquerda ou de centro. Esses eixos
se constituem em estruturas condicionantes e mantenedoras das diferenciacdes entre os atores
sociais. Apesar de haver varios eixos possiveis em um dado campo, cada eixo pode ser

examinado independentemente do outro.

A area profissional do ensino de linguas pode ser tomada como um campo, no
sentido de Bourdieu. Varios eixos estruturantes podem ser identificados nesse campo:
gramatical-comunicativo, implicito-conscientizado, publico-privado, escola regular-cursos
livres de linguas, entre outros. Cada eixo pode ser identificado por um conjunto préprio de
crengas, enunciados, procedimentos e acdes relacionados a sua natureza. Neste estudo,
destacaremos 0s eixos gramatical-comunicacional e implicito—conscientizado para anélise.
Assim, formamos um mapa que localiza as abordagens no campo, por isso chamamos essa
ferramenta de analise mapa de abordage m. Consideramos esses eixos estruturantes, pois eles

definem posicionamentos dos atores no interior do campo.

Assim, 0 eixo gramatical-comunicacional define as posi¢cdes dos agentes
relativamente ao tipo de abordagem desses agentes e, portanto, a como deve se dar 0 ensino
de linguas relativamente a concepcdo de lingua e seu ensino — entre gramatical e
comunicativo em um continuum. Ja o eixo Informal/implicito-formalizado demarca a
situacdo em que se encontra a abordagem de cada agente no momento do levantamento dos
registros — também em um continuum entre um polo implicito e outro explicitado, passando
por varias condi¢des possiveis. Ao cruzarmos os dois eixos, poderemos mapear 0 conjunto

das abordagens dos professores no campo em relagéo aos eixos.

% O professor Barros Filho, em aula gravada disponivel em www.youtube.com/watch?v=C5QFOq9jS9g, explica
que o conceito de campo, presente em toda obra de Bourdieu, € um espago de organizagdo dos agentes no
campo. O professor da varios exemplos dessa organizacdo relacional encontrados na obra de Bourdieu.

%" ldem nota anterior.
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Quadro 3.3: Mapa de abordagem: Eixos Estruturantes no campo de ensino de linguas
Formalizado praxis

Principios
Pressupostos/Regras

Convicgoes
Gramatical Comunicacional

Crencas
Memorias
IntuicOes

Informal pratica

Implicito
Fonte: autoria propria com base em Almeida Filho (1993; 2014) e Bourdieu (1996)

Pelo quadro 3.3, representamos o campo do ensino de linguas. O eixo
horizontal marca os tipos de abordagem — do gramatical ao comunicacional. Assim, quanto
mais proximo da extremidade esquerda, mais gramatical serd o ensino orientado por essa
abordagem, quanto mais a direita estiver a abordagem analisada, maior representacdo de um
ensino comunicacional. Esse eixo pode ser descrito com diferentes tipos possiveis de
abordagem entre os dois polos. Dessa forma, por exemplo, pode-se conceber uma ordem
matizada de abordagens partindo-se do gramatical, passando pelo gramatical
comunicativizado, chegando a uma abordagem funcional, depois comunicativo tematico e
comunicacional (ALMEIDA FILHO, 2005).

O outro eixo representa o grau de explicitacdo da abordagem, que pode marcar
0 processo de formalizacdo das teorias. Ele pode ser compreendido por diferentes categorias
de formalidade (cf. BANDEIRA, 2003). As categorias de informalidade tendem a participar
de um conjunto de conhecimentos implicitos. Os conhecimentos formais, tais como as teorias
académicas, estdo mais associadas a uma condicdo de explicitacdo crescente. Observando esse
eixo, pode-se notar que categorias de informalidade também podem se manifestar de forma
explicita. Nesse caso, uma crenca, por exemplo, pode aparecer no discurso explicativo de um

professor, ainda que ndo tenha articulagdo clara com outros elementos da OGEL.

E possivel demarcar uma escala de explicitagdo, por exemplo, iniciando no
polo implicito, indo para o implicito explicitado (concepgdes que circulam no discurso, mas
ainda permanecem implicitas para o professor), passando pela explicitacdo das concepcfes de
lingua, de ensino e de aprendizagem, e explicitacdo de elementos que compdem atitudes do

professor. Por essa representacdo, é possivel observar que o quadrante superior direito indica
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um alto grau de conscientiza¢do de uma abordagem comunicacional. Essa, ao que parece, tem
sido apontada como a condicdo mais desejavel de uma abordagem contemporanea. Esse
quadrante guarda potencialmente um alto grau de desenvolvimento da CA, portanto, marca

também um forte potencial de configuragdo da praxis.

O Mapa de Abordagem é uma ferramenta auxiliar de formacdo reflexiva.
Como é uma ferramenta nova, ou seja, ainda nao utilizada em pesquisas e carente de revisao,
seu uso podera ser aprimorado e dar indicacdes sobre as abordagens em tensdo no contexto
pesquisado (no caso, o CIL) e suas contribuicbes ainda poderdo ser exploradas em novas
pesquisas.

Além do Mapa de Abordagem, propomos outro grafico para auxiliar o processo
formativo: o Mapa de Formagédo. Assim como o Mapa de Abordagem, o Mapa de Formagéo
apresenta dois eixos. O eixo X varia entre o polo da abordagem treinamentista e a reflexiva.
Desse modo, quanto mais proxima do polo treinamentista uma dada abordagem de professor
for marcada, mais propensa a uso de metodos prontos, boas praticas e aplicacfes sera esse
professor. Ao contréario, quanto mais proxima do outro polo se considerar uma abordagem,
mais livres de praticas prontas e aplicacBes e mais préximo de experimentacdes, reflexdo
sobre a atividade profissional, sobre a propria abordagem de ensinar e resultados obtidos sera
o professor. Ele pode ser ferramenta Gtil para orientar os rumos do desenvolvimento
profissional.

Quadro 3.4: Mapa de Formagéo: Eixos da Formagéo
Competéncia Aplicada

Competéncia Tedrica
Internalizacéo sintética

Explicitacdo de teorias e praticas
Treinamentista Reflexiva

Crencas
Memorias
Intuicdes

Competéncia Implicita
Fonte: autoria prépria com Base em Almeida Filho (2004)

Como se vé no quadro 3.4, o eixo horizontal marca os tipos de abordagem de
formacdo, que se estende desde um tipo treinamentista até outro extremo, reflexivo. O outro

eixo aponta o desenvolvimento do conjunto das competéncias. Esse desenvolvimento pode ser
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marcado pelo processo de explicitacdo e de sintese de teorias e de construcdo de praxis na
atividade profissional. O que se pode ver no eixo vertical é marcado pela crescente

formalizacdo da atividade profissional e possivel desenvolvimento de competéncias.
3.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Para a andlise, recorremos a triangulacdo dos dados levantados a partir dos
diferentes instrumentos. Para Trivifios (2006, p. 138), “a técnica da triangulagdo tem por
objetivo basico abranger a maxima amplitude na descricao, explicacdo e compreensao do foco
em estudo”. Os dados estdo dispostos de acordo com as categorias que se referem a
constituicdo do objeto de estudo. As categorias de formalidade sintéticas serdo foco de analise

dos elementos incidentes no seu desenvolvimento.
3.3.1 Analise dos dados

A analise de dados estd dividida em duas partes principais: na primeira,
visamos a construcdo do contexto em que se realiza a pesquisa. O foco dessa analise se dirige
para a dimensdo social, miramos as consensualidades e convergéncias entre os participantes
do estudo; na segunda parte, focamos trés participantes especificos. Nessa parte da analise,
buscamos identificar os elementos circunscritos nas perguntas e objetivos no contexto em que

ocorre o fenbmeno de interesse da pesquisa.

A andlise de dados esta registrada no proximo capitulo. No levantamento de
dados feito nos primeiros meses dos procedimentos de pesquisa, objetivamos registrar a
abordagem dos professores participantes da pesquisa e a condi¢do de explicitacdo que eles
mantinham sobre sua prépria abordagem entdo e identificar elementos da categoria de
explicitude e, posteriormente, componentes da CA. Para tanto, foram tomados oS
procedimentos denominados por Almeida Filho (2013, p. 37) de analise de abordagem, que
consiste na analise efetuada pelo pesquisador sobre 0 modo como os professores participantes
ensinam e sobre suas teorias pessoais (implicitas ou explicitas) a respeito de sua atividade
profissional com o fim de explicitar o tipo de abordagem em analise, cruzando a analise dos
dois niveis hierarquicos da OGEL. Essa andlise foi feita a partir dos dados levantados em
2/2015 e tinha como foco as concepcBes que compdem o ndcleo duro da abordagem de

ensinar.

Como parte da descricdo do contexto da pesquisa, decidimos considerar o

ambiente da abordagem, isto é, a configuracdo das abordagens dos professores em tensao, que
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valida o trabalho de cada professor. Adiantamos que foi possivel observar e concluir que a
instituicdo serve de abrigo e suporte das abordagens do conjunto de professores atuantes
naquele contexto. Esse suporte se da por meio de parametros conceituais. Esses parametros se
materializam em conceitos relacionados ao ensino, a aprendizagem, a lingua estrangeira e aos
papeis com o0s quais 0 grupo de professores consente e/ou tolera. Essa pode ser, entretanto,

objeto de pesquisas futuras.

A analise das vertentes da abordagem de ensinar dos professores participantes
da pesquisa foi feita a partir de metaforas coletadas no ambiente de pesquisa. O nicleo duro
da abordagem de ensinar é um sistema conceitual. Esse sistema pode ser acessado e expresso
de forma explicita, por meio de explicacdo consciente das concepc¢des do nucleo duro da
abordagem ou podem ser acessados de outras formas, quando essas concepcdes permanecem
preponderantemente implicitas. A metadfora e a construcdo de imagens para explicar
concepcOes podem ser um meio de coletar e estudar essas concepgcbes implicitas (JUNG,
2008; PENNA, 2004).

Para registro das metaforas e das figuras, foi usado um questionario no qual o
pesquisador solicitou aos participantes que escrevessem em suas respostas comparacgoes e
metaforas sobre o ensino de linguas, a aprendizagem de linguas, lingua e o processo de ensino
e aprendizagem. Em uma questdo especifica, foi solicitado que os participantes da pesquisa
fizessem um desenho ou uma representacdo esquematica do processo de ensino e
aprendizagem de linguas. Dos 32 participantes, 28 responderam a todas as perguntas,
incluindo-se a representacdo grafica. Alguns desses desenhos compdem o corpus analisado no

préximo capitulo.

Os desenhos foram analisados em conjunto com as metaforas cotejados com
explicacbes dadas pelos seus autores. Eles ndo foram tomados de forma isoladas, mas como
um conjunto representativo da maneira de pensar do grupo de participantes da pesquisa.
Assim, foram observados elementos e simbolos comuns entre os desenhos, as metaforas e as
explicacBes sobre essas representacdes pictoricas. A partir desses procedimentos, o
pesquisador buscar os elementos que representassem 0s sentidos orientadores que 0 grupo
atribui as concepcdes de lingua, de ensino e de aprendizagem de LE.

As metaforas foram analisadas com base nos estudos de Lakoff e Johnson
(1980, 2003), conforme apresentado no capitulo Il sobre a TMC. Encontramos nessa teoria

respaldo teérico e metodoldgico para analise das metaforas dos participantes desta pesquisa.
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Nesse sentido, as metaforas, associadas as representacdes graficas, foram analisadas como
guias para sistematizacdo do modo como os professores organizam sua abordagem e sua rede
de concepgdes que orientam o seu ensino. Cada metafora foi comparada com outras do
mesmo dominio. Apds observarmos que comparagdes com o dominio geografico formavam
uma representacdo predominante no conjunto das metaforas, essas metaforas foram
comparadas com as representacdes pictoricas apresentadas no questionario. A partir dessas
comparagdes trianguladas, deduzimos papéis de professores e alunos e concepgdes vertentes

da abordagem.

Uma vez estabelecidos os parametros emergidos dessa fase da analise e
realizada a analise de abordagem, que identifica o tipo de abordagem (no eixo que vai de
gramatical a comunicacional) e as concepcdes mais relevantes (consideradas como aquelas
decisivas na modelagem do ensino efetivamente desempenhado) de lingua, de ensino e de
aprendizagem/aquisicdo, estabelecemos as categorias de analise de abordagem. Essas

categorias marcam parametros para analise da competéncia aplicada dos participantes.

Na segunda etapa da analise, foi feita analise de competéncia organizada de
acordo com o quadro de categorias de formalidade. Essa analise iniciou-se com a
identificacdo de componentes da CA. Foram postas sob analise as teorias, manifestas nas
explicacBes dos participantes, a atividade profissional, incluindo a pratica profissional e a
praxis desenvolvidas pelos professores, e atitudes dos profissionais participantes da pesquisa.
Esses componentes da CA foram estudados sob a perspectiva de sua evolugdo no quadro das
categorias de formalidade. A partir dai, o pesquisador buscou elementos para responder as

perguntas e atingir os objetivos da pesquisa.

Com o objetivo de observar, compreender e descrever aspectos do processo de
desenvolvimento da competéncia aplicada, cotejamos dados dos componentes mais abstrato
da CA e dos mais concretos. A analise de competéncia consistiu em destacar 0s componentes
da competéncia. Entdo, procedemos ao registro, descricdo e exame dos componentes que se
apresentaram a partir das categorias. Para estabelecer parametros para a analise, apresentamos
as categorias de formalidade em um quadro tedrico. Essas categorias sdo tidas como
referéncia para a identificacdo de como se da o desenvolvimento dos componentes da CA.
Assim, 0 objetivo da proxima secdo é apresentar as categorias de formalidade como

instrumento de analise de dados.
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Pela ordem dos componentes apresentada no quadro, o primeiro componente a
ser registrado, descrito e examinado sdo as teorias, ou melhor, como as explica¢Ges que 0s
professores manifestam aspectos da teoria — conceitos, termos etc. — e sua manifestacdo
explicita ou implicita. O objetivo da analise desse componente é compreender sua condi¢do
de explicitude e sintese no quadro das categorias. Assim, tanto as teorias formais quanto as
informais de cada participante sdo observadas como podem ser dispostas nas categorias de
formalidade. O segundo componente estudado é a atividade profissional, a condicdo de
explicitacdo das praticas e das praxis. Os sentidos atribuidos a acbes e a materiais também
podem ser objeto de analise. O terceiro componente contemplado na analise sao a reflexdo e
atitudes registradas no levantamento de dados. A reflexdo foi considerada em termos das
situacdes problematicas delimitadas por professores e por seu grau de sistematizacdo como

método para se pensar sobre o ensino de linguas.
3.3.2. Categorias de Formalidade

A CA é formada por componentes de origem diversificada. Entre outros, ha um
componente tedrico, outro aplicado (acdo) e reflexdo sistematizada. Porém, ha uma
caracteristica que define essa competéncia e, portanto, seus componentes — a natureza formal
sintética. Todos os componentes apresentam um traco de formalidade explicita, isto é,
passaram por um processo de explicitagdo. Assim, integram uma categoria de explicitude. Por
isso, 0 processo de reflexdo, apoiado por instrumentos adequados de registro e de analise de
situacdes da atuacédo profissional, ordena a categoria de explicitude. Outro processo entra em
cena a partir dessa categoria: a relacdo dialética entre os componentes da CA, que sintetiza as
categorias de formalidade explicitas.

O desenvolvimento dos componentes da CA é impulsionado pelas categorias
de explicitude. Essas categorias podem disparar mecanismos de desenvolvimento dos
componentes da CA. Cada categoria de explicitude, em relacdo dialética com outra de mesma
natureza, produz uma sintese de componentes nas categorias de sintese. Assim, pressupostos e
regras explicitadas estdo relacionadas a teoria formalizada, componente teérico da CA. O
guadro 3.5, em que esta sistematizado esse processo, sera tomado como parametro para a
analise da competéncia aplicada dos participantes da pesquisa. O quadro € apresentado a

seguir.

133



Categorias de formalidade da Competéncia Aplicada

Quadro 3.5 — Categorias de formalidade e componentes da CA para analise dos dados

Componentes Caracteristicas

Teoria
Informal
Atividade
Profissional Préatica
Explicitacdo
ratitudes
Reflexao e
Atitudes

de

Categorias de formalidade

1 Categorias de 2 | Categorias de Sintese
Explicitude

| Pressupostos —  Teoria

- | informal explicitada =

Atribuicdo de sentidos e
objetivos (explicitacdo de
base formal) -~

)&V&

tudel Refle

Explicitacao e N
disposicdes, e valores //

At

frente ao aluno, a lingua.e~
ao ensino

Resultados (CA)

d

Uso de conceitos e
terminologia
técnica;

Uso de
instrumentos de
registros de dados

atuacéo
profissional;
Uso de
instrumentos
formais de

planejamento,
critérios explicitos

de avaliacéo;

Uso de
procedimentos e
MD com
propdésitos e

sentido atribuidos.

1 — Processo de explicitacdo

2 — Processo de sintetizacdo dialética

Fonte: autoria propria
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Para se proceder & andlise de CA, foi necessario compilar elementos tedricos
mobilizados pelo professor, os conceitos-chave e termos presentes na explicacdo do porqué
ensina de dada maneira, o grau de sua explicitacdo e a base de formalidade. Também foi
necessario observar o grau de explicitacdo da pratica, se havia elementos de aplicacdo de
teoria e, em caso afirmativo, que tipo de teoria seria aplicada (se de cerne ou de outra
natureza). Ainda foi indispensavel observar como o professor procede a reflexdo, se havia
instrumentos de apoio e de sistematizagcdo da reflexdo (registro de aula, gravagdo, conversa
com colegas etc.), se o professor lancava méo de ferramentas tedricas para refletir. Outro
aspecto reflexivo consistiu na identificacdo e delimitacdo de situacdes problematicas e
proposicdo de solucdo para essas situacdes. Esses procedimentos foram adotados na analise da
CA dos participantes desta pesquisa.

No Quadro 3.5, sdo apresentadas seis categorias de explicitude. Essas
categorias representam elementos tomados como explicitos e que podem desencadear o
processo de formagdo de componentes da CA, descritos na categoria de formalidade sintética.
N&o pretendemos apresentar uma configuracdo fechada ou um nimero determinado, mas
categorias presentes na teorizacdo no campo da AELin (cf. Capitulo I). Elas sdo tomadas
como parametros que orientam a selecdo de dados e a base para analise dos componentes da
CA de cada participante. Esse quadro possibilita a sintese e organizacdo das discussdes dos
dados para facilitar a visualizacdo de dados e base para a resposta as perguntas desta pesquisa.

Em observancia ao quadro, vale retomar que a analise da CA dos participantes
foi iniciada pelo componente tedrico. A analise desse componente ndo implicou, conforme ja
explicitado anteriormente, desvio da analise de competéncia para a de abordagem, pois a
teoria € um elemento que apoia e instrumentaliza a abordagem em suas manifestacbes e
materializacdo. O foco recaiu sobre as explicacdes que o professor apresentou sobre sua

atuacéo profissional.

A anélise contemplou ainda o componente seguinte apresentado no quadro, a
atividade profissional. Esse componente apresentou a explicitacdo de praticas de base
informal e praticas de base formal, como a aplicacéo de teorias. A reflexdo foi analisada em
dois sentidos: uma como meétodo, isto é, sistematizacdo de dados sobre a pratica, com uso de
instrumentos de sistematizacdo da reflexdo (anotacdes, gravacdo de aulas, entre outros
instrumentos) e recorte de situacdes problematicas; e outra, como atitude, ou seja, como

predisposicdo do profissional para pensar sobre a propria atividade de ensinar linguas.
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Aspectos de formacdo ou de desenvolvimento dos componentes observados
nos dados sdo o principal objeto de analise com vistas a responder as perguntas de pesquisa e
a atingir os objetivos. O pressuposto é de que a relacdo entre as categorias e 0s componentes
da CA possam revelar aspectos sobre o desenvolvimento e a natureza dessa competéncia
especifica e produzir ideias sobre como podemos trabalhar com propdsito especifico para o
desenvolvimento profissional por meio da ampliacdo da CA. O proximo capitulo apresenta a

analise de dados conforme proposto nesta metodologia.
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CAPITULO IV
ANALISE DE DADOS
INTRODUCAO

Apresentamos, neste capitulo, a analise dos dados, que estdo organizados e
triangulados a partir dos varios instrumentos de coleta na medida em que ocorreu 0 processo
de interpretacdo. Pretendemos, com isso, que um dado selecionado de um instrumento de
coleta fosse interpretado com apoio de evidéncias tomadas em outros instrumentos ou fonte
de dados. Esse procedimento visa assegurar a validade e a confiabilidade da interpretacéo,
uma vez que o dado é considerado confirmado na medida em que aparece de forma recorrente

e ndo como elemento aleatdrio ou coincidente.

A analise esta dividida em duas partes principais. Na primeira, o objetivo foi
estabelecer o contexto configurado pelas abordagens dos professores em uma perspectiva
coletiva para descrever o ambiente e o contexto formados pelos participantes da pesquisa. A
segunda parte retne dados de trés professores, também participantes da primeira fase de
coleta, cujas atividades de ensino de lingua foram registradas como fonte de dados. Nessa
parte, foi feita andlise da CA dos professores participantes com o fim de responder as

perguntas de pesquisa e atingir os objetivos.

Considerando o foco da pesquisa sobre aspectos do desenvolvimento da CA, o
capitulo esta estruturado da seguinte forma na ordem em que aparecem no texto: apresentacao
de carater historico da organizacdo pedagogica e abordagem predominante na escola em
periodo anterior ao levantamento de dados; descri¢do do contexto (dimenséo social) da escola
durante o periodo de levantamento dos dados; anélise de competéncias dos participantes
(dimensdo individual); sintese da analise dos dados com o fim de responder as perguntas; e as

conclus@es do capitulo.

Dessa forma, esse capitulo inicia-se com a apresentacdo de um recorte do
movimento historico (diacrdnico) por que passa a instituicdo. Essa apresentacdo consiste na
descricdo, baseada em documentos e depoimentos dos participantes, de como a escola se
organizava pedagogicamente antes de se iniciarem as discussdes que levaram a inquietagfes
por parte dos profissionais da escola e que favoreceram a receptividade de uma nova
abordagem (ou aspectos de outra abordagem) a partir da experimentacdo de um novo

curriculo. Essa descri¢do cobre um periodo de cerca de trés anos (de 2012 a 2015). Em
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seguida, é feito um recorte sincronico como fim de registrar o contexto pedagdgico durante o
periodo em que o levantamento dos dados foi realizado. Com esse recorte, focamos os dados
relacionados a dimensdo social do cenario de pesquisa e propomos a analise por imagens

metaforicas e pictoricas do processo de ensinar e de aprender linguas.

Na outra parte da andlise, sdo concentrados dados relativos aos trés
participantes da pesquisa cujas atividades pedagogicas foram registradas com o fim de buscar
dados que subsidiem respostas as perguntas da pesquisa e aos seus objetivos. Na analise da
CA dos participantes, buscamos identificar elementos e maneiras de como a CA pode ser
desenvolvida. No estudo da CA desses professores, abrangemos as maneiras de ensinar de
cada participante e como eles explicam suas atividades de ensino. Por fim, a analise foi
conduzida para se deduzir como os participantes desenvolvem aspectos de uma competéncia

de natureza formal e dialética, como registrado a partir da préxima secéo.
4.1 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA
4.1.1 Um Pouco de Historia e Contexto: Levantamento de Conjuntura entre 2012 e 2015

O levantamento de dados referente ao periodo histdrico recente anterior a
pesquisa (entre 2012 e 2015) foi efetuado em um momento em que a instituicdo ja pilotava
uma mudanca curricular oferecida pela Secretaria de Educacdo. A proposta curricular foi
construida com a participacao direta de professores dos CIL por meio de grupos de trabalho.
O grupo responsavel pela discussédo e construcdo do novo curriculo sugeriu que algumas das
escolas procedessem a experimentacdo do curriculo por meio de implementagdo piloto. A
escolha das escolas-piloto se deu por adeséo.

Quatro Centros de Linguas aceitaram pilotar a proposta curricular. Esse é o
caso da escola em que se da o levantamento de dados desta pesquisa. A adesdo a pilotagem,
nesse CIL, coincide com um contexto propicio, pois algumas inquietacGes sobre o ensino na
instituicdo ja estavam em curso no seio da escola. Essas informacGes estdo registradas em
notas de conversas informais e entrevistas feitas com membros da direcdo, coordenadores
pedagdgicos e professores da escola e em reunifes pedagdgicas gravadas pelo pesquisador.
Além disso, documentos oficiais que registram o processo de discussdo sobre o curriculo dos

CIL e encaminhamentos tomados esto disponiveis na rede mundial de computadores®.

% Confira, por exemplo, www.cilnovasdiretrizes.blogspot.com.br/2012/07/primeiros-passos.html e

www.se.df.gov.br/component/content/article/282-midias/443-curriculoemmovimento.html. A necessidade de
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Os contatos com a direcdo da escola com vistas ao levantamento dos dados
comecaram no primeiro semestre de 2015 e, em julho, foram feitas as primeiras observacdes
no ambiente de pesquisa em reunides pedagdgicas e contatos com os professores. Conversas
com membros da direcdo da escola e outros instrumentos (como entrevistas com professores)
ddo conta da insatisfacdo dos profissionais com resultados alcancados por esse centro de
linguas na ocasido da decisdo pela adesdo a pilotagem, trés anos antes do inicio do
levantamento dos dados desta pesquisa. Segundo a diretora, quando os dados de evaséo e
retencdo foram apresentados aos professores, a escola decidiu pela experimentacdo do novo
curriculo. Um trecho da entrevista com Winnick, professor de inglés que trabalha na
instituicdo desde 1994, aponta razGes que, pelo menos em parte, contribuiram para que a
escola aceitasse experimentar mudancas pedagdgicas. Observem-se os destaques no excerto 1,
Is. 7e8:

Excerto 1 — Entrevista de Winnick

PESQUISADOR- Vocé estd falando em mudancas (+) Vocé pode pontuar
algumas mudangas nesses trés anos (+) né” que vocé mencionou” Vocé pode
pontuar algumas mudangas” Dizer que natureza, por que que elas estdo
acontecendo, de onde elas vém” Sua opinido (+) seu ponto de vista (+)

WINNICK- (..) Entdo (+) uma das questdes que muito (+) assim (+)
fundamentou realmente assim que acho que convenceu a equipe aqui
principalmente de que a mudanca era necessaria € a questao da evasao escolar e
a questdo das medias e a desmotivacdo (+) enfim (+) todo esse conjunto que era
na verdade no fim das contas estava tudo muito relacionado né” Entdo (+) iSSO
10 foi um pontapé inicial no sentido de/ assim/ um fator que acho que realmente
11 abriu espago para que os professores abracassem a ideia de realmente investir
12 nessa mudanca curricular (+)
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O professor aponta a evasdo, o baixo rendimento apresentado por um nimero
significativo de alunos e desmotivacdo desses alunos em relacdo ao curso e a aprendizagem
de linguas como fatores que desencadearam o desejo de mudanca na escola. O curriculo
pilotado poderia significar possibilidade de mudanca. Nas linhas de 10 a 12 do excerto 1,
Winnick estabelece relacdo entre a percep¢do de resultados indesejados com o anseio por
mudanca expresso pelo grupo de professores. Um trecho da entrevista com a Coordenadora
Pedagogica de inglés, professora na instituicdo desde 1998, indica percepcao semelhante. No

excerto 2, I. 3, a Coordenadora menciona o resultado muito ruim do ensino na instituicao:

registrarmos esse periodo historico nos apareceu no curso do levantamento de dados devido a sua relevancia para
a compreensd mais ampla dos fenbmenos alvos da atencdo e interesse em relacao a esta pesquisa.
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Excerto 2 — Entrevista da Coordenadora de Inglés

1 COORDENADORA - (...) Quando eu passei um tempo na direcdo da escola e a
2 gente (+) eu pude ter uma visdo mais ampla da coisa e eu via que o resultado era
3 muito ruim, muito ruim mesmo em todos os niveis (+) ndo tinha uma coisa assim
4 (+) tinha uns alunos muito bons, se saiam muito bem, aprendiam bastante, saiam
5 daqui se comunicando com perfeicdo, mas a gente estava perdendo muito aluno
6 nesse caminho ai de sete anos que era antigamente (+)

Os excertos 1 e 2 e conversas informais indicam que as principais razbes para
os profissionais da instituicdo desejarem as mudancas consistem nos altos indices de evasao e
retencdo. Conforme Barbirato (2008, p. 367), o grau de insatisfagdo com o modo como o
ensino est4 organizado ou com os materiais usados em sala de aula (e no caso especifico,
inclui-se insatisfacdo com os resultados obtidos) favorece maior receptividade para adocéo de
outras maneiras de ensinar linguas. Essa conclusdo coincide com o contexto relatado nesta
secdo. Em reunido gravada, a diretora explica como isso se deu (excerto 3, Is. 7 e seguintes):

Excerto 3 — Voz 48* Reunido pedagégica

DIRETORA — (...) A gente comecou fazendo analise dos resultados (+) A gente
j& vinha com o aluno que chegava no ((nivel)) avancado e, mesmo no curriculo de
sete anos ((curriculo da escola anterior a pilotagem)), que € um curriculo muito
longo, que chegavam a finalizar os sete anos muito insatisfeitos com a
performance deles. Eles mesmos (+) Né” (...) Entéo, teve um momento em que:/
é/ ndo teve um momento (+) Mas de um semestre pro outro, a gente percebeu que
isso ((os resultados insatisfatorios produzidos na escola)) estava aumentando (+)
E num dado momento, nds fomos pra secretaria pra olhar o histérico desses
meninos, ver os registros que a gente tinha (+) Vimos alguns diarios (+) E a
10 nossa::/ a nossa conclusdo/ a nossa reflexdo a partir dali é que a metodologia
11 que estava sendo empregada ndo estava surtindo muito efeito (+) E eram
12 meninos bons que tiravam notas muito boas né” E isso foi o que chamou mais a
13 atencdo (+) eram alunos que tinham um histérico repleto de oito, oito e meio,
14 nove, nove e meio (+) E, no entanto, eles estavam se sentindo muito pouco
15 capazes de se comunicar né” Muito pouco habeis na comunicag¢do (+) E a gente
16 comecou a questionar a partir dai (+) Depois veio a discussdo sobre o Curriculo
17 em Movimento® (+) E, obviamente, vocé ndo tem como ndo tracar paralelos,
18 porque o Curriculo em Movimento ele ja tem uma visdo do ser humano que é
19 diferente do curriculo tradicional (+) Ele tem uma visdo de sala de aula que néo é
20 bem uma sala de aula, que é um espaco de cocriagdo, de coproducédo, que o aluno
21 tem papel, que ele ndo é s6 um receptor de conhecimento, que espera-se que ele
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%9 0 instrumento oz refere-se a conjunto de gravagdes de audio realizadas em aparelho de telefonia movel
numerada sequencialmente no cenario de pesquisa.

% Curriculo em Movimento é o documento oficial da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal que dispde as
diretrizes, contelidos e orientacdes para a rede publica de Educagdo Bésica daquele ente da federacdo. Segundo
seus pressupostos tedricos, no caderno do ensino fundamental — anos finais, adota a avaliacdo formativa “como
concepcdo e pratica norteadora para toda a Educag@o basica e suas respectivas modalidades” (DISTRITO
FEDERAL, S/D, p. 13). Organiza os conteldos por eixos transversais fundamentados em uma perspectiva
critica e pds-critica do curriculo. A interessados em uma leitura integral do documento, todos os cadernos estdo
disponiveis em www.se.df.gov.br/component/content/article/282 -midias/44 3-curriculoemmovimento.html
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22 também crie, que ele também produza (+) E uma (+) é uma visdo de escola que
23 integra, que inclui (+) E a gente conseguiu se enxergar muito fora disso, mas na
24 verdade, a gente estava vivendo uma realidade de muita excluséo ainda (+)

Segundo registros da secretaria da escola esse nimero atingia 6,5% de evaséo e
18% de retencdo. Somados, os nimeros correspondem a 25,25% de resultados indesejados
pelos profissionais em 2012. Além disso, entre alunos com média suficiente para aprovacgéo, a
aprendizagem da lingua ndo parecia satisfatoria (excerto 3, Is. 4 e 5). Assim, o depoimento da
Diretora (excerto 3, Is. 6 e 7; I. 24), de que resultados insatisfatorios estavam aumentando,
coincide com a percepcdo da Coordenadora sobre a perda de alunos (excerto 2, I. 6). Pode-se
notar, pela fala da Coordenadora, que, apesar de muitos alunos entre os aprovados nao
dominarem a lingua, a escola tinha resultados interessantes também, tendo alunos que
dominavam a lingua estudada e saiam daqui se comunicando com perfeicdo (excerto 2, I. 5).
O questionamento, portanto, ndo recai apenas sobre a qualidade do processo pedagogico, mas
diz respeito também a abrangéncia desse resultado, que alcangava um namero considerado
reduzido pelos profissionais da escola. O problema apontado pelos professores consistiu no
fato de que um grande nimero de alunos ndo lograva éxito no final do processo de ensino e de
aprendizagem de lingua, além dos numeros relativos a evasdo e retencdo (repeténcia),
sintomatico na fala da Diretora: a gente estava vivendo uma realidade de muita excluséo
ainda (excerto 3, I. 24-25).

Uma das principais causas dos resultados negativos apontados pelos
profissionais da escola residia na maneira como ela se organizava e na metodologia aplicada,
conforme pode-se verificar no excerto 3, Is. 10 e 11, no excerto 4, Is 1-6 e Is. 8-12 e no
excerto 5, Is. 1-3. O livro didatico era a peca dominante das acGes e decisfes da escola, pois
constituia o real centro do processo de ensino e aprendizagem, verdadeiro curriculo seguido
pela instituicdo: determinava o contetdo, o tipo de atividade, o sistema de avaliacdo,
progressao e retencdo, conforme observa-se em destaque nos excertos a seguir.

Excerto 4 — Entrevista de Winnick

WINNICK— 4h, se usa muito recurso audiovisual, né” EXistem muitos
professores que trabalham com cépia de material, exercicios e (+) existem
muitos elementos ainda da/ que sao anteriores a essa proposta de mudanca
curricular na pratica diaria dos professores (+) Entéo, a gente tem muito dessa
abordagem ainda de professor meio que sendo o centralizador do processo, né”’
O direcionador (+) E nisso entra o exercicio classico, né” repeti¢do, vocé tem os
exercicios de listening e/ pequenos testes, né” volta meia também surgem (+)
Ent&o ainda tem muitos aspectos de uma aula expositiva (...) (...) Antes era uma
carga bem mais acentuada disso (+) O livro, né” A gente usava o livro texto em
sala de aula (+) hoje a gente ndao usa mais, né” Mas se tinha o livro texto e no
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11 livro texto toda essa (+) todos os passos, né” de como proceder na aula
12 praticamente estavam ali, né” ai se tornava mesmo um manual e vocé tinha
13 também a questdo dos exercicios extras que era em grande quantidade, muitos
14 professores usavam bastante mesmo esse recurso, né” dever de casa e esse tipo
15 de coisas, né”

Excerto 5 — Entrevista da Coordenadora de Inglés

COORDENADORA — As aulas eram centradas no livro didatico (...) Era o livro
qgue conduzia e determinava o ritmo das aulas, o conteddo das aulas, a
metodologia (+) Tudo isso era o livro que ditava pra gente (+) Entéo, a Unica
liberdade que a gente tinha era de escolher que livro a gente ia adotar (+) Isso
acontecia de trés em trés anos (+) a gente fazia uma avaliacdo pra ver se queria
mudar ou ndo, as vezes mais tempo (+) quatro ou cinco anos, né” Mas a gente
tinha essa liberdade, escolhia qual livro iamos adotar e a partir dali era o livro
que ditava, né” a programacdo do semestre era feita de quantas unidades,
quantas quantas subunidades seriam dadas por semestre (+) As vezes se pulava
10 uma, mas sé invertia a ordem porque talvez se achasse mais facil esse contetido
11 do que o outro ou tivesse mais ligado, mas era bem estruturado a partir do livro,
12 tudo (+)

Assim, o resultado era um curso dependente de livros didaticos, sujeitos pedagdgicos
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atrelados a esse recurso e pouca possibilidade de variacGes e alternativas, como deixam claro
as falas destacadas em negrito de Winnick e da Coordenadora nos excertos 4 e 5,

respectivamente.

Além dos depoimentos de varios professores, representados nas falas de
Winnick e da Coordenadora, documentos registram o funcionamento pedagdgico da escola. O
cronograma do curso de inglés, reproduzido parcialmente no Quadro 4.1, cedido pela entdo
coordenadora do curso no ano de 2012, demonstra como os periodos letivos se organizavam.
No recorte apresentado a seguir, o cabecalho indica os dias da semana (segunda e quarta-
feira), o semestre (primeiro de 2012), o nivel (B4, em que B se refere a fase inicial do curso,
“Beginners”, e o nimero 4 significa o quarto semestre dessa fase, portanto, uma turma em seu
quarto semestre no curso para alunos que tinham ingressado na escola a partir do sexto ano do
Ensino Fundamental). A tabela indica os bimestres por més, com a indicacdo dos dias das
aulas em cada més e as unidades a serem contempladas nas datas indicadas. Assim, por
exemplo, a unidade dois devia ser trabalhada entre os dias 15 de fevereiro e 12 de margo em

aulas de turmas que frequentavam os cursos em segundas e quartas-feira, nesse caso.

O cronograma de atividades semestral do curso de inglés (Quadro 4.1) dispde
0s niveis do curso, o livro usado e as unidades que deveriam compor cada bimestre. Assim, no
nivel B4, por exemplo, deveriam-se estudar as unidades 2 e 3 do livro adotado no primeiro

bimestre, e as unidades 4 e 5 do mesmo material, no segundo. Além disso, o documento
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também previa atividades extras (videos e textos escritos) que deveriam ser aplicadas em
algumas datas especificas. Os professores tinham de seguir o cronograma, apresentando todo
o contetido representado pelo conjunto das unidades do livro.

Quadro 4.1 — Calendario de aulas do curso de inglés do ano de 2012
MONDAY AND WEDNESDAY - FIRST SEMESTER 2012 — LEVEL: B4 Top Notch 7

FEBRUARY

13 Meeting Students

15 Unit 2

27 Unit 2

29 Unit 2

MARCH

5 Unit 2

7 Unit 2

12 Unit 2 + Video Activity
14 Unit 3

19 Unit 3

21 Unit 3

26 Unit 3

28 Unit 3

APRIL

2 Video Activity + Review
4 Written test + Listening
9 Paragraph + Oral test
11 Oral test

16 Comments on the tests + Extra Activity
18 Unit 4

23 Unit 4

25 Unit 4

First Bimester — 13/02 to 25/04 / Entrega de notas: 10/05 (noturno) / 11/5 (diurno)
Second Bimester — 26/04 to 04/07
Fonte: Coordenagéo de &rea do curso da escola

Sem a intencdo de nos aprofundarmos na analise da abordagem do livro, é
possivel observar que o principal eixo organizador de suas unidades é o item gramatical,
conforme podemos verificar em uma amostra disponivel em
https://pt.slideshare.net/JosCecilioFrana/top-notchlpdf e em
http://product.pearsonelt.com/topnotch/document/subsites/topnotch/samples/level _1/unit9unit
walkthrough.pdf (cf. ANEXO I). A organizagdo do livro também se apoia em outros aspectos
em evidéncia hoje no ensino de linguas tais como géneros textuais e habilidades (SecGes
denominadas Listening/Pronunciation, Reading, Writing), mas sempre atrelados ao conteudo
gramatical (secdo denominada Grammar). Além de dialogos prontos, 0 material apresenta
fartos exemplos de atividades gramaticais, tais como preenchimento de lacunas com a

estrutura gramatical adequada. O livro adotado, portanto, apresentava uma abordagem de base
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gramatical, ainda que apresentasse atividades comunicativizadas. Considerando que esse
material tinha forte influéncia sobre a organizacdo pedagogica dos cursos, depreendemos que
0s cursos apresentavam consideravel apelo gramatical, o que coincide com o0s depoimentos

dos professores.

O modelo implantado no curso de inglés, representativo dos outros cursos
desenvolvidos na escola, apontava para a predominancia de uma abordagem marcada pelo
foco na estrutura da lingua e cujo ensino era pautado por um livro didatico. Esse material
servia como a coluna dorsal pedagdgica da escola, um quadro familiar em diferentes
contextos de ensino de linguas no Brasil. Barbirato (2008, p. 361), ao discutir o planejamento
de cursos, descreve um cenario que muito se assemelha ao panorama descrito por Winnick e
pela Coordenadora nos excertos 6 e 7 e registrados em documentos como o0 cronograma de

contetdos da escola:

o0 planejamento de cursos de linguas tem sido confundido com uma lista e estruturas
gramaticais a serem ensinadas, dentro de uma sequéncia pré-determinada, fixa da
qual ndo se pode e ndo se dewve fugir. Dentro desta concepgdo, planejar é igual a
listar estruturas linguisticas que devem ser ensinadas pelo professor, aprendidas
pelos alunos e novamente cobradas pelo professor nas avalia¢Ges.

A pesquisa de Pereira (1999, p. 16) também menciona fendmeno semelhante em que o livro
didatico ganha importancia “a ponto de orientar/determinar as acdes tanto do professor quanto

dos alunos” em situagdo de escola bilingue de fronteira.

O livro definia praticamente todos os aspectos pedagdgicos na instituicao:
curso, calendario, tipo de aula, avaliacédo e, principalmente, conteudo. A concepcao de lingua
como estrutura, de ensino e de aprendizagem como comportamento, apoiada por
procedimentos de repeticdo e estudos do sistema da lingua formavam o cenario dominante. Os
trechos da entrevista de Winnick, transcrito no excerto 4 (Is. 1-6 e 8-12), e outro trecho
transcrito abaixo exemplificam esse quadro (excerto 6, Is. 2, 3, 5, 6, 10, 14, 15, 16, 17 e 18)
fortalecido pelas percep¢des semelhantes da Coordenadora (excerto 7, Is. 3-5; 10-11; 18-19;
20-22).

Excerto 6 — Entrevista de Winnick
PESQUISADOR- E havia algum tipo de curriculo ou alguma coisa assim”

WINNICK- Sim, sim (+) Havia um programa, uma série de contetdos que
tinham que ser atingidos com base justamente no livro, no material didatico
usado, né” Vocé tinha la um syllabus que precisava ser seguido e uma meta a ser
atingida por cada nivel, né” Entdo o nimero de unidades por exemplo, do livro
que eram pra ser atingidas, cumpridas, né” Entdo, havia essa preocupacgao sim
de que vocé ndo deixasse nada em termos de conteudo pra tras (+)

~No ok~ ownN -
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PESQUISADOR- Qual era a natureza do conteudo” Que tipo de conteudo era
dado”

WINNICK- Era muita énfase realmente em/ na estrutura (+)

PESQUISADOR- Estrutura linguistica”

WINNICK- Isso (+) Mas muito também em termos, assim (+) havia uma
valorizagdo, sim, da parte oral, né” assim (+) de producdo oral, mas mesmo
assim muito condicionada a estruturas que estavam previstas no material
didatico, né” entdao ndo havia muito espag¢o para que vocé explorasse estruturas
novas que ndo estavam contempladas ali né” (...) Entdo, vocé tinha pouco espaco
para expandir aquilo ali porque o que j& estava proposto no livro j& era muito

(+)

Como pode-se observar, o livro didatico desponta como elemento dominador de

todo o processo. A fala da Coordenadora também é sintomatica desse quadro:

O© oo ~NOo o1k~ W
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Excerto 7 — Entrevista da Coordenadora de Inglés

PESQUISADOR- Vocé pode falar um pouquinho sobre como eram as aulas, 0s
cursos antes aqui de comegar esse processo”’

COORDENADORA - Posso (+) As aulas eram centradas no livro didatico (+)
Era o livro que conduzia e determinava o ritmo das aulas, o contetddo das aulas,
a metodologia (+) Tudo isso era o livro que ditava pra gente (+) (...) a
programacdo do semestre era feita de quantas unidades, quantas quantas
subunidades seriam dadas por semestre (+) As vezes se pulava uma, mas sO
invertia a ordem porgue talvez se achasse mais facil esse conteddo do que o outro
ou tivesse mais ligado, mas era bem estruturado a partir do livro, tudo (+)

()

PESQUISADOR- Vocé acha que essa descri¢cdo representa 0 que acontecia em
outras linguas também ou era diferente”

COORDENADORA - Sim (+) Eu fiz o curso de espanhol aqui no CIL e era
muito parecido (+) Quando ndo era um dialogo, era a leitura de um texto ou
alguma coisa assim, mas que também vinha pra trazer esse topico gramatical,
ver a utilizacdo dele no texto ou no didlogo pra depois se trabalhar a gramatica

(+)

Assim como no curso de inglés, os cursos de outras linguas, como o espanhol,

por exemplo, apresentavam uma rigida estrutura organizacional (excerto 7, Is. 18-22). A

analise do curso de inglés aplica-se ao de espanhol. Por sua vez, o desdobramento da analise a

seguir também se aplica ao que ja foi registrado sobre o curso de inglés. Assim,

acrescentamos que pode-se depreender que os papéis do professor e do aluno eram marcados

pela passividade dos sujeitos (excerto 6, Is. 14-18), sobre o predominio do livro didatico, o

“manual” (PEREIRA, 1999). O professor, pela dependéncia do “manual”, dominava os turnos

e os comandos da aula, mas ndo exercia nem individual nem coletivamente reflexdo
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sistematica e continua ou formal sobre o processo (excerto 6, Is. 16-17), ao passo que o aluno

seguia as atividades propostas no livro ou nas cépias de exercicios (estruturais) dados a ele

pelo professor. Uma copia do cronograma das aulas do primeiro semestre do curso de

espanhol reproduzido a seguir documenta a estrutura do ensino de entéo.

Quadro 4.2 - Cronograma de atividades semestral

CIL - CENTRO INTERESCOLAR DE LINGUAS
COORDINACION DE ESPANOL

Unidades por Nivel

Coordinadores por Nivel

NIVEL | LIBRO UNIDADES NIVEL | PROFESORES | COORDINADOR
3A Espafiol en | 8,9,10, 3A
Marcha 1 1 (En marcha
(verbos 2)
regulares,  ser,
estar, tener
pretérito
Indefinido)
B4 Espafiol en | 2,34 B4
Marcha 2 Todos los
irregulares del
Pretérito
Indefinido
B5 Espafiol en | 6,7,8 B5
Marcha 2 CDyClI
11 En Marcha2 10 11
En Marcha3 1,2
Estilo
indirecto verbo
en presente
12 En Marcha3 3,4,5,6 12
13 En Marcha 3 7,8,9 K]
14 En Marcha 3 12 14
En Marcha 4 1,2,3
Al En Marcha 4 3,4,5,6 Al
A2 En Marcha 4 7,8,9,10 A2
A3 A3
El Elexprés -10,1,2,3,4,5 El
Grmaética y
Practica de
Espafiol para
Brasilefios
E2 Elexprés -16,7,8,9,10 E2
Grmatica y
Practica de
Espafiol para
Brasilefios
E3 Elexprés 10,11,12,13,14 E3
E4 Elexprés 15,16,17,18,19 E4
E5 Elexprés 20,21,22,23 E5
E6 Esencial 21,22,23,24 E6
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| volumen Ginico | | |
Fechas Importantes 2° Semestre 2013 Fechas Importantes 2° Semestre 2013
1° Bimestre Inicio - 2° Bimestre
Ensefiar 01 a 04 de abril Ensefiar evaluaciones a los | 19 a 23 de mayo
evaluaciones a los profesores
profesores
Aplicar 30/09 a 4/10 Aplicar evaluaciones
evaluaciones

Fonte: Coordenagédo Pedagdgica da escola
Os livros adotados, colecdes En Marcha e Elexprés*, apresentam uma matriz
de abordagem gramatical, pois o foco dos materiais também se assenta sobre fungdes de
lingua (apresentar-se, por exemplo) e itens gramaticais como organizadores do material
didatico. Assim como no cronograma do inglés, os livros apresentam dados que fortalecem as
percepcdes dos professores entrevistados: um curso de abordagem gramatical, conduzido por

um livro didatico também de abordagem sistémica e de estrutura rigida.

Gonzélez (2015), em estudo sobre abordagem de materiais didaticos, afirma
que, pelo viés da abordagem gramatical de livros didaticos, muito comuns no Brasil nos
Gltimos séculos (SATELES e ALMEIDA FILHO, 2010), “estuda-se a gramatica como a
grande for¢a motriz do ensino e aprendizagem de uma lingua. Isso equivale a conceber que ao
conhecermos o funcionamento das regras do sistema de uma dada lingua-alvo, podemos fazer

0 uso correto da mesma, independentemente do contexto” (GONZALEZ, 2015, p.58).

O processo de inquietagdo quanto a aspectos pedag0gicos por que passa a
escola desde 2012 é iniciado a partir de uma abordagem gramatical, com foco nas estruturas
linguisticas, realizada por um método estruturado por atividades de treino, repeticdo e uso de
um livro didatico centralizador. No periodo correspondente ao do levantamento de dados,
foram registradas algumas mudancas em relacdo a varios aspectos do ensino de linguas na
escola, como o fato de a escola ndo adotar livros-texto para seus cursos e muitos professores
ndo usarem um livro especifico em suas aulas. Outro aspecto relevante diz respeito a

necessidade de se observar o aluno como agente central no processo pedagdgico.

O cenario apresentado nesta se¢do representa o resumo do contexto pedagogico

depreendido dos dados de carater histdrico correspondente a periodo anterior ao do

41

Uma amostra do livro En Marcha pode ser acessada em
http://ele.sgel.es/ficheros/materiales/downloads/BIBLET%20NUEVO%20EN%20MARCHA%202%20ALUMN
0_2392.pdf (cf. ANEXO 1) e do livro Elexpress, em

http://ele.sgel.es/ficheros/productos/downloads/ELExpres%20LA nueva%20edicion_web 809.pdf (cf. ANEXO
).
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levantamento de dados desta pesquisa. O panorama historico apresentado também indica uma
caracteristica favoravel do contexto de formacdo, pois tanto professores quanto gestores da
instituicdo indicam abertura reflexiva sobre as condicdes, bases orientadoras e
questionamentos sobre a atividade profissional. Essa abertura se da institucionalmente, pela
apresentacdo de calendario, reunides e atividades voltadas formalmente para discussdo de
temas relacionados aos processos de ensino e aprendizagem de linguas e individualmente em
espacos reservados para planejamento dos professores. Porto (2014, p. 45) aponta que

Estudiosos como Nowvoa (1992) e Zeichnner (1993) tém apontado, em especial, a
escola como local privilegiado a formagdo e desenvolvimento profissional do
professor. Da mesma forma que as pesquisas na formagd dos professores tém
redirecionado suas concepgdes tedrico-metodologicas, 0 mesmo movimento tem
exigido da escola uma mudanca/ inovagdo quanto ao seu papel como uma instituicéo
aprendente e um terreno fértil a qualificagdo daqueles que nela estudam e também
dos que nela ensinam.

Esse contexto serd tomado como dado, pois entendemos que o desenvolvimento de
competéncia também depende de condi¢bes contextuais e sociais adequadas. Na proxima
secdo, sdo eshogadas algumas concepcdes nucleares do ensino e da aprendizagem de linguas

mantidas pelo grupo de participantes no contexto desta pesquisa.
4.1.2 Imagens de ensinar e de aprender linguas para categorizacao de concepcdes

Conforme mencionado, os professores da escola comegcam a refletir sobre o
ensino de linguas na instituicdo ao se sentirem insatisfeitos com alguns resultados. Além
disso, a escola se voluntariou para experimentar uma proposta de curriculo institucional feita
por orgaos da Secretaria de Educacdo com participacao de professores da rede publica a partir
do ano de 2012. Essa proposta foi denominada Curriculo em Movimento. Esse curriculo
propGe um ensino de linguas norteado pelo sentido e privilegia a aquisicdo da lingua
(DISTRITO FEDERAL, 2014a). Os contetdos sdo descritos em termos de usos,
conhecimentos e acdo na lingua. Ademais, ndo apresenta uma lista de itens linguisticos como
parte do conteudo. Os objetivos sdo postos como compreensdo e conhecimentos que possam
ser expressos na lingua estrangeira. Com isso, pretende-se que o aluno possa ter mais espaco

para se colocar como sujeito no processo pedagdgico (DISTRITO FEDERAL, 2014a, 2014b).

O Curriculo aponta para uma mudanca nas concepcGes do ensino, da
aprendizagem e de lingua, ampliando a visdo de ensino de itens linguisticos para uma

perspectiva que possa enfatizar o sentido como organizador principal dos cursos®. Ele busca

*2Almeida Filho e Barbirato (2000), baseados em Stern, apontam caracteristicas holisticas ou auténticas como
tragos essenciais de um curriculo comunicativo, o foco principal esta nas proprias atividades, no tépico ou na
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intervir, portanto, na abordagem de ensinar do professor. Para registrarmos a abordagem dos

professores da escola, procedemos a analise de abordagem.

Nessa analise, porém, focamos as concepgdes convergentes entre 0s
professores, ou seja, buscamos compor o conjunto de concepgdes de linguas, de ensinar e de
aprender linguas em sua dimensdo social. Essas concepcbes foram obtidas por meio do
levantamento de representagfes (MOSCOVICI, 2007; JODELET, 2001, 1985; SPINK, 1993)
projetadas em imagens (JUNG, 2008; 2002; PENNA, 2004) pelos participantes da pesquisa.
Analisamos dois tipos de imagens: metaféricas e pictoricas (LAKOFF e JOHNSON, 1980). A
partir dessa analise, sintetizamos um quadro de concep¢bes mantidas pelo grupo de

professores da escola. Essas analises comp8em o contetdo da préxima secao.
4.1.2.1 Imagens metafdricas

No processo de mudanca do quadro pedagdgico da instituicdo, ao revisarem o
papel do aluno no contexto de ensino da lingua, os professores se veem obrigados a revisar
também o restante de todo o processo de ensino e de aprendizagem. A partir desse ponto, Sao
criadas contradi¢cdes entre concepcdes do nucleo duro da abordagem e ideais (desejo) do
grupo. Destacamos, principalmente, as distor¢cdes produzidas pela diferenca no processo de
mudanca entre a percepc¢do de que os alunos devem assumir o0 centro no processo, passando a
ter um papel mais ativo e protagonista (marcando, assim, uma nova postura dos profissionais
frente aos alunos), e as teorias de cerne sintetizadas nas concepc¢des de lingua, de ensino e de

aprendizagem (nucleo duro da abordagem) dos professores.

Conforme apontado, ao iniciar a pesquisa, tinhamos como expectativa a
possibilidade de descrever e analisar uma provavel abordagem da escola. Esse pressuposto,
entretanto, ndo se confirmou, pois o cenario desenhado a partir dos dados aponta para um
fenbmeno diferente na configuracdo do contexto mével e abstrato ocupado pelo imaginario
coletivo. Ao invés de uma abordagem de ensinar da instituicdo, o fendmeno parece referir-se
mais a uma cultura compartilhada e transmitida no tempo aos membros e a novos membros da
instituicdo, manifesta em representagdes. Indicamos, porém, que o aprofundamento das
hipoteses apresentadas neste paragrafo deve ser objeto de estudos futuros por escaparem ao
foco e escopo da presente pesquisa. Por essa razdo, ndo descartamos a possibilidade de uma

abordagem de carater social.

experiéncia e ndo na linguagem. O curriculo comunicativo atribui maior relevancia ao uso e ao sentido e ndo ao
conteddo linguistico, comum no curriculo de base gramatical (BREEN e CANDLIN, 1989).
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O espaco social compartilhado pelos membros do grupo se apresenta como
uma estrutura esquelética, com limites determinados pelos participantes desse espaco. Nele,
sdo projetados conceitos, mas ndo uma teoria plena ou concluida. Os conceitos servem de
parametros para os tipos de abordagem aceitos ou tolerados nesse ambiente. Assim, hd um
leque de concepcdes aceitaveis ou desejaveis que podem coexistir e mesmo cooperar nesse
espaco social. Os pardmetros sdo estabelecidos, nesse ambito, por conceitos-chave que
definem praticas toleraveis e atitudes aceitaveis. Como exemplo, mencionamos a ideia de o
aprendiz ocupar o centro do processo, que circula com forca entre varios membros do grupo
de professores da escola pesquisada, mas cada membro pode atribuir sentidos particulares a
essa ideia e explica-la de modos diferentes. Essa ideia funciona como um ideal entre 0s
participantes (JODELET, 2001). Esse fendbmeno parece apontar para certa tensdo entre as

abordagens de ensinar, por um lado, e uma possibilidade de influéncia mdtua, por outro.

No caso desta pesquisa, esse contexto abstrato (isto €, no ambito das
abordagens em tensdo) se configura pelo conjunto das abordagens relativamente permeaveis
entre si e pode ser inferido a partir dos questionarios que os professores responderam. A
permeabilidade pode ser inferida por um grau relativamente alto de conceitos e ideias sobre o
processo de ensino e de aprendizagem de linguas compartilhados pelos membros do espaco
social. Para se chegar aos parametros de abordagem, foram cruzadas as respostas a
questionarios e os desenhos dos participantes, além de observagdes e conversas informais.
Uma entrevista com alguns membros do grupo de professores foi realizada com o fim de

identificar elementos esclarecedores de ambiguidades e dados obscuros.

Podemos identificar dois grupos de elementos presentes na abordagem: uma
dimensdo cognitiva, composta por conhecimentos, crencas, teorias (formais e informais) entre
outras, explicita ou ndo, capaz de embasar uma explicacdo sobre o ensino de lingua, a
aprendizagem de lingua e a natureza da lingua (estrangeira); o outro grupo é formado por
atitudes, que envolvem posicionamentos do professor frente a lingua, a profissdo, aos alunos,
sintetizada em um conjunto de posturas apresentadas pelo professor e predisposi¢ao para agir

de determinada maneira.

O sinal mais claro das atitudes dos professores participantes desta pesquisa
frente ao aprendiz de linguas esta explicitado na ideia de que o aluno deve tomar o centro do
processo. A dimensdo cognitiva € sintetizada pelo nicleo duro da abordagem nas concepc¢des
de lingua, de ensino e de aprendizagem. A analise a seguir tem por objetivo explicitar parte da

dimens&o cognitiva e de posicionamentos dos professores frente ao aluno.
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Foram analisados 32 questionarios denominados tipo 1 (Q1). Com esse
questionario, pretende-se coletar concepg¢des, nocdes e ideias implicitas de lingua, papéis do
professor e papéis do aluno. Isso é feito por intermédio de questdes em que é solicitado ao
respondente que crie metaforas ou comparacdes sobre o processo de ensino e aprendizagem
de linguas. Questdes do tipo “lingua é como” com espaco para que o respondente complete
sua resposta livremente contribuem para a construcdo de um panorama abrangente do quadro

de ensino da escola. A analise das metaforas esta apresentada na secéo a seguir.

4.1.2.2 — Metéafora conceitual: das vertentes do nucleo duro de abordagem e das atitudes

Como indicado anteriormente, metaforas conceituais representam ndo s6 uma
maneira de falar, mas também mapeiam um modo de pensar (LAKOFF e JOHNSON, 1980;
VEREZA, 2010; KOVECSES, 2010a). Vereza (2010) explica que elas fazem parte de uma
construcdo coletiva e se manifestam na expressdo dos membros de um grupo social em
metaforas linguisticas e metonimias. Metaforas conceituais ndo sdo expressas verbalmente,
mas sdo depreendidas de metaforas e/ou metonimias usadas no dia-a-dia para se referirem a
um determinado dominio (FERRAO, 2017; KOVECSES, 2010b; VEREZA, 2010).

Lakoff e Johnson (1980) diferenciam metaforas de metonimias:

Metéfora e metonimia s&o tipos diferentes de processos. Metéafora é principalmente
uma maneira de conceber uma coisa em termos de outras e sua funcdo priméria é a
compreensdao. A metonimia, por outro lado, tem primariamente uma fungéo
referencial, isto é, ela nos permite usar uma entidade por outra. Mas metonimia néo
é¢ meramente um dispositivo referencial. Ela também serve a fungdo de
compreensao. Por exemplo, no caso da metonimia O TODO PELA PARTE hé&
muitas partes que podem representar o todo. A parte que pegamos determina qual
aspecto do todo estamos focando. Quando dizemos que nds precisamos de boas
cabegas no projeto, estamos usando “boas cabegas” para nos referirmos a ‘“pessoas
inteligentes”. (p. 36) (tradugao nossa)43.

As metaforas linguisticas sdo manifestacdes ou marcas linguisticas das metaforas conceituais
(cf. VEREZA, 2010; LAKOFF e JHONSON, 1980; KOVECSES, 2010a, 2010b). Assim,
enquanto a metafora representa um dominio em termos de outro dominio, a metonimia
representa o todo a partir de partes especificas, seja por um aspecto, caracteristica ou outro

fator/entidade tomado pelo todo. Os conceitos metonimicos sdo tdo sistematicos quanto os

*3 Metaphor and metonymy are different kinds of processes. Metaphor is principally a way of conceiving of one
thing in terms of another, and its primary function is understanding. Metonymy, on the other hand, has primarily
a referential function, that is, it allows us to use one entity to stand for another. But metonymy is not merely a
referential device. It also serves the function of providing understanding. For example, in the case of the
metonymy THE PART FOR THE WHOLE there are many parts that can stand for the whole. Which part we
pick out determines which aspect of the whole we are focusing on. When we say that we need some good heads
on the project, we are using "good heads"to refer to "intelligent people." (p. 36)
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metaféricos, segundo Lakoff e Johnson (1980). De acordo com os autores, metonimias sao

instancias de conceitos que usamos para organizarmos nossos pensamentos e agoes.

Para Vereza (2010), o uso sistematico de expressfes metaforicas de modo
coeso e coerente forma uma rede em que é tecida a maneira como um grupo social
compreende um conceito ou uma area de dominio. Assim, um pesquisador pode deduzir a
metafora conceitual e mapear a maneira como o grupo estudado concebe um conceito ou area
(cf. SANTOS, NUNES e BAPTISTA, 2015). Essa perspectiva aproxima-se da visdo de
Denzin e Lincoln (2006, p. 20, citado por BRUCHEZ et al., 2016, s/p) sobre a triangulag&o de
dados em comparagdo com metaforas, uma vez que o modo como representam a realidade é

semel hante:

A triangulagdo é a exposicao simultanea de realidades multiplas, refratadas. Cada
uma das metéaforas “age” no sentido de criar a simultaneidade, e ndo o sequencial ou
o lirear. Os leitores e as audiéncias sdo entdo convidados a explorarem visGes
concorrentes do contexto, a se imergirem e a se fundirem em novas realidades a
serem compreendidas.

Nesse sentido, as metaforas linguisticas criadas por diferentes participantes de
um grupo apresentam, de forma refratada, aspectos da mesma realidade representada pela
metafora conceitual depreendida pelo pesquisador. Assim, no caso desta pesquisa, 0 objetivo
da analise de metaforas consiste em mapear os conceitos de lingua, de ensino de linguas e de
aprendizagem de linguas no processo de ensino/aprendizagem de LE para compor o contexto
de abordagem dominante no cenario da pesquisa. A partir da descricdo desse contexto e das
concepcdes dominantes sobre lingua, ensino de lingua e aprendizagem de lingua, foi feita a

analise de competéncia.

Foram coletadas imagens metaféricas e pictoricas do grupo de professores
participantes desta investigacdo. Nesta secdo, essas imagens sdo analisadas para verificagéo
da metafora conceitual sistematizada a partir de expressdes linguisticas criadas pelos
professores participantes. Essas expressfes, ou metaforas linguisticas (VEREZA, 2010) e
metonimias (LAKOFF e JOHNSON, 1980), sdo cotejadas com figuras também criadas pelos
professores. O instrumento de coleta do material analisado é um questionario (doravante, Q1).
Além disso, entrevistas feitas com os participantes com o fim de triangular os dados
apresentam explicacfes dadas pelos professores sobre as imagens metaféricas e pictoricas

analisadas.

Observando a perspectiva da TMC (LAKOFF e JOHNSON, 1980),

depreendemos que a maneira como o grupo de professores participantes desta pesquisa
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concebe o0 processo de ensino e de aprendizagem de lingua pode ser representada a partir da
metafora conceitual “LINGUA E UM LUGAR”. Essa metafora se manifesta de diversas
formas, tanto nas expressdes pictoricas como nas expressdes linguisticas, sejam elas
metaforicas ou metonimicas. Destacamos uma metafora sobre aprendizagem que da o sentido
de enraizamento préprio de um lugar: Construir uma sensacdo de pertencimento e
apropriacdo da lingua (Antonia). Essa metafora apresentada por Antbnia, uma das
participantes desta pesquisa, indica uma maneira de se referir a um lugar. O sentimento de
pertencimento e de apropriacdo se dad em termos de identificacdo com um lugar que um

sujeito pode ter como lar e/ou referéncia.

Erige, dai, um traco presente em varias concep¢des em jogo no ensino de
linguas: lingua como identidade. Entretanto, apesar de outras referéncias a esse trago nos
dados, ndo percebemos manifestacdes consistentes nas representacdes pictoricas e mesmo de
outras metaforas que fornecessem insumo para analise consistente que nos permita inferéncias
generalizantes. Destacamos a metafora acima pelo seu caréter elucidativo, consistente com
representacfes pictoricas e outras metaforas e metonimias, que justifica a compreensdo da
metéafora conceitual A LINGUA E UM LUGAR. Outra metafora de destaque que aponta para
0 mesmo entendimento da representacdo de lingua em termos de lugar é apresentada por
Nine, outra participante da pesquisa: [lingua é como] Estar em um parque de diversdes. Um
parque € um lugar onde se podem realizar diferentes atividades lidicas e ser explorado por um

agente. Nesse caso, a lingua se apresenta como um espaco de exploracgéo.

Ao responderem o Q1, os participantes criaram varias metaforas sobre o
processo de ensino e de aprendizagem de linguas. Observamos que imagens relativas a lugar
estavam presentes em quase todos os questionarios. Além das metaforas de Nine e de
Antonia, referidas anteriormente, destacamos outras metaforas marcadas com imagem de
lugar, espaco fisico ou metonimias relativas a lugar: (Felicia) Sequéncias de portas; (Kia)
Subir a montanha; (Bete) Conhecer um novo mundo; (Marie e May) Abrir caminho; (Juca)
Abrir portas, adentrar culturas; (Winnick) Abrir caminhos; (Mici) Abrir portas; (Tarzan)
Viajar numa estrada, num oceano, no ar; (Bene) Dividir experiéncia de viagem; (Lilith)
Guiar em um lugar novo; (Rebeca) Descobrir um mundo; (May) Encontrar outro mundo;
(Cacau) Conhecer um universo oculto; (Edufrance) Criar pontes; (Franco) Ocupar espaco.
Conforme previsto na TMC, essas sdo metaforas linguisticas, parciais, que reforcam a

representacdo do ensino de linguas em termos de lugar.
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Uma vez nesse lugar, o processo de ensino e de aprendizagem se da pela
interacdo entre os elementos dispostos ali: professor (sol), aprendiz (figuras humanas) e a
lingua (espago, montanha) e seus respectivos papéis. Nesse lugar, conforme vemos a seguir,
no contexto desta pesquisa, a lingua é concebida como estrutura, comunicagdo e desafio e
instrumento. O professor € visto como um guia, um facilitador e um motivador. O aprendiz é
tido como o agente responsavel por esforgos para aprender a lingua, que deve permanecer
motivado, praticar ou treinar a lingua e também é tido como a figura central do processo de
ensinar e aprender. Essas concepcdes de lingua, de ensino e de aprendizagem sao
apresentadas a partir das imagens metaforicas e pictéricas coletadas no ambiente da pesquisa

por meio do Questionario 1 (Q1) e entrevistas feitas com os participantes da pesquisa.

As representacdes pictoricas formam outro conjunto de dados no mesmo
sentido. Duas figuras produzidas por dois participantes expressam de forma semelhante a
ideia de um lugar no qual ocorre o processo de ensino e aprendizagem. Elas projetam,
portanto, a metafora conceitual “lingua ¢ um lugar” subjacente a varias metaforas e
metonimias apresentadas pelos professores. A semelhanca entre as figuras, produzidas
simultaneamente e sem contato entre 0s participantes, ndo nos parece tratar-se de
coincidéncia, mas reforca a interpretacdo da projecdo de uma das representacdes
compartilhadas social e inconscientemente. Vereza (2010, p. 205) explica que a metéafora
conceitual faz “parte de um “inconsciente cognitivo coletivo”, mantendo uma relacdo de
determinagdo matua coma cultura e coma lingua”. Vejamos as figuras.

Figura 4.1

A

Kia
O desenho de Kia apresenta um espaco fisico em que uma figura humana
caminha em dire¢do a uma montanha sob o sol. Esse espaco ou lugar com os elementos em
interacdo representa 0 processo de ensinar e aprender linguas. Os mesmos elementos séo

representados na figura 4.2, desenhada por Juca:
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Figura 4.2

7\ /
\ /

Juca
Nessas figuras, estdo dispostos varios elementos que também aparecem em respostas ao Q1: o
professor (sol) e seus papéis de orientador, facilitador e motivador; o aprendiz (a figura
humana)“, responsavel por trilhar o caminho, praticar, treinar, “subir a montanha” motivado;
a lingua e seus desafios (a montanha), a “ponte™ a ser cruzada ou a passagem, a partir e depois
da qual o aprendiz encontra o desconhecido, um novo mundo/lugar/pessoas/cultura/mundo do
trabalho. Assim, ao passo que o professor ilumina o caminho, orienta, guia, apresenta
modelos de lingua, € do aluno a responsabilidade de subir a montanha, manter contato com a
lingua, estudar, praticar, dedicar-se e domina-la. Esse processo acontece na lingua (o
ambiente, lugar), com as aulas sempre ministradas na lingua estudada pelo aluno. Nessa
perspectiva, o processo de ensino e de aprendizagem é concebido a partir da concepcao de
lingua. Assim, ela desempenha papel crucial na materializacdo de abordagens de natureza
linguistica, isto €, a lingua como centro organizador (ALMEIDA FILHO, 1993) do processo

de ensino e de aprendizagem.

Surge, portanto, nessas representaces, concepcfes e papéis atribuidos a
lingua, professores e alunos. As concepcges e papéis observados nas representagdes pictoricas
encontram respaldo em metaforas e metonimias expressas pelos participantes da pesquisa:
(Kia) Dia de sol; (Juca) Ser fagulha, ser um norte; (Bete) Agir, estudar. Lingua é trabalho.
Nesse sentido, além dessas metaforas, concep¢des de lingua podem se representar em
metonimias como “ponte”, em que ponte representa uma parte do cenario (lugar) que da
acesso a outro ponto do cenario e possibilita a comunicagdo. Ainda, a lingua oferece desafios

que o aluno precisa superar para conseguir acesso a Novos espacos.

* No contexto de sua Psicologia profunda, Jung (2000, p. 376) argumenta que, cOmo um arquétipo, o sol pode
significar consciéncia, iluminagéo e compreensdo. Essa simbologia parece coerente com a representagdo do professor
como orientador ou representante do conhecimento, um guia, no contexto do inconsciente coletivo ou das
representacfes sociais. Na mesma interpretagdo simbdlica, Jung afirma que a estrela de cinco pontas (pentagrama)
representa 0 ser humano terreno e inconsciente. Numa aproximacdo a esses desenhos, observa-se 0 pentagrama na

figura humana, no caso, o aprendiz, que pode adquirir a lingua com o auxilio do professor.
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Quanto a lingua, observamos varias metaforas em que ela é posta como parte
de um lugar, uma metonimia, portanto, uma vez que a lingua € o lugar em que ocorre o
processo de ensino e aprendizagem. Nesses casos, a lingua é entendida como: Porta aberta
(acesso de um ponto a outro de um lugar) (Caca); Conhecer um universo oculto; descobrir o
outro (Cacau); Sequéncia de portas (lingua como acesso) (Felicia). Uma das fungdes da
lingua apresentadas nessas metonimias é a de acesso, passagem, comunicacgdo. Assim, obtém-

se a concepc¢do de lingua como comunicacao.

Outro aspecto representado nas imagens referentes a essa vertente do nicleo
duro da abordagem € a visdo de lingua como estrutura. Uma figura apresentada por um dos
participantes chama a atencdo por representar a percepcdo de lingua como estrutura que
sustenta a comunicacgado. Trata-se do desenho de Peter:

Figura 4.3
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Na figura 4.3, observamos novamente a compreensao do processo de ensino e
aprendizagem de lingua ocorrendo em um lugar. Nesse lugar, a lingua é apresentada como
uma ponte (lingua como acesso, comunicagdo) apoiada por uma estrutura subjacente, que
sustenta a funcdo de comunicagdo da lingua. A figura, entdo, evoca categorias de analise de
abordagem relacionadas a lingua ensinada: a lingua como estrutura e como funcdo. Ha uma
crenga no cendrio desta pesquisa de que, para poder se comunicar, € preciso antes ter a base
constituida pela estrutura da lingua. Assim, nessa perspectiva pedagogica, € da estrutura que
emerge a possibilidade da funcdo (comunicativa), portanto, a estrutura tem de ser apresentada
primeiro ao aprendiz, para que, depois, 0s agentes possam se aventurar a passar pela ponte, a
se comunicar.

No mesmo sentido dessa figura, varias metaforas representam a lingua como

estrutura. No Q1, encontramos algumas delas em respostas a pergunta sobre a concepcao de
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lingua: Instrumento de comunicacgao; tocar instrumento musical (Dulce); Musica (Supervisor
Pedagdgico); Musica; instrumento musical (Winnick). Assim como a musica, a lingua tem
uma estrutura; € como construgao de uma casa de “LEGO”, construgdo de uma ponte (Peter);
sistema entendido em um grupo (Rebeca). A explicacdo apresentada por Dulce, uma das
participantes desta pesquisa, de que, para o dominio de um instrumento, pressupde-se 0
dominio das partes sistémicas do instrumento musical, como conhecer as notas e saber disp6-
las em uma sintaxe adequada e coerente para criar uma mensagem ou uma cangéo, revela a
relacdo entre a estrutura da lingua e a da musica ou a do instrumento musical. Essa metafora

serd retomada na proxima secéo.

A lingua também é representada como desafio a ser vencido e sua consequente
utilidade para o aprendiz. Nas figuras 4.1 e 4.2, ha representacdes de montanhas, que sdo
desafios a serem vencidos proporcionados pelo ambiente onde os agentes do processo de
ensino e aprendizagem interagem. Vencer esse desafio, subir a montanha, isto é, o dominio da
lingua ou de alguns de seus aspectos desafiadores (partes do sistema da lingua), confere ao

aprendiz acessos a novos mundos, oportunidades.

O carater utilitario da nova lingua para o aprendiz aparece associado a funcao
de acesso que a lingua pode oferecer. Algumas metaforas a respeito da concepcao de lingua
apontam para esse entendimento: Conhecer um universo oculto; descobrir o outro (Cacau);
Abrir portas; adentrar culturas (Juca); Ponte (Santarém). Nessa perspectiva, o aprendiz pode
ter oportunidades associadas ao dominio de uma LE, como chances de melhores salarios no
mercado de trabalho. Assim, encontramos trés concepcdes de lingua presentes em abordagens
no ambiente de pesquisa: lingua como estrutura, como comunicacdo (fun¢do da lingua) e

como desafio e instrumento (utilidade).

A figura 4.3 ainda representa outros papéis de professor e de aprendizes. Em
entrevista, Peter explica que a ponte representa 0 processo de ensino e aprendizagem de

linguas (excerto 8, I. 4-5). O papel do professor®®, representado pela figura humana que usa

** Segundo Souza (2017), ao professor atribuem-se papéis de autoridade devido a sua formag#o profissional e a
experiéncia com o conhecimento que pode fazer circular na aula. O autor define papel como uma funcgéo (social)
que se espera de alguém. Essa fungdo tem sido tratada a partir de diferentes enfoques tedricos e areas de estudo.
Na sala de aula de LE, Souza organiza esses papéis de acordo com métodos em destaque no século XX.
Entretanto, o autor lembra que um professor pode assumir diferentes papéis em sala de aula dependendo das
situagBes e das condi¢des com o fim de contribuir para a construgcdo de uma aprendizagem bem sucedida.
Quanto as categorias, apresentamos algumas relacionadas no quadro de Souza (2017) associadas a uma
abordagem gramatical e a uma abordagem comunicativa: Gramatical — repetidor, recompensador/punidor,
fornecedor de modelo, treinador linguistico; Comunicativa: facilitador da comunicagéo, negociador, conselheiro,
orientador. Alguns desses papéis se manifestam nas aulas observadas no contexto desta pesquisa.
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um capacete, € o de direcionar — comandando —, auxiliar os aprendizes em suas tarefas. Com
essa explicacdo, podemos estabelecer outra relacdo entre a representacdo pictorica e as
categorias relacionadas ao professor: orientador. Essa mesma imagem é representada pelo sol
nas figuras 4.1 e 4.2. O sol representa o elemento que ilumina, aponta caminhos, orienta. Para
Jung (2000), o sol pode ser o simbolo do conhecimento consciente, conforme ja apontamos
anteriormente. A construcdo da ponte é apoiada pelas estruturas encomendadas pelo
professor. Vejamos um trecho da entrevista:
Excerto 8 — Entrevista

PETER - (...) o processo de ensinar como uma construg¢do de uma ponte né”
Vocé parte daqui de onde vocé ta mas vocé quer chegar mais além em outro lugar
(+) E esse processo ele é dado pelas pessoas que tdo ali pra aprender (+) Por isso
eu botei 0s meninos mesmos construindo isso e a figura do professor como
aquele que vai auxiliar e tudo mais (+) Ai eu trouxe o caminhdozinho ali como/
sei 14/ o professor (+) a estrutura ali no qual ele ta: ele faz parte, comandando,
ndo/ feito a encomenda do material necessario para essa construcdo, suporte que
existe por tras desse processo todo (+) E a/ eu pus por exemplo bonequinhos em
diversos espacos (+) Por exemplo tem um ali que ndo quer muita coisa, tem
10 outros ali que estdo sentadinhos conversando, outro t& subindo, outro t&
11 construindo (+) Té tentando mostrar que no final das contas que cada um faz
12 aquilo que deseja. Claro que o mestre de obras ali quem sabe direciona incentiva
13 e tudo mais mas ele acredito eu que ele ndo pode mais do que isso (+) Bom, talvez
14 levando pro ensino mesmo da lingua, seria isso né” construg¢do de uma ponte
15 entre dois mundos que séo diferentes, mas que dependendo do referencial, se vocé
16 inverte, € uma mesma ponte, um caminho que vai e que vem (+) no final das
17 contas € uma mesma ponte (+)

O©oo~NOoO Ul wNE

Peter apresenta papéis do aprendiz como o agente responsavel por trabalhar pela
aprendizagem (0s meninos mesmos construindo) e do professor como o0 que orienta e apoia 0
processo de aprendizagem (como aquele que orienta), dirige e motiva (direciona incentiva).
Acompanhando esse sentido, ha metaforas sobre os papéis do professor que indicam-no como
orientador, guia: Dia de sol (Kia); Guiar em lugar novo (Lilith); Orientar (Peter); Ser

fagulha, ser um norte (Juca). Professor desempenha, portanto, o papel de orientador.

Outro papel de professor presente na concepcdo de lingua como um lugar é o
de facilitador. Em metaforas como Facilitar experiéncia; Facilitar o acesso ao conhecimento
(Cacd); Abrir espaco (Franco); Abrir portas (Malu); Abrir caminho (Marie); Abrir portas
(Mici); Facilitar; ensinar a caminhar (Supervisor Pedagogico), entre outras, € possivel
depreender tarefas que o professor deve desempenhar para assistir o aluno na tarefa de
aquisicdo da lingua estrangeira. As imagens atribuidas ao professor de abrir caminhos ou abrir

portas, metonimias do lugar (a lingua), sugerem que, nesse lugar, o professor pode facilitar a
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aprendizagem, indicando atalhos, abrindo espacos na lingua que ele proprio ja conhece e

domina, como sugere a metafora ou imagem de guia.

Além de orientar e facilitar, um dos papeis do professor no ambiente da
pesquisa é o de motivador. Esse papel é expresso pela referéncia ao aprendiz como sendo
capaz nas respostas sobre os papéis de professor ao Q1: motivar ao meu aluno. Mostrar que
ele é capaz de superar as dificuldades que aparecem (Kia); Um aluno motivado “descobre”
que ele pode sempre mais (Nine); [0 aluno] Precisa ter uma visdo ampla das possibilidades
que [a lingua] Ihe da e acreditar que ele é capaz de fazé-lo (Mici); Estimular ou incentivar
(Winnick); Mostrar que o idioma é apaixonante (May). Assim, no ambiente desta pesquisa,
trés concepcdes de ensino podem ser identificadas nas abordagens dos professores. Nessas
concepcOes, os papeis de professor sdo entendidos como de motivador, facilitador e

orientador/modelo.

Nas trés figuras apresentadas e em diversas metaforas, ainda sdo contemplados
papeis do aprendiz. Também inferimos uma relacdo entre a percep¢do de Peter, tanto pela
figura quanto por sua explicacdo, de que os alunos assumem o papel da pratica (excerto 8, Is.
4-5), ¢ a concepgao de papel do aluno como treino e “trabalho duro” (subir a montanha). Os
bonequinhos (figuras humanas) estdo em diversos espacos, mas cada um segue no processo
conforme sua proépria disposi¢do e motivacdo: To tentando mostrar que no final das contas
que cada um faz aquilo que deseja (+) Claro que o mestre de obras ali quem sabe direciona,
incentiva e tudo mais, mas ele (+) acredito eu que ele ndo pode mais do que isso (excerto 8,
Is. 11-13). A figura 4.3 completa 0 panorama que projeta as representacdes sociais que
ajudam os professores a compreender e enfrentar o mundo (JODELET, 2001).

A concepgdo de aprendiz como o agente responsdvel por fazer o trabalho
relativo a sua aprendizagem estd presente em diversas metaforas atribuidas a papéis de
aprendizes pelos participantes do grupo: agir, estudar. Lingua é trabalho (Bete); dedicacao
(Cléia); Vontade e disposicao (Edufrance); Subir a montanha (Kia); Dedicar-se, querer fazer
0 que é proposto (Marie); Pratica e escolha, querer aprender e motivacdo (Tarzan); Entender
a importancia da lingua para sua vida, dedicacdo, pratica, treino (Dulce). Essas metaforas
indicam a necessidade de esforgos que o aprendiz deve fazer para circular nesse lugar e
dominar seus desafios. Para tanto, € necessario que o aprendiz treine, repita e domine as
estruturas linguisticas. Essa concepcdo € confirmada na medida em que pode-se registrar em
aulas o uso de atividades de repeticdo e treino da estrutura da lingua. E, portanto, papel do

aprendiz a responsabilidade pelo treino e pela pratica da lingua, pelo estudo regular constante.
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Além da ideia de que o aluno deve se responsabilizar por sua propria
aprendizagem, algumas figuras retratam outra representacdo: a centralidade do aprendiz no
processo de ensino e aprendizagem. Essas figuras apresentam focos mais restritos em relagéo
as ja apresentadas, pois as figuras 4.1 e 4.2 permitem uma visdo mais abrangente do processo.
A figura 4.4 apresenta uma visdo mais especifica sobre o aprendiz e representa a centralidade

do aluno no processo de ensino e aprendizagem.

Como as outras figuras, essa ndo se consiste em uma representacao isolada,
pois € possivel observar a mesma preocupacdo em outras metaforas expressas em respostas
dadas no Q1, tais como O professor precisa estar atento as demandas dos alunos para que
ele obtenha um diagnéstico préximo das necessidades dos aprendizes (Gilda); Saber a
realidade em que o aluno esta inserido para que ele tome a realidade discutida em sala para
si (Malu). A visao do aprendiz como figura central no processo de ensino e aprendizagem se
caracteriza como um posicionamento do professor em relacdo ao aprendiz. Essa categoria se
constitui como um tipo de atitude do professor frente ao aluno, um desejo que coloca o
aprendiz no centro do processo. Alguns participantes da pesquisa representam esse aspecto

nas figuras apresentadas no Q1. Destacamos uma para analise.
Figura 4.4
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A figura 4.4 demonstra que o aluno € o centro de todos 0s processos e
segmentos mobilizados no ensino e na aprendizagem da lingua. E interessante notar que
algumas escolhas pedagogicas sdo feitas para realcar a centralidade do aprendiz, como é o

caso dos jogos, musicas, series e filmes. Dito de outro modo, essas estratégias ou técnicas e
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procedimentos sdo usados para tornar o processo mais agradavel para o aluno. Nine confirma
essa compreensdo, pois para ela, o aluno é o foco do processo, segundo explica em entrevista
(excerto 9, I. 1):

Excerto 9 — Entrevista

1 NINE — (...) O foco € o aluno (+) Tudo, tudo voltado pra ele (+) E/ processo de
2 ensino e aprender (+) Eu coloquei aqui ((lendo)) professor, trabalho profissional,
3 meios de comunicagdo, musica, séries, filmes, comunidade, oportunidade de
4 viagens e estudo, familia e jogos (+) Que o aluno, ele ndo é um serzinho isolado
5 dentro de sala de aula (+) Ele esté inserido numa comunidade e essa comunidade,
ela proporciona ao aluno varias coisas coisas que a gente nem sonha as vezes (+)
As vezes ele vive realidades muito diferente das que a gente conhece (+) as vezes
a gente ndo consegue nem perceber o tamanho do/ as vezes dos problemas que
9 eles tém né” a gente ndo consegue visualizar isso (+) é/ como eles vivem de
10 verdade (+) Entdo eu acredito que o aluno da gente ele sofre influéncia de tudo
11 aquilo que ele ta sendo exposto (+) Se essas influéncias sdo positivas ele se/ ele
12 deslancha né” ele ele traga seu caminho (+) Ele busca, ele quer aprender, ele
13 corre atras (+) Agora se ele tem essas influéncias/ séo negativas (+) ele fica mais
14 desmotivado e ai a gente aqui nem sempre consegue ajuda-lo é (+)

0N

Além do foco no aluno, em sua explicagcdo, Nine acrescenta outros fatores
relativos a aprendizagem compartilhados por membros do grupo de professores (excerto 9, 1.
12), a vontade do aprendiz. Apesar de ndo ter dado énfase, repete-se a ideia de que o aprendiz
deve “buscar”, “correr atras”: Se essas influéncias sdao positivas, ele se/ ele deslancha, né”
ele/ ele traca seu caminho (+) Ele busca, ele quer aprender, ele corre atras (+) Agora, se ele
tem essas influéncias/ sdo negativas, ele fica mais desmotivado e ai a gente aqui nem sempre
consegue ajudé-lo, é (+) (Is. 11-14). Pode-se destacar da explicacdo de Nine o fator
motivacao, evidenciado na ideia de que quando o aprendiz sofre influéncias negativas, ele fica

mais desmotivado, fator de possivel impedimento da contribuicdo do professor em sua visao.

Nessa perspectiva, o aprendiz se vé envolto em uma atmosfera de afetividade,
que abarca tanto um sentido emocional quanto atitudinal. Essa centralidade pode traduzir
posicionamentos compartilhados por professores frente ao aluno, criando atitudes positivas
quanto a possibilidade de aprendizagem da lingua na escola publica. Atitude marca agdes
competentes (ALMEIDA FILHO, 2014a), implica posicionamentos frente & aprendizagem e

permeia todas as categorias de competéncias, formais ou informais (BANDEIRA, 2015).

Pela anélise das representacfes metaforicas (imagéticas e linguisticas), podem-
se revelar concepcdes convergentes entre si, condizentes coma ideia de gque as representacdes
registradas “contribuem para a constru¢do de uma realidade comum, que possibilita a

comunicacao” (SPINK, 1993, p. 300). Elas representam o mesmo quadro de concepcoes de
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lingua, de ensino e de aprendizagem de linguas. Assim, a lingua é concebida como estrutura
(fig. 4.3), comunicacdo (fig. 4.3;) e desafio (fig. 4.1; fig. 4.2); ensino ou papéis do professor,
como orientador (fig. 4.1; fig. 4.2) e facilitador (fig. 4.4); aprendizagem é vista como
préatica/trabalho (fig. 4.1; fig. 4.2; fig. 4.5) e o0 aprendiz no centro do processo. No quadro 4.3,
dispomos as concepcdes das categorias da abordagem a partir das analises das imagens

metaforicas e das figuras.

Esse quadro pode ser resumido como uma visao estrutural e/ou funcional da
lingua e de sua aprendizagem. A lingua é tida como um meio e também como desafio e
vencer esse desafio é o fim a ser atingido. A “porta aberta” e o acesso (a oportunidades, a
outros lugares) podem compor uma perspectiva utilitaria da lingua, por meio da qual, o
aprendiz terd acesso a oportunidades, seja para diversdo, experiéncias de vida, seja para

trabalho e melhores condi¢cdes no mundo do trabalho.

Por sua vez, a visdo de aprendizagem mostra-se apoiada em uma base
comportamental®. A nocdo de préatica, treino e repeticio como modo de viabilizar a
aprendizagem tem suas raizes na ideia de que a aprendizagem se da pela imitagdo e
memorizacdo (LIGHTBOWN e SPADA, 2013), também registrada nos parametros projetados

pelas abordagens de ensinar na escola (as categorias de analise de abordagem).

No quadro 4.3, as concepcOes apresentadas representam tragos de uma
abordagem de base gramatical, implicita nas concepc¢des de lingua como estrutura e nos
papeis de professor como modelo e orientador. O ensino gramatical comunicativizado esta
inscrito na concep¢do de lingua como comunicagdo (ALMEIDA FILHO, 2014a) ou de
estrutura de lingua que serve a comunicagdo, nogdo préxima de uma concepg¢do funcional de
lingua (WILKINS, 1979; WIDDOWSON, 1991). Essas concep¢des guardam o carater
implicito (ALMEIDA FILHO, 2013; BANDEIRA, 2003) da dimensdo social, como
defendido por Bourdieu (1996) quando apresenta seu conceito de habitus e de campo social.

Quadro 4.3 — Parametros das vertentes do ntcleo duro da abordagem de ensinar

Lingua Ensino Aprendizagem
Estrutura Orientador/guia/modelo Pratica/treino/trabalho
Comunicacgéo Facilitador Centro do processo
Desafio (ferramenta) Motivador Motivacao

Fonte: autoria propria

*® Segundo Lightbown e Spada (2013, p. 103), a teoria comportamental explica a aprendizagem em termos de pratica,
imitacdo, reforco e formagdo de habitos. As atividades de sala de aula de lingua estrangeira enfatizam a imitagéo
(mimicry) e a memorizacdo. Por causa da formagdo de habitos, a aquisi¢do da segunda lingua ou lingua estrangeira é
vista como fortemente influenciada pela lingua materna.
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A dimensédo social parece desempenhar um papel relevante na construcdo de
lacos entre as abordagens. Isso pode ser percebido pela adesao e convergéncia de professores
aos parametros observados na analise das metaforas. Consideramos que a convergéncia é mais
um fator de confirmacdo das analises dessas categorias da abordagem. Os participantes desta
pesquisa mantém forte aderéncia as representacfes e valores sustentados pelos professores
como um grupo (JODELET, 2001; MOSCOVICI, 2007). A adesdo também ajuda a manter
um alto grau de coesdo no grupo quanto aos objetivos e desejos relacionados com a atividade
profissional. Essa adesdo é apresentada pelos professores individualmente em sua atividade
profissional. Isso é o que indica a analise de competéncia dos trés professores pesquisados.
Essas analises estdo apresentadas na proxima secdo, que tem como foco a analise da

competéncia aplicada dos professores participantes da pesquisa.

Outro aspecto relevante observado a partir da analise de metaforas € o de que
as vertentes do nlcleo duro da abordagem se organiza a partir de uma dessas vertentes. No
caso deste estudo, a concepcdo de lingua parece assumir o papel referencial, a partir do qual
se organizam as concepcdes de ensino e de aprendizagem. Dito de outra maneira, a concepcao
de lingua (como lugar) desempenha uma fungdo “guarda-chuva” e organizadora do nicleo
duro da abordagem. Destarte, a lingua é a concepgdo a partir da qual os professores concebem
0 processo de ensino e de aprendizagem. Entretanto, ndo é foco desta pesquisa o
aprofundamento dessa analise. O estudo sobre como o nucleo duro da abordagem se organiza

ou uma possivel relacdo de referéncia entre as vertentes pode ser objeto de futuras pesquisas.
4.2 COMPETENCIA APLICADA: DA EXPLICITUDE A SINTESE

Para procedermos a analise de competéncia dos professores participantes da
pesquisa, retomamos o modelo da OGEL (ALMEIDA FILHO, 1993). Esse modelo é
composto por dois niveis hierarquicos. O nivel superior é o da abordagem (ALMEIDA
FILHO, 2005a), que consiste na filosofia de ensinar do professor, cujo ndcleo duro é formado
pelas concepcdes de lingua (estrangeira), de ensino e de aprendizagem (ALMEIDA FILHO,
1993, 2005a). O outro nivel é o das materialidades ou concretudes que a abordagem projeta.
Esse nivel é composto por quatro fases (ALMEIDA FILHO, 2011). Entre um nivel e outro,
encontra-se o sistema de competéncias (ALMEIDA FILHO, 1993; SANT’ANA, 2005) do

professor.

O sistema de competéncias, nesse modelo, é formado por cinco competéncias

especificas que cooperam na instrumentalizacdo e materializacdo da abordagem
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(BANDEIRA, 2015). O reconhecimento da localizagdo do sistema de competéncias em um
espago intermediario (SANT’ANA, 2005) entre os niveis da OGEL implica a percepgao de
que o fenbmeno da competéncia é hibrido, isto é, a representacdo da competéncia deve
abarcar aspectos de duas naturezas, pelo menos: um abstrato, derivado de elementos da

abordagem; outro, concreto, relacionado com o nivel das concretudes.

Na analise de competéncia que Se Segue, esses pressupostos tedricos sao
observados com rigor. Assim, na analise de cada participante da pesquisa, sdo levados em
consideracdo aspectos relacionados com a natureza abstrata e a natureza material das
competéncias. Portanto, a analise da abordagem, para os fins desta pesquisa, esta associada a
analise de competéncia, mas nao se confundem. O foco das analises a partir da se¢do seguinte
ndo sdo mais as concepcOes e vertentes da filosofia de ensino, mas a CA. S&o postos sob

estudo seus componentes em movimento entre as categorias de formalidade.
4.2.1 ANALISE DE COMPETENCIAS

Nesta analise, consideramos a pessoa como fenémeno complexo (CHAVES e
BAVARESCO, 2010; LATERZA, 2011) e social (CABRAL, 2007), capaz de agir sobre o
mundo. No caso da atuacdo profissional, em um espaco social delimitado, como o ambito
(ARAUJO, ALVES e CRUZ, 2009; BOURDIEU, 2007, 2001, 1996) do ensino de linguas

essa acdo é mediada pelas competéncias especificas.

Focamos a analise da competéncia aplicada com especial interesse em aspectos
do desenvolvimento de seus componentes, organizados como categorias de formalidade. A
formalizacdo consiste na explicitagdo e na sintese unificadora (NASCIMENTO JR., 2000;
KONDER, 2008; DEMO, 1995a) de componentes teodricos e aplicados, como ja indicamos.
Esses componentes se manifestam pelo dizer e pelo fazer (SANT’ANA, 2005). No dizer,
coletamos dados em explicacOes e justificativas apresentadas pelos participantes e, no fazer,

procedimentos e materiais que constituem as materialidades do ensino.

Reconhecemos, com a categorizagdo de formalidade em duas classes
(explicitagdo e sintese), que a explicitacdo dos elementos constituintes da competéncia ndo é
suficiente para o desenvolvimento da CA. Assim, reconhecemos também que as categorias de
formalidade sintéticas representam um conjunto de componentes capaz de distinguir a CA de
outras competéncias. Na categoria de formalidade sintética, estdo reunidos os componentes da
CA. Essa representacdo tedrica em trés blocos ou categorias (implicita, explicita e sintética)
parece acompanhar uma percepgdo complexa do ser humano (cf. Quadro 1.2, descritores das
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dimensdes humanas, baseado em Kant (2004), Marton (1993), Gomes, G (2003), Arruda
(2003), Capra (1996), Freud (2005)). Nossa analise recai sobre as categorias de formalidade.

Ao fazermos referéncia a explicitagdo e a sintese, fazemos, ao mesmo tempo,
indicagédo de duas fases distintas de transformacdo dos elementos. Explicitagdo — em Freud
(2005), a passagem do inconsciente para o consciente — refere-se a contetido implicito trazido
a consciéncia, posto a disposicdo do profissional do ensino de linguas, podendo ser
mobilizado por competéncia implicita (natureza dual da CI, segundo Bandeira (2015)), e
componente de uma categoria capaz de disparar mecanismos de desenvolvimento da CA
(ALMEIDA FILHO, em comunicagdo pessoal).

A sintese, por seu turno, refere-se a processo dialético (ressignificacdo, por
meio de sintese dialética (cf. KONDER, 2008; DEMO, 1995a)) dos elementos explicitados.
Esse processo pde em contraste dois elementos distintos para se chegar a uma sintese. No
caso da CA, os elementos podem se referir a fatores contraditorios do componente teérico ou
de naturezas diferentes, como formal e informal. Para orientar esta analise, o quadro de
formalidades (cf. Quadro 3.5), que é baseado na compreensdo tedrica resumida nesta se¢do, é
tomado como principal organizador da discussdo sobre os dados, conforme indicado no

capitulo anterior.

Assim, a competéncia aplicada dos participantes desta pesquisa esta descrita a
partir dos seus componentes apresentados naquele quadro: teoria formalizada, representada
pelas explicacdes dos participantes da pesquisa, atividade profissional e reflexdo. A teoria é
formada por uma rede que retine conhecimentos de base formal e de base informal. A medida
gue a compreensdo tedrica do professor se explicita, ou seja, a maneira como o professor
descreve, categoriza e explica seu ensino e sua pratica torna-se mais clara para o proprio
professor, o elemento tedrico mobilizado pode ser registrado e formar uma categoria de
explicitacdo. Espera-se que o0s elementos tedricos, cotejados com outros elementos de
categorias explicitadas, sejam sintetizados em explicacfes conscientes que o professor pode
dar sobre seu ensino. Neste trabalho, tomamos o cuidado de diferenciar teoria do elemento
tedrico mobilizado (PERRENOUD, 2000) para pontuar a diferenca entre teoria e o
componente da competéncia que permite ao professor explicar com plausibilidade por que

ensina como ensina, conforme ja indicado em capitulos anteriores.

O processo de sintese dos componentes da CA se da por intermédio de reflexdo

dialética sistematizada. A reflexdo, para fins desta pesquisa, tera como foco a capacidade do
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profissional de detectar situacGes probleméaticas e de manter um programa sistematico de
reflexdo, leitura e discussdo com pares sobre a situacdo detectada apoiada por instrumentos
formais de reflexdo. A atividade profissional, como ja apresentado anteriormente, se refere ao
conjunto das responsabilidades e tarefas profissionais para o desenvolvimento da operacao de
ensino de linguas. Entendemos que a atividade profissional se constitui da pratica profissional
e da préxis, conforme definido anteriormente. Como tragos marcadores de atitude, serdo
observadas as maneiras como 0s professores se posicionam frente ao aluno. Nesses termos,

apresentamos a analise da CA de trés professores. Vejamos.
4.2.1.1 Andlise da CA de DULCE

Dulce é professora de inglés e atua na escola ha 20 anos. Formada inicialmente
como professora alfabetizadora, ela aproveita no ensino da lingua parte de sua experiéncia e
conhecimentos formais aprendidos quando se preparava para ser professora normalista. Dulce
participa da pesquisa nas duas etapas de coleta e de analise dos dados: como membro do
grupo de professores participantes, ela responde a questbes constantes dos instrumentos
dirigidos a levantar dados da dimensdo social; como participante desta pesquisa na dimensao
individual, teve aulas observadas e gravadas, participou de entrevistas e respondeu a
questionarios. Nesta secdo, analisamos sua CA sem perder de vista o contexto em que 0s

dados foram levantados.

A abordagem de Dulce esta afinada com os parametros observados na primeira
etapa desta analise (Quadro 4.3). A preocupacdo com o aluno como centro do processo, a
lingua como estrutura, aprendizagem como treino ou pratica, e a aula conduzida totalmente
em inglés demonstram o alinhamento de abordagem e de condutas. A concepcdo de lingua
que circula no ambiente de pesquisa registrada nas explicagfes da professora pode ser
representada por uma metafora criada por Dulce em questionario:
Excerto 10 — Q1 — Questdo 1 — Na minha viséo, lingua € como

DULCE —(...) Quanto mais nos empenhamos em conhecer maneiras para melhor
nos expressarmos, melhor a comunicacdo se dara (+) O mesmo se da quando
mensagem temos como objetivo tocar um instrumento musical (+) A transmissao
de uma ou de uma emocao € o que se pretende mas € preciso buscar de diversas
maneiras a partir da pratica continua o emprego perfeito das notas musicais a
fim de que o objetivo final seja alcancado (+)

OOl WN -

Essa metdfora sugere que a lingua, para ser usada como comunicacdo, tem
como base sua estrutura. Tocar a misica, usando as notas perfeitamente (excerto 14, I. 5) é

uma referéncia ao uso acurado das estruturas linguisticas com o fim de entregar uma
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mensagem claramente (a transmissdo de uma mensagem ou uma emogéo) (excerto 14, I.s 3-
4). A visdo estrutural da lingua se expressa na preocupacdo de Dulce em apontar que é preciso
pratica continua (I. 5) para poder dominar o instrumento e, entdo, comunicar-se bem, ou seja,
é preciso aprender as estruturas linguisticas para que o aluno possa se comunicar na lingua,
uma visdo préoxima da figura 4.3, de Peter. Nessa metafora, as notas representam partes da
estrutura que formam o sistema da lingua e seu emprego perfeito representa 0 uso preciso da

lingua.

Essa afinidade entre abordagens tem implicacdes na analise dos componentes
da CA de Dulce. A ideia de que o desenvolvimento da capacidade de comunicagdo tem como
pré-requisito a aprendizagem da estrutura leva a professora a imprimir mais énfase na escrita
(relacionada a estrutura da lingua) do que no uso funcional da lingua (associada a oralidade da
lingua) em niveis iniciantes. Isso se torna um tipo de eixo ou coluna gramatical do ensino da
professora. Sateles e Almeida Filho (2010, s/p) comparam a abordagem gramatical “a uma
vertebracdo que articula o corpo do ensino de linguas no Brasil pelo nervo organizador central
da gramatica”. Por conseguinte, a teoria de Dulce manifesta forte apelo ao ensino gramatical,
aquele marcado pelo foco no sistema da lingua em suas diferentes camadas. Pode-se afirmar
que a abordagem de Dulce se aproxima do polo gramatical, fundamentado no ensino do
sistema da lingua como foco organizador de seu planejamento e procedimentos de ensino. A
professora explica que, para ensinar a lingua, segue uma ordem crescente de complexidade:
ela parte do vocabulario, depois para a frase e, finalmente, para o paragrafo (excerto 15, I. 2).

Excerto 11 — conversa informal 30/09/2015

1 DULCE - Exatamente (+) O que é (+) mais (+) um estruturalismo né” Parte-se
2 da palavra pra chegar na frase pra chegar no texto no paragrafo (+) Esta
3 associado a parte oral, porque eles trabalham a parte oral (+)

Os outros componentes da competéncia de Dulce apontam para 0 mesmo
sentido. Seu ensino, conforme apresentado em suas aulas (quadro 4.4), configura-se pela
énfase no vocabulario e na estrutura da lingua, com muitas atividades de repeticdo e de
memorizacdo. Os temas estudados com os alunos séo oferecidos a partir do vocabulario. Cada
vez que um tdépico (um ciclo dentro do semestre) € iniciado, Dulce invariavelmente comeca
pela apresentacdo de palavras, ainda que as atividades (uso de musica como exercicio
introdutorio, videos, jogo, atividades ludicas, entre outras) sejam variadas. Na analise
preliminar das explica¢des de Dulce articuladas ao modo como ela ensina, podemos concluir
que a natureza da CA decorre do tipo de abordagem. Dai a importancia da analise preliminar

do tipo de abordagem que orienta o trabalho da professora.
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Quanto as concepgbes de ensino, Dulce apresentou forte influéncia da teoria

comportamental ¥’

. A professora apresentou uma definicdo de ensino como formacdo de
habito e outra pelos papéis de professor como aquele que deve passar, transmitir
conhecimento manifesto pela apresentacdo de estrutura por pré-requisito, isto €, a lingua deve
ser ensinada seguindo uma sequéncia dos itens considerados simples para os mais complexos,
como apresentado anteriormente. A primeira ideia de ensino é um traco ndo s6 presente em
sua pratica, mas também explicitado pela professora, como no excerto a seguir. Sobre o
ensino de linguas, Dulce respondeu em questionario:
Excerto 12 — Q2 B1 — O que vocé ensina ao ensinar uma lingua?

1 DULCE - (...) Por meio do ensino de uma lingua estrangeira, também objetivo
2 formar habitos a fim de que meus alunos se tornem cidadaos melhores.

Essa concepgdo permeava suas aulas. Na aula gravada no dia 07/10, na
primeira atividade da aula (o warmup), Dulce apresentou um exercicio de formar palavras. O
objetivo da atividade era introduzir o topico ou tema a ser estudado a partir de entdo. A
atividade consistia em um jogo no qual os alunos, em duplas, deveriam montar uma palavra
com pedacos de papéis em que figuravam letras. A palavra “family” formada pela jun¢do das
letras anunciava o topico aos alunos. Dulce distribuiu os papéis, explicou os procedimentos da
atividade e autorizou os alunos a juntarem as letras. Ao final da atividade, a dupla vencedora
recebeu um prémio (2 pirulitos para cada aluno). Os demais alunos receberam como estimulo
um pirulito. O objetivo era reforcar o habito de participacdo e de estudo da lingua estrangeira.
No final da segunda aula gravada (21/09/2015), em conversa informal, Dulce explicou que
aplicara um formulério de autoavaliacdo a fim de ajuda-los a “mudar os habitos”. Para indicar
sua avaliagcdo sobre cada item, ela colocou um adesivo com uma “carinha feliz”, sinal de
aprovacdo, ou de uma “carinha triste”, sinal de que os alunos precisavam mudar seus habitos
ou comportamento. Essas atividades visavam a montar um conjunto que levasse os alunos a

desenvolverem novos habitos que contribuissem para a aprendizagem da nova lingua.

As concepgOes de aprender linguas também seguem sob influéncia de
principios behavioristas. Assim, estdo regularmente presentes em suas explicacfes ideias
como a necessidade de préatica e treino e de memorizacdo. Além disso, a aprendizagem de
uma segunda lingua, para Dulce, se aproxima do processo de aquisi¢do da lingua materna

(excerto 13, Is. 1-2), conforme explicam também Lightbown e Spada (2013)*.

*" Na perspectiva comportamentalista, 0 professor assume o centro do processo e assume o papel de modelo da
lingua (cf. LIGHTBOWN e SPADA, 2013; JALIL E PROCACALIO, 2009).
*8 Confira Nota de Rodapé anterior.
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Excerto 13 — Q1 — Questdo 3 Aprender lingua é como

DULCE - O processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira muito se
assemelha a maneira que uma crianca aprende a lingua materna, pois ¢ mediante
a observacao, a insisténcia, e a pratica que o aluno comeca a Se expressar nessa
nova lingua.

A wWNPRE

A concepcdo de aprendizagem como pratica e treino estd relacionada
diretamente a necessidade de memorizacdo. Essa concep¢do ndo foi registrada na primeira
etapa desta analise. Entretanto, ndo foram encontrados elementos de resisténcia, intolerancia
ou rejeicdo ao uso de memorizagdo como parte do processo de ensino e aprendizagem. Isso
significa que as praticas de ensino/aprendizagem de linguas de memorizacdo ndo sao
elementos que causam estranheza no meio. Se, por um lado, essa concepcdo ndo esta
associada diretamente a categorias registradas, por outro, ndo podemos inferir que seja um

elemento ausente do conjunto de categorias possiveis nos parametros daquele grupo social.

Dulce imprimia énfase na necessidade de memorizacdo. Em todas as aulas, a
professora advertia 0s alunos para a necessidade de “lembrar” o vocabulario ou a estrutura
estudada anteriormente, bem como aconselhava os alunos a memorizarem. llustra essa
concepc¢do a segunda aula gravada, na qual Dulce disse aos alunos que faria uma atividade
para ajuda-los a lembrar do vocabulario de occupations e também como uma forma de
corrigir a prondncia.

Excerto 14 — Aula gravada em 21/09/2015

A professora explica a atividade sobre o conteddo ‘occupations’, que consiste em
um jogo de memdria (memory game), cujo objetivo é recuperar o vocabulario
estudado nas aulas anteriores.

DULCE: (...) occupations ok” And I can correct your pronunciation. So, the idea
is to help you remember, memorize ok” Did you understand the exercise” I say
one, the next student repeats my occupation and says a different one then the next
repeats what | said repeats what the other student said and says a different one
(+) Did you understand” Yes” Great (+) So let's go (+) ((Olhando para o aluno
mais préximo)) Police officer. You repeat what | said.

O©Coo~NOOOITr WN P

A atividade prosseguiu completando duas rodadas, cobrindo todo o vocabulario
estudado. Esse exercicio é um exemplo tipico de atividade pedagdgica que ocorreu em
praticamente todas as aulas gravadas, isto €, um tipo de atividade que, na concepcdo da
professora, exercita a memdria dos alunos. No momento seguinte, Dulce apresentou uma
atividade na qual os alunos observavam uma figura e deviam lembrar o contetido da aula
anterior e escrever frases sobre as ocupacdes que eles lembrassem; depois que os alunos

terminaram a atividade, a professora projetou as figuras no quadro. Abaixo das figuras,
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apareciam as frases sobre as atividades: He is an electrician. A professora lia 0 nome da
ocupacao e os alunos repetiam. Em seguida, ela leu a frase e os alunos repetiram depois dela
novamente. Na terceira aula gravada, a professora deu um ditado. Na explicacdo sobre a
atividade, ela disse que o0 objetivo era fazer com que os alunos se lembrassem do vocabulario
e da escrita das palavras.

Excerto 15 — Aula gravada em 23/09/2015

1 DULCE - You are going to hear and write, ok” But in silence (+) Don't help your
2 friend, because the idea is to remember how you write, ok” Don't help your
3 friends and don't look at your notebook (+) Let's test your memory, ok”

Os elementos tedricos relacionados a concepcdes de lingua, de ensino e de
aprendizagem de linguas apresentados por Dulce demonstram que essa professora tem acesso
a teoria formal da Psicologia da Educacdo e da Educacédo, aprendida, em grande parte, em
curso de ensino médio que Dulce fez na escola normal para se tornar professora
alfabetizadora. A terminologia usada dessas areas também revela que essas teorias tém sido
pouco desafiadas ou problematizadas no dia-a-dia da professora em seu uso no ensino de
linguas. Alguns desses elementos foram usados como base de aplicacdo pela professora e

implicavam alguma explicitacdo de aspectos de sua teoria pessoal.

Ao mesmo tempo, ndo circulavam no discurso explicativo de sua préatica
termos e conceitos reconhecidos na teorizacdo de cerne relacionada com a area de ensino e
aprendizagem de linguas. Isso contribui para que parte de sua teoria permanecesse implicita
(excerto 16, I. 2). Como exemplo, observamos que, ao ouvir uma pergunta sobre sua
abordagem, ela afirmou que ndo saberia classificar sua abordagem.
Excerto 16 — VOZ 26

1 PESQUISADOR- Vocé considera sua abordagem o qué”

2 DULCE - Eu n&o sei definir (+) (...)
N&o saber definir se sua abordagem € gramatical ou comunicativa estd associado a certa
auséncia de conceitos fundados em conhecimento de teorias que tratam da lingua como
elemento de ensino e de aprendizagem. Atribuimos esse fator a um tipo de formacdo que nao
tenha apresentado a professora pesquisa no ambito da LA e a leituras relevantes para
formacéo de profissionais da area. Além dos dados levantados com Dulce, observamos pouco

acesso a teorias de cerne na formacdo dos demais participantes desta pesquisa.

O elemento tedrico apresentado por Dulce pode ser entendido como

parcialmente implicito, pois ha aspectos que permanecem desconhecidos pela professora. Os
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papéis de aluno como prética e treino e de professor como modelo (que passa conhecimento)
e orientador sdo elementos presentes nas aulas observadas e completam sua teoria de base
comportamental. A analise de outros componentes da competéncia de Dulce pode ampliar a
compreensdo de como se desenvolve sua CA. Para olharmos isso, observamos uma

explicacdo de Dulce sobre como ela entende 0 processo de ensino e aprendizagem.

A visdo de Dulce sobre o processo de ensino de linguas pode ser entendida a
partir de sua explicacdo sobre trés possiveis configuracdes de ensino e de aprendizagem: na
situacdo mais comum, a primeira, o professor assume o papel do sabio (sage on the stage) e
transmite conhecimento aos alunos; na segunda situacdo, o professor assume as vezes do
orientador (guide on the side) e os alunos “trabalham” de forma mais independente do
professor; na terceira situacdo, os alunos se colocam de forma mais autbnoma e proativa,
enquanto o professor auxilia, facilita ou mesmo da respostas quando necessario (guide on the

side + sage on the stage). A terceira situacdo indica uma alternativa intermediaria.

Essa explicacdo revela alguns aspectos relacionados a categorias de
explicitacdo disponiveis preliminarmente & formacéo de componentes da CA. A explicacdo de
Dulce sobre o processo de ensino de linguas é fundado em teorias do ensino oriundas de
outras areas epistemoldgicas (notadamente da Educacdo e da Psicologia). E perceptivel a
capacidade técnica da professora, isto €, seu poder de compreensao dessas teorias como regras
de ensino e sua implementacdo como técnicas e procedimentos na sala de aula. Além disso,
Dulce resume em sua representacdo trés tradicdes tedricas no campo da Educacdo®. Elas
estdo presentes no discurso da professora ao explicar sua maneira de ensinar, o que demonstra
certa explicitacdo de suas teorias e de sua prética de ensino pela aplicacdo de técnicas e
implementacdo de conceitos como regras parciais explicitadas. Entretanto, essas teorias ndo
sdo postas a prova, em tensdo dialética com a pratica e as proprias teorias informais, isto é, a
explicitacdo no sentido técnico (aplicacdo) ndo parecem indicar sintese em componente da
CA.

Excerto 17 — Entrevista

1 DULCE - Eu néo consigo ainda utilizar cem por cento nas aulas principalmente
2 das criangas as técnicas que eu estudei uma vez que eles ndo sabem trabalhar em
3 grupo ainda como é esperado (+)

*9 As situacdes representadas na figura 4.6 resumem trés tradicdes de ensino. Segundo Morrison (2014), essas
sdo tradices que marcam papéis de professores e de alunos e concepcdes de ensino, de aprendizagem e de
conhecimento distintos entre si. A terceira se caracteriza como um posicionamento teérico e préatico
intermediario em relagc@o aos dois anteriores (“Sage on the stage” e “Guide on the side”). Para leituras iniciais,
sugerimos King (1993).
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4 PESQUISADOR- Vocé estuda muito técnicas”
S5 DULCE - Essa parte: é: Estratégias (+)

6 PESQUISADOR- Estratégias (+)
7
8

DULCE - Exatamente (+) As ultimas coisas que eu estudei bastante foi em

relagdo ao trabalho em grupo uma vez que a gente precisa trabalhar com eles

9 para que saia essa figura do professor como o que professa (+) Mas eu ainda néo

10 consigo fazer isso porque eles ainda sdo dependentes (+) (...) E uma grande

11 frustracéo ainda vocé estudar e ndo conseguir aplica-lo, mas ndo depende s6 de

12 mim porque os alunos ndo estéo totalmente preparados para eu ser a facilitadora
13 (+)

A explicacdo sobre o fazer pedagdgico se da a priori em relacdo a efetiva
atuacdo profissional concreta, isto é, a teoria substitui a explicacdo, pois pode se constituir
independente da atividade profissional (como se percebe no excerto 17, Is. 11-13, a técnica
estudada por Dulce independe do contexto, ou seja, a explicacdo do modo como se ensina é
universal e basta aplica-lo; alem disso, os agentes devem se adequar ao pressuposto na teoria
— 0s alunos ndo estdo totalmente preparados), na medida em que tanto as praticas quanto sua
explicacdo ou justificativas se constituem como aplicacdo. A aplicacdo de aspectos de

determinadas teorias € um fator que modela a maneira como Dulce ensina.

Os conceitos apresentados anteriormente por Dulce também sdo objetos de
aplicacdo em sala de aula. Além da explicitacdo do conceito de formagdo de habitos e de
reforgo positivo, 0 conceito de motivacdo é aplicado pela professora em suas aulas. A entrega
de doces (pirulitos, chocolates, balas, mencionados anteriormente) € uma cena recorrente nas
aulas de Dulce e, associada ao elogio ao aluno entre outros estimulos, também demonstra
intengdo da professora em manter os alunos motivados, pois todos “tentaram fazer o
exercicio” e tém se esforcado. Esse fato aponta para a importancia da motivacao. Para que
seus alunos continuem motivados, segundo a professora, € importante apresentar-lhes o
reforco positivo (excerto 18, 1. 8):

Excerto 18 — conversa informal

DULCE - A questdo motivacional quando eu elogio qualquer acerto, eu acho
fundamental elogiar porque ele ja se sente/ eu falo ‘é sempre uma coisa’ (+)

PESQUISADOR- E de onde vem essa ideia”
DULCE — de motivar”
PESQUISADOR- de motivar, elogiar o aluno (+)

DULCE - isso vem também da minha bagagem de magistério (+) (...) A gente tem
que dar esse reforco positivo quando ele acerta e também mostrar quando ele
ndo t4 acertando (+) (...) E a questao dos elogios, eu coloco sempre/ quando eles

o N O A W NP
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9 escrevem, eu coloco ‘olha, vocé estd melhorando (+) que bom que vocé esta
10 melhorando (+)’ Eu acho isso fundamental porque 0 aluno se sente importante

11 H(.)
12 PESQUISADOR- (...) e de onde vem essa questdo de premiar o aluno no jogo”

13 DULCE — Também dessa/ é bagagem da escola normal (+) A gente aprende na
14 escola normal que o reforgo positivo pode mudar muita coisa (+) (...)

15 PESQUISADOR- Vocé leu alguma coisa sobre comportamentalismo ou
16  behaviorismo”

17 DULCE — Sobre o behaviorismo sim (+) E até mesmo li inclusive sobre/ eu estava
18 buscando alguma coisa que me ajudasse e eu achei a explicagdo/ eu tive que ler
19 um texto sobre o behaviorismo que tava relacionado com a questdo do dever de
20 casa (+) E eu achei super interessante, porque eles trabalham com a
21 automatizacao (+)

Dulce usa um vocabulario técnico ligado ao arcabouco tedrico do comportamentalismo
(excerto 18, I. 7; 1. 14; 1. 21). Ela langa mdo de véarios conceitos daquele campo para explicar
muitas atividades que desenvolve em sala de aula (automatizacao, reforgo positivo, formacgédo
de habitos, memorizagédo). Esses termos (e suas variacdes) sao relacionados diretamente com

muitos procedimentos desenvolvidos em sua atividade de ensino.

Os conceitos presentes no discurso da professora ao explicar sua maneira de
ensinar demonstram certa explicitacdo de sua préatica de ensino. A explicitacdo de teoria
formal é um traco relacionado as categorias de explicitacdo. Porém, essas teorias ndo sao
postas a prova, em tensao dialética (NASCIMENTO JR., 2000; DEMO, 1995a) com a pratica
e as proprias teorias informais, isto é, a explicitacdo no sentido técnico ndo implica
necessariamente explicitacdo de teorias ou da abordagem. Queremos dizer com isso que
Dulce deixa elementos disponiveis, explicitados, que podem disparar o desenvolvimento de
uma teoria que lhe é propria, mas, por ndo cotejar sistematicamente o que ela sabe
teoricamente com o que é parte de sua propria experiéncia no contexto de sua acao, essa teoria
sintetizada ndo emerge em seu discurso. A teoria a que Dulce recorre desvia seu foco do
objeto de ensinar e aprender linguas, atribuindo relevancia a outros conceitos ou fenémenos
secundarios. N&o sao teorias voltadas ao objeto de ensinar e aprender LE, ou seja, sdo teorias
que se referem a outros fendmenos. Essas teorias parecem ndo contribuir para o
desenvolvimento da CA. E necessario o desvelamento de teorias de cerne. Teorias de cerne,
segundo Almeida Filho (2004), sdo aquelas relacionadas a estrutura e funcionamento do

ensino e aprendizagem de linguas.
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Na perspectiva de aplicacdo de teoria, € plausivel entender a teoria (formal)
como orientadora (e superior hierarquica) da pratica. A CA abrange a relacdo dialética entre
os elementos constitutivos dos processos de ensino, pois, por forca de sua defini¢do
(ALMEIDA FILHO, 2013), ela tem apelo a teoria formal e a pressupostos explicitos
(ALMEIDA FILHO, 2015b), ou seja, a teoria formal dialoga com as teorias informais
cotejadas com as praticas de ensino mediada por reflexdo sistematica. Sant’Ana (2005)
conclui em sua pesquisa que o desenvolvimento dessa competéncia se d& pela aproximagédo
(dialética, acrescentamos) dos elementos explicitos ou explicitados que a constituem.
Pontuamos, porém, que essa aproximacao nao € suficiente para a formacdo de componentes
da CA. E necessario um processo de sintese desses elementos. Ela é a competéncia da
formalidade de caréter sintético.

O carater apenas técnico (aplicacdo de teorias) prescinde da volta sobre si
mesmo, representada pela reflexdo dialética entre diferentes teorias muitas vezes conflitantes,
e sobre as praticas de ensino, ou seja, esse carater constitui categorias de explicitude, mas ndo
de sintese, se ndo passar por um processo dialético. Essa constatacdo esta afinada com a
diferenca entre os tipos de formacdo discutida por Almeida Filho (2012), Leffa (2008) e
Bandeira e Sant’ Ana (2015).

O desenvolvimento da competéncia aplicada solicita o dialogo por intermédio
da reflexdo sistematica recheada com teoria de terceiros em tensdo com as proprias teorias e
os resultados produzidos pela sinergia das fases da materialidade da OGEL. Nos excertos 17 e
18, pode-se perceber que o contraste dialético entre a teoria formal, a teoria informal e a
situacdo concreta de ensino ndo ocorre. Isso ndo significa que ndo venha a ocorrer, pois Dulce
tem a sua disposicdo elementos que podem disparar o desenvolvimento de sua CA, as
categorias de explicitude, mas o processo que dispara esse mecanismo tem de ser acionado,

uma vez que o professor precisa fazer o exercicio dialético para essa transformacéo.

Até este ponto, tratamos de aspectos cognitivos, como as teorias, sua
explicitacdo e transformagdo em novos componentes teéricos formalizados, sentidos que 0s
professores podem atribuir a suas praticas e significados renovados de suas a¢cdes de ensinar,
constituindo sua praxis profissional. Entretanto, outra dimensdo também passa por um
processo de formalizagdo. Essa dimensdo é constituida por atitudes, posicionamentos do

professor frente ao ensino e a aprendizagem, ao aluno, a lingua e a profissao.
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Nessa dimensdo, apresentamos um aspecto mencionado por Dulce, que
consiste na visdo do aluno como centro do processo de ensino e de aprendizagem de linguas.
Conforme ja demonstrado na se¢do anterior, 0 aluno como centro do processo é um aspecto
discutido e desejado pelos membros do grupo como traco formador da identidade
institucional. Esse traco emerge no discurso de Dulce (excerto 19, 1.5, 7 e 8).

Excerto 19 — AULA dia 30/09

DULCE - (...) Eu enxergo 0 aluno e eu vejo que o aluno que tem problema tem
que ser o meu foco principal (+) E muito mais facil dar aula pra aluno que sabe

(+)
PESQUISADOR- O problema é o aluno que ndao sabe”

DULCE - O aluno que apresenta dificuldades precisa da minha atencéo especial
(+) E muito mais facil dar aula/ ja pensou se todos tivessem ali, a gente seria
muito mais tranquilo né” E eu acho que essa é a visdo mais interessante dessa
forma de ter o aluno como foco (+) E muito mais facil pra ele e falar ‘ah, ele ndo
aprendeu por que ele ndo estudou’ (+) E deixa-lo pra |, mas ndo é assim (+) Tem
alguma coisa que eu também preciso fazer por esse aluno que ndo consegue (+)
N&o € um problema sé dele (+) (...)

00 N O o1 S WN -
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Dulce demonstra preocupacdo com alguns alunos especificos, por
apresentarem dificuldade na evolucdo da aquisi¢do da lingua. Assim, a professora marca
encontros extraclasse na escola para atendé-los individualmente. Isso é reflexo do esforgo
para deslocar o aluno para o centro do processo de ensino e de aprendizagem de linguas
(excerto 20, Is. 6-7).

Excerto 20 — Aula dia 23/09/2015 — conversa informal

Dulce mantem um horario de atendimento aos alunos para ajuda-los em caso de
dificuldade, seja cognitiva, seja afetiva. Ela menciona o caso de uma aluna que
ela vai convidar para esse atendimento. Dulce acredita que a dificuldade que
essa aluna enfrenta é de ordem afetiva (autoestima).

PESQUISADOR- Vocé vai dizer alguma coisa, assim, especifica”

DULCE - Vou motiva-la nesse atendimento mais individual (+) Mostrar que ela
consegue, que ela é capaz (+) Cada vez elogiando né”

~N o Ol EE NGO OB

Assim, Dulce demonstra uma atitude positiva frente ao aluno. Essa atitude,
entretanto, estd em choque com a abordagem gramatical, que coloca o item linguistico no
centro do processo de ensino de linguas (LIGHTBOWN e SPADA, 2013), ao passo que a
visdo de aluno no centro do processo é mais caracteristica de um curriculo funcional
(WILKINS, 1972; JALIL e PROCALIO, 2009) ou comunicativo. Assim, registramos um
desencontro entre mudancas iniciadas nos posicionamentos de professores frente ao aluno e a

estabilidade consolidada das concepcdes nucleares da abordagem. Esse desencontro se mostra

175



relevante na medida em que ele pode impulsionar mudancas ™ nas concepcdes dos professores
para, entdo, refletir-se nas maneiras de ensinar e de explicar esse ensino. Esses desencontros
ou contradi¢cdes (KONDER, 2008) precisam ser desvelados, explicitados dialeticamente para
que possa ser produzida uma sintese unificadora (NASCIMENTO JR., 2000), uma unidade de
contrarios (DEMO, 1995a). A contradigdo &, portanto, fator que pode disparar um processo de

desenvolvimento da CA.

Observamos que a maneira de Dulce ensinar na turma cujas aulas foram
gravadas ainda ndo difere muito do modo de ensinar descrito no quadro da dimenséo social:
foco no contetido, professor com maior tempo de fala, planejamento gramatical. Esse quadro

nao favorece o foco no aluno.

Ao retomarmos as observagOes da diretora apontadas no excerto 3, vemos que
ela reconhece que ha algum problema na “metodologia™: “(...) a nossa reflexao a partir dali é
que a metodologia que estava sendo empregada ndo estava surtindo muito efeito” (excerto 3,
I. 25). Em nossa analise, a metodologia € orientada pela abordagem dos professores,
especialmente as concepgdes sintetizadas no ndcleo duro, que, no caso de Dulce, mantém
como foco da concepcdo de ensino a estrutura da lingua durante o periodo de levantamento
dos dados. A contradi¢cdo que observamos consiste na impossibilidade de a abordagem
gramatical responder a demanda de deslocamento do aluno para o centro do processo de
ensino e de aprendizagem, pois, nessa perspectiva, o centro é ocupado pelo foco no item

linguistico. Essa contradicdo, porém, ainda nao esta em processo de explicitacéo.

A seguir, no quadro 4.4, resumimos algumas aulas gravadas de Dulce. A
sequéncia cronoldgica aponta para a evolucdo das atividades e do contetdo, entretanto o
recorte escolhido visa a apresentar um conjunto da atividade profissional para se completar o

quadro da OGEL para analise da competéncia da professora.
Quadro 4.4 — Sintese de aulas de Dulce

Data [Procedimentos

14/09 |-Slips of paper on the floor to revise occupations;

-Memory game to introduce some new occupations: fire fighter, nurse, dentist etc.;
-Exercicio de repeticdo: a professora projeta figuras com frases. Ela Ié a frase e os
alunos repetem;

Aula 1l

5 Khun (2012) aponta que o que provoca mudanca na comunidade cientifica (mudanca de paradigma) néo
consiste no acimulo de conhecimentos, mas na contradig&o, isto é, na incapacidade de um paradigma vigente dar
conta das questdes levantadas. Aliado a essa percepgdo, acompanhamos Bandeira (2003, p. 34), para quem a
reflexdo sobre a prdpria pratica pode provocar no professor o desejo de um olhar critico, diferente, com
consequente descri¢ao e andlise de sua atividade profissional, explicitando conhecimentos ainda ndo trazidos ao
plano da consciéncia.
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-Game: corrida de cavalo. A professora projeta uma imagem com fila de silhuetas de
cavalos, cada uma em cor diferente. Os alunos, em duplas, escolhem um cavalo. A
medida em que respondem as questbes da professora, as duplas tém seus cavalos
movidos para frente. Se erram, o cavalo ndo avanca.

21/09

Aula 2

-Game: a professora diz uma profissdo, o primeiro aluno repete e acrescenta outra, 0
segundo aluno repete as duas primeiras e acrescenta outra e assim por diante;
-Revisdo das occupations que eles estudaram na atividade de memory game na aula
anterior. A professora projeta figura e abaixo a frase; A professora 1é a frase, 0s
alunos repetem;

-A professora projeta um video e os alunos devem anotar as occupations que
aparecem no video;

-When I grow up, I want to be a...

18/11

Aula 3

Game: Hot potato com um objeto escorregadio. A professora toca uma mausica,
quando ela interrompe a masica, 0 aluno que segura 0 objeto deve responder as
questbes propostas pela professora;

-A professora entrega o exercicio respondido pelo colega na aula anterior e cada um
corrigi-lo; A professora projeta a atividade no quadro para correcao;

-Listening test: a professora apresenta um audio para que os alunos completem as
informacdes (lacunas) de acordo com as informacGes dadas pelos audios (dialogo);

23/11

Aula 4

-A professora projeta uma imagem no quadro. Ela entrega a mesma imagem para 0s
alunos em um pedaco de papel com o objetivo de discutir a aparéncia (dubia da
figura, pois ela pode representar duas figuras diferentes quando de cabeca para baixo).
Ela estimula os alunos a observar a figura nas duas posicdes e compara-las. Ela
projeta a figura em duas imagens — uma como apresentou na primeira vez e na
segunda figura, a imagem aparece de cabeca para baixo. Ela pergunta sobre a opinido
dos alunos (se a figura é bonita ou ndo). Beauty is a matter of opinion. Com o
dicionario, a professora explora o sentido de Beauty. A professora discute a questao
da opinido, ponto de vista: | cannot say the person is ugly because he is different.
Respect;

-A professora afixa folhas de papel na sala de aula (young, old etc.). Os alunos devem
associar figuras as palavras. A professora anuncia que o tema é aparéncia fisica. Ela
corrige a atividade projetando as figuras no quadro e a palavra associada a ela.

Fonte: autoria prépria

As atividades desenvolvidas nas aulas de Dulce se caracterizam pela

delimitacdo bem marcada e distinta entre si, isto €, cada atividade tem inicio, meio e fim sem

relacdo procedimental ou tematica com a proxima. O fio de ligacdo entre elas € o conteudo

linguistico. Seu planejamento se organiza a partir do item linguistico a ser ensinado/aprendido

nas experiéncias em sala de aula. Observa-se, a partir da sequéncia de aulas, que Dulce parte

invariavelmente do vocabulario para introduzir novos topicos. Essa maneira de apresentar o

contetido esta relacionada a crenga de que os alunos iniciantes ndo dominam a lingua e por

isso precisam aprender vocabulario, como uma fase inicial do processo de aquisicdo, para,

depois, seguir estruturas crescentemente mais complexas, como frases, oracdes e paragrafos
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ou didlogos. Inferimos que as teorias formais, que ndo sdo de cerne, parecem ndo dar conta da
situacdo de aprendizagem de linguas e Dulce recorre a teorias informais>..

Excerto 21 — conversa apos aula — 30/09/2015

1 PESQUISADOR- Como vocé classifica sua abordagem depois dessas aulas”
2 Vocé acha que é uma abordagem gramatical, funcionalista (...) ou &
3 comunicativa”

4 DULCE - Eu acho que é uma mistura de tudo (+) Por enquanto é assim (+) N&o
5 déa pra definir muito porque eles estdo no processo de aquisicdo do vocabulario
6 (+) Entdo eu tenho de trabalhar com a parte/ é/ eu parti do vocabulario mais
7 simples eles aprendem como estruturar as frases (+)

8 PESQUISADOR- Vocé partiu do vocabulario (+)

9 DULCE — Para as frases (+)

[EEN
o

PESQUISADOR- Depois como estruturar as frases (+)

[EEN
[EEN

DULCE - Exatamente (+) Pra depois chegar no paragrafo (+)
12 PESQUISADOR- Pra depois chegar no paragrafo (+)

13 DULCE - Exatamente (+) O que é (+) mais (+) um estruturalismo, né” Parte-se
14 da palavra pra chegar na frase pra chegar no texto (+)

A crenca de que os alunos precisam aprender a forma da lingua para se
tornarem aptos a se comunicarem (excerto 21, Is 4-7) tem importancia decisiva na forma
como a professora planeja e pratica seu ensino até que essa crenga seja colocada em questao.
Ao assistir alguns trechos gravados da prépria aula, Dulce reconhece alguns aspectos
relacionados a sua abordagem. Por exemplo, a partir dessas sessdes de revisionamento de suas
aulas, ela expressa que tem clareza de que sua abordagem é gramatical. A professora ndo
conseguia ver isso com clareza (Eu acho que € uma mistura de tudo — excerto 21, 1. 4), por
nao entender a diferenca conceitual entre o gramatical e o comunicativo. Nesse ponto, pode-se
observar um papel que a teoria de terceiros, sobretudo a teoria formal de cerne, pode
desempenhar ao oferecer um mapa da condi¢do profissional (excerto 22, Is. 1-3) ou
instrumentos conceituais como ferramentas de reflexdo. A partir dai, o professor pode orientar
sua busca por desenvolvimento profissional.

Excerto 22 — Entrevista

1 Questionada sobre o sentido da abordagem, ap6s uma palestra sobre o conceito
2 de abordagem gramatical e comunicativa, Dulce explica que chegou a conclusdo
3 de que sua abordagem e seu ensino sdo gramaticais.

*1 Como j4 registrado anteriormente, Bandeira (2015) e Blatyta (2005) apontam que, entre os papéis das teorias
informais, esta o de completarem as lacunas deixadas pelas teorias formais na atividade profissional.
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DULCE - Principalmente com os pequenos dessa parte/ eu preciso trabalhar
mais a questdo da comunicacdo (+) Eu estou muito nessa questdo do passo a
passo (+) ele comeca pela palavra, pela estrutura (+) Pra ele/ ele comeca pela
palavra, pela estrutura pra chegar no didlogo (+) Entdo com os pequenos eu
tenho essa dificuldade ainda (...) por achar que o geral/ partir do geral e que
eles produzam, talvez/ eu ndo sei ainda trabalhar sem o detalhamento (...) com os
pequenos (...)

O O©Woo~NO O~

Apos alguns procedimentos interventivos, Dulce comeca a compreender o
significado de uma abordagem gramatical. Essa € uma sinalizacdo de que a teoria formal pode
contribuir para modificacdo de elementos do conteido cognitivo. No caso, a crenga de Dulce
estd desafiada (excerto 24, Is. 7-8), mas ainda ndo transformada. Entretanto, Dulce apresenta

mudancas significativas que serdo analisadas a frente.

A praxis de Dulce encontra-se, pois, em um estagio inicial de desenvolvimento.
O conhecimento tedrico por ela apresentado, usado como base de aplicacdo, ndo havia
encontrado, até o momento do levantamento de dados antes de alguns procedimentos
interventivos, espaco para o dialogo com sua propria teoria informal. Ela ndo dialogava com o
objeto préprio de sua atuacdo profissional. A necessidade de procedimento interventivo
demonstra que a falta de um elemento necessario pode prejudicar ou impedir
desenvolvimento da CA. Enquanto Dulce ndo tinha acesso a teorias de cerne, a professora ndo
pdde avancar para além da aplicacdo de outras teorias formais, apesar de a professora
demonstrar preocupacdo com a necessidade de se buscar maneiras de atribuir sentidos as
acoes engendradas na sala de aula. Destaca-se, quanto a esse aspecto, o fato de a professora
entender que teve pouca oportunidade de acesso a teorias formais especialmente relacionadas
ao ensino e aprendizagem de linguas, durante sua graduacdo em Letras (excerto 24, Is 6-8). A
professora entende que houve maior oportunidade de acesso a teorias formais no curso normal
(ensino médio) (excerto 23, Is 5-7).
Excerto 23 — Entrevista voz 6
DULCE - Eu fiz magistério, entéo (+)
PESQUISADOR- Entdo esse trabalho ludico vem”
DULCE — E (+) Agente aprende/
PESQUISADOR- Magistério no ensino Médio” Escola Normal”

DULCE - foi (+) Na escola normal (+) Ai tem muito disso, porque a gente tinha a
fundamentacdo a gente estudava a importancia de cada momento da aula (+)
entdo tem muito disso sabe”

~No orn B~ W N

Em outro excerto, ela revela mais sobre o acesso a teorias formais.
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Excerto 24 —voz 16

PESQUISADOR- Nao teve nenhuma disciplina especifica do ensino de linguas”
DULCE - Tinha de lingua inglesa e de literatura inglesa. Era mais gramatica (+)
PESQUISADOR- Mas de ensino”

DULCE — O maximo que estudei nessa parte foi em lingua/ nos Gltimos semestres
de lingua inglesa/ os métodos (+) auditivo (+) na época caia muito no concurso
no concurso da Secretaria (+)

PESQUISADOR- Isso anos noventa ou ja dois mil”’

o ~N ook~ W N -

DULCE — Noventa (+) Eu me formei em noventa e seis (+)

O depoimento de Dulce aponta para uma formacao inicial com base no estudo
dos métodos como instancia de formagdo, orientado por um paradigma treinador (ALMEIDA
FILHO, 2011). Outra implicacéo desse tipo de formacao é caracteristica da auséncia de teoria
formal de cerne, e de pesquisas sobre o ensino de linguas e aquisi¢do em estudos da area da
LA. Assim, Dulce ndo teve oportunidade de desenvolver exercicio reflexivo sobre a propria
abordagem (BANDEIRA e SANT’ANA, 2015) e os objetos proprios da area profissional.

Quanto a reflexdo, Dulce é capaz de delimitar situacbes problematicas que
podem ser objeto de discussdo e encaminhamento de solucdes. Um exemplo disso é a
percepcéo de certa regularidade na dificuldade que os alunos apresentam no desenvolvimento
da escrita. A professora ndo sO percebe, mas também identifica essa situagdo como
problematica que se manifesta em diferentes turmas ao longo de varios semestres. Nao ha,
porém, um processo reflexivo formal sobre as questfes encontradas. A auséncia de reflexdo
nesse grau de sistematizacdo pode ser um fator que contribui para que as teorias de diferentes

bases ndo sejam postas em relacao dialética.

O aluno é visto como o sujeito mais importante do processo, mas observa-se
também que o método de ensino ndo favorece que essa atitude seja realizada na atividade
profissional. O tempo de fala é desigualmente distribuido entre a professora e os alunos, isto
é, a professora ainda ocupa um periodo de aula maior do que o dos alunos. As interacdes
propostas, na maior parte das vezes, sao dirigidas pela ou para as atividades conduzidas pela
professora. N&o ha oferta de tarefas em que os alunos proponham solug@es livres, criadas por

eles sem a tutela da professora ou do contedo linguistico.

H4, portanto, uma contradi¢do entre a dimensdo cognitiva e algumas atitudes
dos professores frente ao aluno. Essa contradicao, vista como uma maneira de compreender a

dindmica dos fendbmenos (KONDER, 2008), surge como um fator relevante, pois a
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contradicdo entre os diferentes elementos da abordagem e componentes da competéncia,
como as explicacdes e a atividade profissional, pode iniciar um processo de instabilidade e
favorecer a mudanca da filosofia de ensinar e disparar os mecanismos de desenvolvimento da
CA. No caso de Dulce, a percepcao de que o aluno pode ocupar mais tempo nos turnos de fala
e a proposicdo de uma relacdo pedagogica diferente, sem a centralidade do contetdo
linguistico, colocam a caminho o desenvolvimento de novas necessidades, de outros
conhecimentos e de renovagdo da atividade profissional. Esses aspectos serdo retomados a
frente. Podemos concluir que a CA de Dulce encontra-se em fase de desenvolvimento com
alguns de seus componentes em processo de formalizacdo. No quadro 4.5, apresentamos um
resumo com destaque para as categorias de explicitude de Dulce e o processo dialético ainda
por se realizar, apesar de Dulce demonstrar desconforto com as contradi¢des entre elementos

analisados.
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Quadro 4.5 — Quadro de categorias da CA de Dulce

Componentes Caracteristicas Categorias de formalidade CA manifestada
1 Categorias de Explicitude Categorias de Sintese

Formal I) Regras explicitadas — “motivar com Teoria (quase) formalizada | - Uso de
reforgo positivo”; ensino como “formagio — ensinar significa facilitar | conceitos e
Teoria de habitos”. Guide on the side (facilitador) N por_meio de um ambiente | terminologia d_o
Informal Il) Pressupostos “lingua ¢ um ~wotivador para que o aluno | comportamentalis
instrumento  de  comunicagido’; }/ possa praticar a estrutura da | mo  (“formagéo
comunicacdo se desenvolve a partir da lingua. de habitos”,
estrutura da lingua”; Aprendizagem como “automatizagdo”)
prética \ Traco  de
Préaxis 1) Aplicacdo — Aplicacdo de teorias Praxis Sintese — mdjvacdo e | formalidade da

8| comportamentais: fazer elogios, entreg’m\\ foco no sistema da i cate_:goria
% >2< “prémios” (pirulitos, doces etc.), Ng[sino se da por facilitddo {zlpllcat;ao. Uso de
Préatica g 2 IV) Atribuicdo de sentidos e objetivos: | g+-60 se criar um ambien mstr_ur_nen}os de
Atividade g| &| memory game e outras atividades lGdicas | i3 | motivador a partir de certo ;i)hcnagao e de

Profissional =—e»l COMO fator de motivacdo: as mesmas | © | nivel para que o aprefMIZ| Jgntese;
i g atividades para criar espaco de uso da| O | tenha a chance de praticar - Uso de
Z lingua. Em niveis iniciais, a prg#€a | Instrumentos
significa o treing”” das | formais de
estruturas planejamento,

Situacbes V) Mapeamento de situacoes Reflexdo ;iéc?ﬁnatizada — | critérios
problematicas probleméticas: dificuldades de escrits Dulce comfga a tomar | explicitos de

Reflexdo e apresentada por alunos \@nsciéncia do ensino que | avaliacao;
Atitudes Explicitacdo de VI) Explicitacdo de disposi¢des — aluno /—produz (Almeida  Filho, | - L_JSO de
atitudes cenro da atencdo da  professord | 2012). Valores explicitados | procedimentos e
(atendimento especial) Disposicoes e mantidos pelo grupo MD com
valores explicitados frente ao aluno, a propositos €

lingua e ao ensino.

sentido atribuidos

Fonte: autoria prépria
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No quadro, é possivel observar como os elementos que favorecem o
desenvolvimento da CA de Dulce estdo se desenvolvendo. A professora apresenta um
conjunto de elementos explicitados (categorias de explicitude) que orienta a maneira como a
professora trabalha. Esses elementos sdo identificaveis na categoria de explicitude. Eles
indicam o tipo de abordagem (gramatical comunicativizada) e natureza do ensino praticado
por ela. Como essas categorias ainda nao representam o desenvolvimento da CA
propriamente, ndo se pode afirmar que sua competéncia aplicada estd plenamente
desenvolvida. O passo seguinte a ser dado representa um processo de cotejamento dialético
entre os diferentes tipos de teoria explicitada (teorias formais e pressupostos), entre a sintese
tedrica e as atividades, seja aplicacdo de teoria ou de outra natureza e atribuicdo de sentidos
por meio da relacdo entre essas categorias de explicitude.

Dulce cultiva certa familiaridade com a teoria formal, apesar de ndo ter tido a
oportunidade de contatos com teorias e pesquisas sobre 0 ensino e a aprendizagem de linguas
desde sua graduacdo em Letras. Assim, as teorias de sentido mais geral ou voltadas a outros
objetos podem compor um conjunto de conhecimentos que contribuem para a explicacdo de
sua atividade profissional. Dulce se vale dessas teorias formais para implementar um tipo de
ensino que colabora com a producdo de resultados positivos de alcance variado, em que

alunos aprendem a lingua, mas nao deslancha sua CA.

As teorias oriundas de areas de interface do ensino de linguas, tais como a
Educacéo e a Psicologia, ndo obstante seu potencial explicativo e contributivo para o ensino
de linguas, ndo colaboram para reflexdo de cerne, isto é, questdes incidentes diretamente
sobre os sentidos de lingua, linguagem, lingua estrangeira, ensino de lingua e
aprendizagem/aquisicdo de linguas sintetizados na abordagem de Dulce ndo sdo postos em
analise. Essas teorias ndo produzem instabilidade ou desconforto reflexivo, nem oferecer um
espelho dos fatores envolvidos nas praticas de ensino de lingua, os significados e a natureza
que a lingua ganha (ou perde), os efeitos do ensino da lingua sobre o aprendiz e 0s processos
de aprendizagem e aquisicdo de outras linguas, pois focam fatores, ainda que relevantes,

marginais no ensino de outras linguas. A abordagem ndo é posta em analise.

Assim, as teorias aplicadas ndo parecem chamar a atengdo da professora para
questdes centrais de ensino e aprendizagem de linguas. No quadro, observamos que a teoria
informal e a pratica sdo de cerne, isto €, voltadas ao objeto de ensinar e aprender linguas.
Aplicacdo de teoria, entretanto, nem sempre é de cerne. Quando isso acontece, ha um

desencontro entre o que se sabe (teoria formal) e o que se faz. A aplicagéo de teoria (oriunda
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de areas de interface), portanto, ndo se dirige ao objeto central da &rea de ensino de linguas. A
pratica se dirige ao objeto de ensinar e aprender linguas, crencas incidentes podem criar
pressupostos sobre ensino e aprendizagem, como os pressupostos de Dulce e sua atividade
profissional registrados no quadro. Quando se recorre a teoria formal que ndo é de cerne,
acontece um desvio de olhar de sobre o objeto de ensinar e aprender linguas. Nao ha
convergéncia de reflexdo quanto ao objeto. Assim, observamos que essa situagdo ndo
contribui decisivamente para o desenvolvimento da CA, ou, pelo menos, torna o caminho

maior e erratico.

A relacdo dialética entre as teorias de bases variadas (prépria e de terceiros,
que incluem as formais, as dos pares e outras) sobre o ensino e aprendizagem de linguas pode
indicar uma nova explicacdo sobre a atividade profissional, renovada e passivel de
formalizagdo, uma ‘“unidade de contrarios”; uma explicagdo que sintetiza reflexdo sobre a
atividade profissional, experimentacdo e busca de solucdo de situacbes problematicas

regularmente manifestas na profissdo de ensinar linguas.

Podemos observar que quando a teoria formal € insuficiente para construgdo de
respostas a situacGes problematicas, sua experiéncia como profissional e como aprendiz de
linguas, ja tendo passado como aluna pela escola em que trabalha, sua memoria, crengas e
intuicBes socorrem-na na solucdo de problemas urgentes da sala de aula. Entretanto, ha
situacdes que nem a teoria formal (tida como base de aplicagdo) nem a teoria informal de
Dulce podem ajudar a resolver situaces problematicas (por exemplo, a questdo que Dulce
levanta sobre a anélise de erros de escrita de seus alunos). SituacGes problematicas recorrentes
requerem uma atengdo que extrapola a emergéncia do dia-a-dia.

N&o obstante a referéncia a que fizemos sobre aplicacdo de teoria,
consideramos que a atitude de Dulce frente a teorias formais aponta para a possibilidade de
abertura do dialogo. A professora se mostra aberta a aprender teorias de cerne. Essa abertura
aproxima a professora da possibilidade de incluir um olhar com foco nos processos
especificos de ensinar e aprender linguas. Vemos ai um caminho para desenvolver de forma

robusta sua CA.

Observamos, ainda, que a professora é capaz de aplicar técnicas e conceitos
derivados de teorias aprendidas. O carater técnico representado pela aplicacdo indica que a
pratica profissional de Dulce tem elemento explicitado em sua atividade. Esse elemento,

entretanto, ainda precisa ser posto em contraste com outros elementos da pratica profissional
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da professora. Por exemplo, Dulce pode iniciar um processo de analise de relagdes entre

situacBes problematicas e aplicaces que ela usa como procedimentos profissionais.

No enfrentamento das questbes profissionais, apresenta-se a necessidade de um
processo reflexivo que impulsione a saida de si mesmo, ou seja, de suas préprias teorias
informais ou teorias formais rotinizadas, de sua propria pratica com o fim de sobre elas
pensar, desvelar e se posicionar de forma consciente. Observamos que Dulce ainda ndo deu
esse passo™, isto &, proceder ao confronto dialético entre as teorias formais que embasam
muitos procedimentos e a¢cdes em sala de aula, suas convicgdes sobre ensino de linguas e as
situaces problematicas com o objetivo de criar teorias pessoais reconheciveis pelo uso de
terminologia adequada sobre lingua, ensino e aprendizagem de linguas. Observamos, com
isso, certo esvaziamento das categorias de formalidade sintéticas, o que indica que sua
competéncia aplicada ainda esta em estagio inicial de desenvolvimento. Na proxima secéo,

apresentamos a analise da CA de Caca.
4.2.1.2 Anélise da CA de Caca

Caca, professora de espanhol, atua na escola desde 2010. Ela, porém, ja havia
ocupado vaga na escola como professora substituta (contrato temporario) em anos anteriores.
A exemplo de Dulce, Cacé participa da pesquisa tanto como membro do grupo de professores,
guanto como voluntaria individual. Assim, analisamos sua CA partindo dos componentes até

as categorias de explicitude e de sintese, mirando o quadro de categorias de formalidade.

A abordagem de Cacé espelha as categorias de analise projetadas pelo grupo de
professores (Quadro 4.3). Ela manifesta a ideia de que o aluno responde pelo seu processo de
aprendizagem da lingua (préatica/treino, motivacao), enquanto o papel do professor é o de
motivar, apoiar o processo do aprendiz, facilitd-lo para o aluno. A lingua é vista como
sistema. Esse sistema é tido como um tipo de conhecimento a ser aprendido e, uma vez
aprendido, pode ser usado para comunicag¢do e como acesso a outras oportunidades favoraveis

ao aluno (viagens, trabalho, por exemplo).

Os componentes da CA de Cacd, que passamos a examinar comecando pelas
explicacOes da professora, confirmam o alinhamento de abordagem. A teoria apresentada por

Caca sobre lingua exerce forte influéncia no modo como ensina, pois a concep¢éo de lingua

52 Alertamos que a analise feita nesta secdo tem como corpus dados levantados em um periodo especifico de
tempo. Reconhecemos, com isso, uma importante limitacdo no estudo, uma vez que entendemos que o
desenvolvimento de competéncias pode se dar de forma lenta e demanda tempo que extrapola aquele usado na
cobertura da coleta dos dados desta pesquisa.
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como estrutura é apresentada como pano de fundo, uma base ou conhecimento para ser usado
pelo aprendiz. Nas aulas, ha muitas manifestacGes da estrutura da lingua como objeto de
ensino e de aprendizagem, apesar de ndo se apresentar de forma marcada, planejada com
materiais especificos. Assim, a constatacdo dessa concepcao se revelou importante somente
depois de se reverem as aulas gravadas integralmente. Em seu planejamento, Caca leva para a
sala proposta de trabalhos como tarefas ou a partir de temas e entdo toma isso como material
para ensino da estrutura, Como no excerto a seguir.
Excerto 25 — aula do dia 30/09/15

1 CACA — Porque estamos haciendo estas actividades/ todas estas actividades”

I3

2 Sabeis vosotros que estamos trabajando (+) Si” Serd que aqui estamos haciendo
3 evaluacion” Como pensais esto” Que cosas estamos haciendo” Mira (+) Se
4 escuchamos musica, puede ser que/ puede ser comprension auditiva”

5 Al - Si (+)
6 CACA — Estamos trabajando tal vez algo mas con las muisicas” Que”
7 A2 — Los verbos (+)
8 CACA — Los verbos. Hay gramatica ahi (+) non”
9 A3 - Vocabulario (+)

10 CACA — Vocabulario (+) BUENAZO (+) Que mds”

11 Al - Prondncia (+)

12 CACA — Pronunciacion (+) Muy bien (+) muy bien (+) muy bien (+) Que mds”
13 Estamos comprendendo lo que esta en la miisica” Estamos haciendo lo que” (...)
14 comprension auditiva”

Nesse excerto, Caca assume que o sistema da lingua é estudado ao se estudar
uma musica na lingua-alvo. Além dos aspectos sistémicos (vocabulario, pronuncia, verbos),
ela, juntamente com seus alunos, menciona outros elementos do ensino de lingua relacionados
a uma abordagem funcionalista de base gramatical — as habilidades linguisticas (ouvir —
compreenséo auditiva — e pratica — fala e escrita)®. A ideia de conhecimento como uma
dimensdo da concepgdo de lingua como estrutura esta atrelada ao conhecimento do cédigo
(gramética) e aos acessos que o dominio de uma lingua estrangeira (ou seja, esse
conhecimento) pode representar a outros conhecimentos: culturais, laborais, académicos,

entre outros (excerto 26, Is. 6-8).

*3 Na literatura especializada, as habilidades no ensino de linguas séo referidas algumas vezes como linguisticas
(cf., por exemplo, GOMES, 2008), outras, como comunicativas (LEFFA, 1999). Tanto uma terminologia quanto
a outra referem-se a um ensino que inclui ou tem como referéncia o sistema da lingua, pois o ensino de
habilidades chamadas comunicativas também podem se organizar a partir do sistema e fazem referéncia aos
mesmos objetos das habilidades linguisticas (falar, compreender, ler e escrever).
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Excerto 26 — voz 24 — conversa informal
PESQUISADOR- (...) Vocé é vaidosa”

CACA - Eu sou.

PESQUISADOR- Por qué” Ou melhor como assim”

CACA — Oh (+) Juscelino (+) é assim 6/ Os meus meninos (inaudivel) Eles s&o/
sdo minha companhia o semestre inteiro (+) eles sdo meu objetivo 0 semestre
inteiro (+) eles sdo/ meus/ meus todas/ o semestre inteiro (+) A gente trabalha
junto (+) A gente convive (+) E eu fico muito envaidecida quando eles estéo
aprendendo eles mostram a aprendizagem deles (+) é muito lindo (+) E muito
bonito dizer (+) Eu fago parte disso (+) E por isso que eu fico vaidosa eu fago
parte (+) Entendeu” Eu faco parte entdo isso me envaidece (+) O conhecimento
me envaidece (+)

PESQUISADOR — O conhecimento™

CACA — Sim (+) Acho muito/ muito/ muito legal (+) muito bom conhecer as
coisas (+) E que essa seguranca/ puxa, eu sei espanhol (+). Eu posso falar (+) eu
posso ensinar (+) eu posso (+) Eu posso porque eu sei (+) Eu ((inaudivel))
ninguém mas eu sei (+) Isso pra mim é ((inaudivel)) ((risos)) E muito bom (+) E
assim levar o estudante a conhecer também facilitar o caminho deles (+) Dar uma
dica aqui outra ali (+) A trabalhar um ponto aqui que ele ta com dificuldade (+)
isso é muito legal (+) Depois que eles apresentarem esse primeiro trabalho eu
vou uma ((inaudivel)) com eles ((inaudivel)) uma coisa de gramatica, alguma
coisa que precisar, alguma coisa de prondncia (+)

[EEGTY
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O conhecimento a que ela se refere diz respeito ao que ela (e os alunos)
sabe(m) sobre a lingua (I. 14-17), notadamente o sistema (excerto 26, Is. 20-21). Isso se
confirma na medida em que, mesmo dando liberdade ao aluno para que ele possa propor
situacGes de aprendizagem fora do ensino focado na gramatica, Caca busca colocar a estrutura

da lingua em evidéncia nas aulas.

A ideia de conhecimento € colocada como pano de fundo, pois, segundo
explica Caca (excerto 27, l.s 5-9), o uso da lingua também representa um tipo de
conhecimento. Ela explicou sua representacdo pictorica do processo de ensino e
aprendizagem de lingua:

Excerto 27 — Entrevista

1 CACA — (...) E aqui sdo os nossos alunos ((apontando para as figuras dentro do
2 circulo)) (+) os meus alunos (...) E a partir do momento que eles entram aqui, ja
3 h& aprendizado (+) Porque a prépria escola ja traz isso (+) Né” Nos murais as
4 pessoas falam nos corredores até em linguas diferentes ((inaudivel)) Os
5 professores falam na lingua-alvo o tempo inteiro (+) Vocé estd passando pelo
6 corredor, os professores que se encontram, que falam com os alunos na lingua
7 que/ E de uma forma ou de outra eles estdo em contato com isso, com esse
8 conhecimento (+) (...)
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Entdo, lingua e seu sistema formam um tipo de conhecimento a que se tem acesso, que, por

sua vez, permite acesso a outros conhecimentos ou a (novas) oportunidades.

As concepcdes de ensino de Caca se refletem nos papeis de professor como
guia ou orientador e como modelo ou fonte de conhecimento. A ideia de professor como
facilitador e orientador se encontra com a metafora do sol nas figuras 4.1 e 4.2. O professor
como fonte (de conhecimento e modelo da lingua) se manifesta em aulas em que a
participante da pesquisa se coloca como modelo de pronuncia, por exemplo. No Q1, Cacé

afirma que seu papel principal € o de facilitar a aprendizagem (excerto 28, I. 1.1; 29, Is 1-4).

Excerto 28 — Q1 Questdo 2 — Ensinar é como
1 CACA — Facilitar a experiéncia em varios temas para os alunos.
Excerto 29 — Q1 Questdo 5 — O que vocé precisa fazer para o seu aluno
aprender uma lingua? Por qué?

1 CACA — Preciso facilitar o seu acesso ao conhecimento, principalmente se ele
2 estd comegando a estudar e a conhecer a sua maneira ideal para fazé-lo. O aluno
3 precisa de acompanhamento e orientagdo que facilite o seu processo de
4 aprendizagem.

Isso significa, segundo podemos inferir, que facilitacdo ¢ uma forma de abrir
espaco para que os alunos assumam a responsabilidade e o trabalho por sua prépria
aprendizagem. Assim, a concepcdo de ensino como facilitacdo estd vinculada a de
aprendizagem como estudo ou préatica, pois dessa maneira o aluno pode assumir o controle de
seu processo, decidindo como e 0 que vocé queira fazer (excerto 37, I. 6-7). Facilitar significa,
portanto, deixar mais espaco para o aluno agir sob a orientacdo da professora. Por sua vez, a
professora tira duvidas a respeito de como se expressar na lingua, indica fontes e materiais de
estudo. Essa explicacdo justifica em parte o planejamento de aula como previsdo de conteido

tematico ou tarefas desenvolvidas pelos alunos.

Como concepcao de aprendizagem, destacamos as que exercem influéncia no
modo como Cacd ensina: uma, aprendizagem de lingua como retencdo consciente e formal de
conhecimentos e habilidades; outra, autonomia como pratica, contato com a lingua, treino,
estudo para desenvolver-se integrando novos conhecimentos. A  categoria
Prética/treino/trabalho esta bem representada na teoria de Cacé pela ideia de que o aluno deve
manter contato com a lingua, treinar as partes do sistema, como a prondncia entre outros. Ela

reitera a necessidade de o aluno saber e de estudar a gramatica. No proximo excerto também
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manifesta-se a outra concepc¢do de aprendizagem — a ideia de autonomia como pratica, busca
(subir a montanha) por parte do aluno (excerto 30, I. 2, 3, 4).
Excerto 30 — conversa informal

1 CACA — (...) eu, como professora, dispo/ sugiro varias formas de estudar e o
2 aluno ele vai se dedicar como deve (+) Eu falo assim muitas coisas (+) Por
3 exemplo (+) eles (+) se querem saber mais (+) que busquem outras fontes (+) que
4 busquem na internet mesmo (+) que leiam livros (+) se querem vocabulario que
5 busquem literatura (+) que busquem musicas (+) Entendeu? Querem saber
6 gramatica? Bem, muito bem. A propria gramatica (+) o material fisico gramatica
7 € interessante ainda que muitas vezes seja chato mas é interessante (+) E bom
8 estudar gramatica (+) Video também que falem sobre aquele ponto gramatical (+)

9 (...)

As explicacOes apresentadas por Cacé indicam mobilizacdo de teoria sobre o
ensino de lingua com forte apelo gramatical. Essas teorias, por sua vez, se apoiam em bases
informais. A professora apresenta poucos indicios de teoria formal, mas reconhece e deseja ter
mais oportunidades de fortalecer esse aspecto de seu desenvolvimento profissional. E
relevante notar que o pouco acesso a teoria formal especifica do ensino e da aprendizagem de
linguas se da de forma restrita mesmo durante o curso de Letras (formacdo inicial) ou depois
em servico (formacdo continuada).

Excerto 31 — Entrevista

PESQUISADOR- vocé j& teve algum tipo de fundamentacéo assim mais formal
pra pensar sobre isso”

CACA — Nunca (+) Sempre foi muito/ do meu/ da minha percep¢do (+) Agora
com 0s nossos estudos aqui é que as coisas estdo mais fundamentadas né” Que
realmente tem todo esse know-iow ai né” Tem as nossas discussoes, as nossas
buscas, as nossas pesquisas (+) ai sim com mais fundamentacgéo, ai que fico mais
confortavel ainda (+)

~Nooab~,w N

As teorias informais aparecem com relevo como base para explicagéo e orientagao
de suas agdes. Caca se apoia em teorias informais e em reflexdo ndo sistematizada diante de
situacBes problematicas que se apresentam de forma recorrente. A professora ndo faz mengoes
a teorias formais, que pode ser percebido pela auséncia de uso de termos reconhecidos na
teorizacdo da area de ensino e aprendizagem de linguas (ou de outros campos de interface)
nem faz associacGes explicitas entre sua atividade profissional e suas crengas (excerto 30, I. 3;
Is. 5-6). Por exemplo, ao responder uma questio sobre fazer estudos a respeito de ensino de
lingua ndo gramatical, ela disse o seguinte:

Excerto 32 — Entrevista Voz 7

1 PESQUISADOR- Vocé ja estudou alguma coisa sobre ensino teméatico ou por
2 tarefa ou alguma coisa assim”
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3 CACA — N3o (+) Estudar efetivamente nao (+)
4 PESQUISADOR- Isso que vocé faz vocé aprendeu em algum lugar” vocé viu”

5 CACA — Nao (+) Juscelino (+) Na verdade eu t6 indo pela minha/ como posso
6 falar pra vocé”/ pela minha experiéncia com eles (+)

Além desse excerto, em outras oportunidades, Cacé indica que as concepgdes
mais fundantes de sua atividade profissional sdo implicitas. Nos instrumentos de
levantamento de dados, ndo ha registro de termos como comunicacdo, uso da lingua ou
comunicativo. Um dado, entretanto, demonstra a relevancia de teoria formal de cerne na
formacdo continuada. Caca usa a expressdo comunicacional implicita apds assistir a uma
palestra proferida pelo pesquisador no ambiente desta pesquisa, portanto, ja com tracos de
influéncia da teoria formal (excerto 37, Is. 1-6).

Excerto 33 —voz 28

1 CACA — Eu cheguei a conclus3o, depois da sua palestra do seu/ da sua/ do seu
2 esclarecimento ndo é¢” de que eu sou uma professora comunicacional implicita
3 caminhando pelo gramatical quando vejo necessidade quando meus alunos me
4 mostram essa necessidade (+) Agora o que eu quero é chegar ao comunicacional
5 conscientizado com base em alguma/ algum fundamento porque eu ainda néo
6 tenho isso (+) E eu quero chegar a isso (+)

Caca apresenta uso de teoria formal recorrendo a termos em cujos conceitos ela possa se
reconhecer. Esse contato inicial com teoria de cerne apresenta resultado reflexivo, ainda ndo
sistematizado, em periodo curto de tempo: Caca expressa seu desejo de saber mais para se
conhecer melhor. A partir do conhecimento de teoria formal, a professora olha para sua
abordagem. Isso indica um passo inicial para explicitagdo da abordagem e desenvolvimento
de CA. Esse depoimento demonstra também que a teoria de cerne pode ajudar o professor a
acelerar processos de construcdo das categorias de explicitacdo, passo necessario para 0
desenvolvimento de categorias de formalidade de sintese. Além disso, as ferramentas
conceituais formais cumprem uma funcdo de espelhamento ao refletir o tipo de abordagem
que a professora reconhece como sua. A teoria de cerne direciona a reflexdo a um foco

especifico e proprio da area de ensino de linguas.

Em um encontro em que o pesquisador faz o primeiro retorno apds analise
preliminar da abordagem de Cacé, ela expressa o desejo de constituir uma base tedrica mais
explicitada e formalizada, pois sabe que atualmente sua teoria € predominantemente implicita.
Isso nos faz entender que o percurso do desenvolvimento da CA passa por um caminho de
formacdo iniciado nos estudos de graduacao, envolvendo robustas discussdes sobre processos
de ensino e de aprendizagem de lingua apoiadas por teorias relevantes na descricdo e
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interpretacdo desses processos (TARGINO, 2007). Essa percepcdo confirma o que tem
proposto Almeida Filho (2004, entre outros) de que € necessario que o professor tenha contato
com teoria relevante, produzida na area de cerne. Porém, esse percurso se completa com dois
aspectos importantes: a atividade profissional, para delimitacdo e analise de situacOes
problematicas e o desenvolvimento de processo dialético, para contraste das categorias

tedricas explicitadas e as contradi¢des que a pratica de ensino de linguas pode trazer a luz.

Os excertos 33 e 34 demonstram que Caca teve pouco acesso a teoria formal no
campo do ensino e aprendizagem de linguas, apesar de ter completado graduacdo em
Letras/Espanhol e feito grande parte da graduacdo em Letras/Francés. Isso remete-nos a
formacéo inicial que ndo oferece condicdes iniciais de reflexdo sobre a abordagem de ensinar
ou de aquisicdo de teoria de cerne (BASSO, 2001). Anotamos que fendmeno semelhante
ocorre com Dulce. Novamente, tal fato parece ser um dos fatores da manutencdo de grande
parte do elemento tedrico implicita: forte apoio em base informal implicito e pouco acesso a
base formal de teorias e olhar reflexivo desviado da prépria abordagem, ou de elementos
focais da profissdo de ensinar linguas.

Excerto 34 — Voz 40

1 PESQUISADOR- (...) algumas falas que vocé tem também quando vocé da
2 algumas orientacGes aos alunos déo ideia de que tipo de concepcdo vocé tem de
3 lingua (+)

4 CACA — Engragado (+) eu ndo sei qual é essa concepgao ndo (+)
A impossibilidade de relacdo dialética entre concepg¢des, temas, visionamentos
e atividade profissional de forma sistematica marca uma barreira para o desenvolvimento
adequado da CA e, por conseguinte, da construgdo mais vigorosa da préxis. Se se considerar
que cada competéncia tem especificidade de acdo, ou seja, volta-se a um conjunto de
situagdes problematicas especificas (BANDEIRA, 20015; SANT’ANA, 2015), questdes
relativas ao conjunto de situacdes alvo da CA poderdo deixar de ser examinadas. Assim,
apesar de perceber situacbes problematicas no desenvolvi mento da atividade profissional, elas
poderdo ndo ser levadas a reflexdo tal que se proponham solucdes profissionais. Caca
compartilha uma inquietacdo em que uma situagdo é tida como problematica.
Excerto 35 — Voz 3 — Entrevista
1 PESQUISADOR: E eles ((os alunos)) falaram o tempo todo (+)

2 CACA: Em espanhol (+) Na apresentacéo do trabalho, sim (+) Mas entre eles (+)
3 Nao (+) eles ndo falam espanhol (+) Juscelino (+) eu ndo sei se ha alguma
4 maneira de fazer essas criancas falarem a lingua que eles estudam (+) Eu néo sei
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(+) Eu ja desafiei ja brinquei sabe” ja conversei sério eu ja fiz um monte de
coisas e ndo adianta (+)

PESQUISADOR- Mas enquanto desenvolvem a atividade eles usam o
portugués”

o ~N O O

9 CACA — Usam o portugués (+) Se eu estou por perto eles comecam a falar o
10 espanhol (+) se eu saio, voltam para o portugués (+) E (+) na cara dura mesmo
11 (+) ((risos)) Eu fico impressionada (+) Eu ndo sei por que que é que acontece isso
12 (+) se é porque é mais facil (+) e obviamente é falar portugués ndo é” do que
13 falar espanhol e eles veem que é mais facil menos complicado/ ndo sei/ ndo sei
14 (+) Eu imagino que seja isso (+)

A professora identifica a situacdo problematica (excerto 39, Is. 2-7), mas nao
reflete sistematicamente sobre a questdo, ndo explicita sua teoria, nem sua pratica (excerto 35,
Is. 3-4). O desenvolvimento da CA, portanto, tende a ndo acontecer, pois uma questdo que
pode ser tomada como um foco de reflexdo, seus resultados (o aluno insistir em ndo se
comunicar na lingua alvo, por exemplo) e implicacdes pode ndo vir a ser um ponto de
desequilibrio, apesar de identificado e rotineiro. As solu¢bes podem se dar no ambito do
ensaio e erro (Is. 6-7 — Eu ja desdfiei, ja brinquei, sabe” Ja conversei sério, eu jd fiz um
monte de coisas e ndo adianta), mas sem registro sistematico, podendo tornar-se uma préatica
erratica (ALMEIDA FILHO, 2013).

Apesar de identificar a situacdo como problema que se repete em diferentes
turmas, ndo é feito registro e sistematizacdo das situacOes para reflexdo e busca de solucGes a
partir da compreensdo mais detalhada e investigada dessa situacdo. A sintese de suas aulas
ajuda a compreender como a professora constroi sua préatica e a identificacdo dos elementos
que podem constituir sua praxis.

Quadro 4.6 — Sintese das aulas de Caca
Data Fazer

31/08 |A professora comeca a aula conversando com os alunos sobre muasica (;,Que es
musica?). A professora faz perguntas para provocar as ideias que os alunos tém
sobre masica . O dialogo se desenvolve até o ponto em que a professora pergunta o
que eles fardo na aula. Ela escreve dois versos de uma musica (Arroyito) no quadro e
depois o titulo de outra musica (Te mando Flores). A profesora explora 0s versos
perguntando aos alunos o que significam aquelas frases. ¢Que histéria hay aqui?
Pergunta a professora. A professora discute possiveis sentidos e contextos (historias)
para as frases [a]. A professora chama atencdo para o uso do tratamento informal
(tutear). Volta a explorar a construcdo de uma historia [b]. Eles criam os
personagens dessa historia (descricdo fisica e psicoldgica). Apos a descricdo, a
professora pergunta o que ocorreu com eles. A turma constroi o enredo da historia.
A professora entrega um material (letra das masicas). A professora 1€ a letra da
musica com eles explorando algumas palavras. Como atividade de casa, uma aluna
sugere escrever uma histéria com base com as ideias discutidas na aula [a].

Aula 1
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02/09

Aula 2

A professora retoma as musicas e pergunta sobre a criacdo da histéria para dever de
casa e retoma a construcdo da historia [a]. Na discussdo, a professora pergunta o que
estdo fazendo (estudando gramatica, entre outros aspectos) [b]. A professora toca
Arroyito (video clipe). Apresenta o segundo video clipe (Te mando flores). Ela
afirma que a letra da masica conta historia real. A professora apresenta a ideia de os
alunos fazerem um trabalho criando a histéria [a]. Ela negocia com os alunos a
possibilidade desse trabalho (se querem fazer, como etc.). Os alunos discutem 0s
termos e sugestdes do trabalho [c].

23/09

Aula 3

A professora pergunta como esta sendo organizado o trabalho [c]. Em principio, 0s
dois trabalhos deverdo contar uma historia tendo o narrador como ponto de conexao
entre os dois trabalhos. A professora entrega documento (secretaria) para os alunos
entregarem aos pais [c]. (umaluno faz pergunta sobre como falar réptil em espanhol,
a professora faz uma observacdo sobre a pronuncia) [b]. A professora faz
orientacdes para que os alunos estruturem a apresentacao (ha um narrador que une as
duas partes — 0s grupos — um video e uma apresentacdo de teatro) [c/b]. Os grupos
se dividem e saem da sala de aula. Ficam no corredor e no patio, cada grupo
preparando sua parte para a apresentacdo [a]. De volta a sala, o grupo responsavel
pelo teatro explica o que pretendem fazer [a].

Em conversa ap0s a aula, a professora expressa uma certa expectativa em relagédo a
apresentacao; segundo video de 23/09/2015

05/10

Aula 4

A professora comeca a aula perguntando aos alunos como estudam. A professora
aproveita a resposta de um aluno para sugerir diferentes maneiras de estudar
espanhol (ouvindo musica, fazendo comida, filme) [a]. A professora enfatiza que ao
estudar musica, aprende-se a pronunciar, palavras novas, a ler e (com énfase)
aprende-se gramatica. (Afiadir esto conocimiento) [b].

A professora pergunta se os alunos tém sugestdes, preferéncias sobre o proximo
trabalho. Um grupo afirma que gostariam de mudar o tema do ultimo trabalho, pois
¢ melhor fazer um trabalho com tema livre. O outro grupo também sugere. A
professora pergunta como pretendem fazer (grupos separados, que tipo de
trabalho...) [c]. O outro grupo defende que gostaria de refazer o trabalho
apresentado na aula passada, pois gostaria de fazé-lo melhor. Os grupos se dividem
para discutir que tema/trabalho fazer. [c]

Fonte: autoria propria

Podemos classificar as atividades desenvolvidas nas aulas de Cacd em trés

tipos principais: a) aquelas relacionadas primariamente com o sentido; b) aquelas relacionadas

com estrutura da lingua e; c) as intervenc@es relacionadas com a administracdo das aulas e/ou

do curso. No quadro 4.6, as letras marcam essa classificacdo. As atividades do tipo a (7

ocorréncias) e do tipo ¢ (6 ocorréncias) ocorrem quase ha mesma taxa; Caca também dedica

parte das aulas aos ajustes e administragcdo do curso das aulas. Isso indica que a professora

atribui importancia equivalente ao uso e ao conhecimento do sistema da lingua, o que é

coerente com a nocdo circulante no contexto de que a estrutura linguistica € base para a

comunicagao.

193



A sequéncia de aulas de Caca apresenta uma abertura de espaco para os alunos
indicada pelo tempo e oportunidades que Caca da aos alunos para tomarem decisdes. Essa
abertura tem como fundamento a ideia de que o aluno deve ser o centro do processo
pedagogico; ele é quem deve se responsabilizar por sua aprendizagem. Para motivar o aluno a
assumir o papel mais protagonista, a professora tenta provoca-los fazendo perguntas (excerto
36, Is. 4-6). As atividades do tipo ‘a’, as que privilegiam o sentido, permitem maior
participacdo do aluno.

Excerto 36 — Conversa apos aula do dia 23/09/2015
1 PESQUISADOR- Como planeas tu clases” Que haces”

2 CACA — Lo que hago es esto mira (+) yo di/ bueno/ elegimos elegimos el tema y
3 ahi/ ya empeza ahi (+) Yo traigo alumnos temas y pregunto si les gusta o si no les
4 gqusta (+) Si no les guste, yo pregunto ‘dame otra propuesta (+) Que quereis
5 hacer” 'Preguntoles (+) Y ahi si no hay otra propuesta nos vamos (+) Y ahi que
6 ocurre” Cuando esta propuesta por ejemplo de las musicas/ yo pensé/ mira voy a
7 trabajar musica (+) Atodos normalmente les gusta la musica (+)

A maneira como a professora se propOe trabalhar — trazendo temas, deixando os alunos
fazerem escolhas quanto ao tema sugerido ou a outras alternativas, quanto a maneira de
trabalhar os topicos tematicos — sugere uma organizacdo pedagogica semelhante ao trabalho
com projetos ou por tarefas (excerto 37, Is. 2-5)>,

Excerto 37 — Conversa informal voz 7

1 CACA — Porque Juscelino vocé veja bem (+) E muito diferente vocé ter um curso
2 em que o professor manda vocé fazer alguma coisa de tal forma (+) A diferenca
3 de vocé ter um curso em que o professor sugere temas e vocé faz se quiser se ndo
4 quiser vocé sugere outra coisa mas vocé faz de acordo com o que vocé queira
5 fazer (+) E ai o professor vai deixando vocé (+) vai permitindo que vocé faca as
6 coisas conforme vocé queira decidindo como vocé vai fazer estando ali para
7 facilitar o que vocé precisar (+) Que é o que eu fago/ nds fazemos (+)

Essa maneira de trabalhar, porém, ndo encontra apoio em fundamentacéo
tedrica formal, conforme ja registrado no excerto 32, em que a professora diz ndo ter estudo
formal sobre pedagogia de projetos ou ensino por tarefa ou planejamento tematico. Ao
responder uma pergunta sobre essa questdo ela afirma que N&o (...) Na verdade, eu td indo
pela minha/ como posso falar pra vocé’/ pela minha experiéncia com eles (excerto 32, Is 5-
6). Assim, algumas decisdes em sua atividade profissional se assentam sobre bases informais
implicitas. Por outro lado, a explicacdo que a professora atribui a essa forma de trabalho se

manifesta como o elemento de maior consciéncia (explicitagdo) e o mais afinado com as

> Sobre planejamento temético baseado em tarefas, cf. Emidio e Barbirato (2016). Para uma leitura inicial sobre
pedagogia de projetos sugerimos o Capitulo 3 de Pazello (2005).

194



atividades do tipo “a” (cf. quadro 4.6) registradas no resumo de aulas. Isso pode indicar o
embrido do que pode formar sua praxis profissional, apoiado por uma competéncia tedrica
ainda em estagio inicial de desenvolvimento e sua capacidade de atribuir sentidos a

procedimentos e materiais.

Cacé anota situacOes probleméaticas, como a ja mencionada dificuldade dos
alunos em manter o uso da lingua-alvo de forma constante e consistente. Percebemos a
reflexdo sobre alguns aspectos de sua atividade, sua preocupacdo com aspectos que podem
representar problemas no processo de aquisi¢do da lingua e interesse em ter solucfes para o
que ela considera probleméatico em sua atividade profissional. Entretanto, a professora ainda

ndao mantém uma agenda de reflexdo sobre essas situacdes.

A professora também apresenta predisposicdes positivas (BANDEIRA, 2003)
em relacdo aos alunos. Seu desejo e esfor¢o em deslocar o aluno para o centro do processo da
aprendizagem se da, em parte, pela valorizacdo das capacidades dos alunos (excerto 39, Is. 4-
8). Caca deixa em suas maos aspectos relevantes do processo, como tomadas de decisao sobre
0 que e como estudar (excerto 39, I. 4-8). Além disso, seu desejo de explicitagdo da
abordagem e de adquirir conhecimento de teoria formal indica a manifestagdo de tracos da
competéncia profissional. Esse conjunto de fatores nos permite entender que as atitudes da
professora podem se constituir como um fator de impulsdo de mudangas de aspectos relativos
a explicitagcdo de suas teorias informais e maior contato com as teorias formais. Com isso,
suas concepgOes sobre lingua, ensino e aprendizagem podem vir a se ampliar e a variar

maneiras de planejamento das aulas.

O desencontro entre suas teorias e sua atitude de deslocar o aluno para o centro
do processo parece provocar desconforto (excerto 38, Is 3-4), apesar de procurar deixar
espacos para o aluno em seu planejamento. O principal incbmodo que Cacé expressa refere-se
ao fato de que gostaria que sua abordagem progredisse mais em direcdo ao polo comunicativo
do continuum (gramatical — comunicacional). A centralidade do item linguistico na
abordagem gramatical é um ponto que dificulta a colocacdo do aluno no centro do processo,
conforme apontado anteriormente.

Excerto 38 — Nota de campo

1 Em conversa ndo gravada, ao observar que sua abordagem tem um forte apelo
2 gramatical durante andlise de sua abordagem junto com o pesquisador, Cacé
3 comenta que ndo € assim, exatamente, que gostaria de ser e que deseja fazer
4 diferente disso.
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Esse desconforto indica sua predisposicdo (desejo) para o desenvolvimento da CA. Ao
afirmar que gostaria de ter mais tracos comunicativos, a professora sinaliza para a
possibilidade de que ela pode buscar aproximar mais sua abordagem do polo

comunicativo/comunicacional.

Caca ndo recorre a regras explicitadas (oriundas de teorias formais). Apds
assistir a palestras e fazer discussdes com o pesquisador (procedimentos interventivos), a
professora demonstra compreender os conceitos e a usa-los de forma incipiente ainda. Esse
uso, porém, representa um avango consideravel, pois a terminologia e a maneira de se referir
ao seu trabalho comeca a apontar mudancgas na construcdo de conhecimentos de teoria formal
e sua disponibilizagcdo como parte de suas categorias de explicitude, uma vez que essas teorias

surgem como possiveis recursos a serem mobilizados pela professora.

A relacdo de Caca com o grupo de alunos tem no traco afetivo um dos pontos
mais marcados. Em todas as aulas observadas e gravadas, os alunos cumprimentam a
professora com um abracgo antes de sairem da sala. Além disso, ha registros gravados em aula
em que a professora reforcga a ideia de que os alunos sdo capazes de criar, de fazer algo novo
ou autoral. Um exemplo disso esta registrado na segunda aula gravada (excerto 43, Is. 6-8).
Excerto 39 —aula do dia 09/09/2015

1 Caca apresenta a sugestao de os alunos construirem juntos uma histéria a partir
2 de duas musicas que a professora trouxe. Como maneira de estimular o trabalho,
3 Cacé argumenta que os alunos serdo autores.

4 CACA — Como serd la histéria” (...) No sé (+) Quien sabe” Los autores de la
5 historia (+) Quien son (...) los autores de la historia” Soy yo la autora” Mejor
6 non (+) Porque” Porque vosotros vosotros soys terriblemente buenos
7 competentes (+) Es verdad (+) Verdad (+) Las cabezas son son que” Productiva”
8 Son creativa” Son que mas” De todos (+)

No quadro 4.7, sdo apontadas as categorias formalidade de explicitude e as de
formalidade sintéticas. E possivel observar que as categorias de explicitude apresentam
espaco para fortalecimento de seus componentes. Ao adquirir mais conhecimento de teoria
formal, Cacé podera ampliar as regras explicitadas e coteja-las com um conjunto ampliado de

Pressupostos, categoria que também pode ser fortalecida.
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Quadro 4.7 — Quadro de categorias da CA de Caca

Componentes | Caracteristicas Categorias de formalidade CA manifestada
1 Categorias de Explicitude Categorias de Sintese (CA)
Formal Regras explicitadas — ndo apresenta Teoria formalizada — fase | Uso incipiente de
elementos conscientes de teoria formal no inicial de desenvolvimento, | elementos de
Teoria nucleo duro. Er.mtr_et.anto, a prqfessora com _elementos ainda ndo | teoria _ formal
apresenta passo inicial na aquisicdo de formalizados e com marcas de | (comunicacional
teoria formal ao explicar que se vé co convicgoes ainda nao | implicito,
uma professora comunicacional implicita, N formalizadas. Inicio de tomada | abordagem
caminhando pelo gramatical consciéncia de  uma | gramatical,
Informal Pressupostos — lingua como estrutura para abordagem “comunicativa | abordagem
comunicacdo e conhecimento util na vi caminhando pela g\gmatical”. | comunicativa).
n do aluno. Papel facilitador. O aluno deve Uso de alguns
S o | desenvolver-se integrando novos procedimentos
8| "% | conhecimentos com propositos e
Praxis <E % | Aplicagdo — ndo faz uso de aplicagdes de 8 Praxis Sintese — trabalho Som | sentido
. o[ &' teorias \{g projetos e tarefas em estagio atribuidos.
Atividade Rrética == | 3| Atribuigo de sentidos e objetivos: projetos | = [Ndesenvolvimento
Profissional | 2| e tarefas realizados pelos alunos com o fim L—tTexplicitacio). Ainda nig_se }
<{'| de maximizar o contato com a lingua. desenvolveu um processo de X
contraste entre os element
tedricos, de modo particul A, e
da prética profissional.
Explicitacdo Mapeamento de situacbes probleméticas: Reflexdo sistematizala — A
Reflexaoe Sistematizacédo uso persistente da LM mesmo quando oN professora co%erceber
Atitudes aluno pode usar a L-alvo. \‘le tipo de aMordagem tem

Explicitacdo de
atitudes

Explicitagdo de disposi¢des — aluno centro
do processo de ensino de
Disposicdes e valores explicitados frente
ao aluno, a lingua e ao ensino.

Iingua.’/

_&¥iapeamento de abordagem);
delimitagho  de  situagdes
problematicas  ainda  sem

desdobramentos consequentes.

Fonte: autoria prépria
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As teorias de Cacé se apresentam em bases informais implicitas em grande
parte. O reflexo disso nas Categorias de Explicitude é a apresentacdo de poucos pressupostos
sobre lingua, ensino e aprendizagem de lingua. Com isso, Caca recorre a experiéncias
anteriores e a resultados positivos para constituir um ensino com resultados satisfatorios.
Aliado a esse aspecto, 0 acesso restrito a teorias formais de cerne prejudica a formalizacédo de
elementos tedricos e 0 consequente esvaziamento das categorias de sintese. A situagdo de
auséncia de teoria formal e teorias informais explicitadas dificulta a proposicdo de uma
relacdo dialética entre as teorias de diferentes bases sobre a atividade profissional e menor
possibilidade de desencadear mecanismos de formacdo de categorias de formalidade sejam

explicitas ou sintéticas.

Observamos que as categorias de explicitude comecam a despontar logo apés
alguns procedimentos de intervencdo. Ao comecar a ter contatos com teorias formais de cerne
e a compreender conceitos relacionados ao ensino e a aprendizagem de linguas, seu discurso
sobre seu trabalho ja apresenta modificagdes. Isso indica que as categorias de explicitude
contam com o suporte de teorias de terceiros, especialmente de cerne por conduzir ao objeto
da area profissional de ensino de LE, e instrumental de registro, de coleta de dados entre
outros para refletir de forma mais sistematica sobre a realidade. Métodos e critérios de estudo
sdo necessarios para potencializar o desenvolvimento da CA. Para Kant (2004), a capacidade
de conhecer e compreender do ser humano enfrenta limites importantes e, por isso, precisa de
instrumentos para desenvolver conhecimentos e ampliar sua compreensdo sobre “a coisa

como tal”, ou os fendmenos dos processos de ensino e de aprendizagem de linguas.

Quanto a sua atividade profissional, Caca ndo procede a aplicacdo de teorias, 0
que é condizente com pouco acesso a teoria formal de cerne ou de outras areas. Essa categoria
esvaziada ndo é, necessariamente, um fator impeditivo da constituicdo de um processo de
reflexdo dialética. Os elementos de sua pratica podem ser contrastados dialeticamente com
elementos tedricos, como suas crengas sobre lingua, ensino e aprendizagem de linguas, e com
outros aspectos de sua pratica profissional em sala de aula, mas, nesse caso, 0 percurso para o

desenvolvimento de categorias sintéticas também podera ser longo e erratico.

A CA de Cacd mostra-se ainda em estdgio embriondrio. S&0 poucos 0s
vestigios de desenvolvimento das categorias de formalidade sintéticas apresentados na coluna
de manifestacdo da CA. O estado de desenvolvimento dos componentes de sua competéncia
aplicada inclui a necessidade de sistematizar a reflexdo sobre situagdes de modo a provocar

respostas ao que ela considera problematico. Mesmo explicando por que oferece aos alunos
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espaco para que possam assumir responsabilidade no processo de aprendizagem, a préaxis da
professora ainda se encontra restrita em comparacdo com o conjunto de procedimentos que

constitui sua préatica profissional. Na proxima secdo, apresentamos a anélise da CA de Franco.
4.2.1.3 Anélise da CA de Franco

Franco é professor de francés e atua na escola hd 5 anos. Ele tem graduagdo em
Letras-Francés e ensina a lingua hd mais de 20 anos. A abordagem de Franco também
apresenta forte convergéncia com os parametros apresentados. Essa convergéncia pode ser
demonstrada pela analise dos componentes da CA do professor. Nesse sentido, notamos que
sua abordagem guarda concepg¢do de lingua como estrutura e como comunicacao, de ensino
como modelo e como negociacdo e de aprendizagem como préatica e como retencao formal da

lingua.

As explicacdes de Franco sobre seu ensino tém forte embasamento informal e
apresentam carater estrutural em suas concepc@es fundantes. Quanto & concepgdo de lingua,
prevalece a nocdo de que o sistema da lingua é a chave para a comunicagdo, conforme
veremos ao longo da analise. A segunda concepc¢édo apontada é apresentada pelo professor nos
questionarios e expandida em aulas e entrevistas. A metafora da troca/compartilhamento
apresentada no Q1 indica a ideia de lingua como meio de interacéo (excerto 40, I. 1).

Excerto 40 — Q1 — Na minha visao, lingua é como
1 FRANCO - Compartilhar, trocar.
Essa percepcdo se repete no segundo questiondrio, em que Franco define lingua como
instrumento de comunicacao (excerto 41, 1. 1).
Excerto 41 — Q2 B1 A1 - O que é lingua na sua opinido?
1 FRANCO - Instrumento para se comunicar.

A ideia de lingua como comunicacao esta atrelada a de estrutura. Por exemplo,
Franco explica que para desenvolver a competéncia de relatar uma histdria ou rotina no
passado, o aprendiz da lingua precisa aprender as estruturas linguisticas que possibilitam isso,
no caso, o imparfait e o passé composé. Novamente, essa ideia nos remete a figura 4.3 (Peter),
que cria a imagem da estrutura (da lingua) formando uma ponte (comunicacdo). Desse modo,
para desenvolver “competéncia de descrever uma rotina no passado” (uma fungdo
comunicativa), o aluno precisa saber algumas estruturas linguisticas, segundo explica Franco.

Excerto 42 — Q2 B5 — Para vocé, o que significa ensinar uma lingua?

1 FRANCO - A possibilidade de servir como meio condutor para apropriacéo da
2 lingua através de seus mecanismos de comunicacao.
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A expressdo mecanismos de comunicagdo € significativa (excerto 42, 1. 2). Ela
da a ideia de estrutura da lingua em uso, uma metafora da lingua como funcéo, pois as partes
do sistema da lingua, os mecanismos (sistema) cumprem a funcdo de ligar lados
(comunicacéo) envolvidos em uma interacdo. Essa € a segunda explicagdo sobre lingua, de
Franco, que destacamos como relevante na descricdo de seu ensino. Ja observamos
anteriormente que essas concepgdes resultam em um ensino gramatical comunicativizado
(ALMEIDA FILHO, 2014).

Nessa perspectiva, a lingua como estrutura ja pode ser observada na exposi¢ao
do contetido do curso, que é explicitado pelo estudo das formas do imparfait e do passé
composé. O curso (de uma turma de Avancado 1) é estruturado em funcdo desses itens
linguisticos. Assim, o uso de masica, por exemplo, tem como objetivo servir como insumo de
contetdo gramatical (procuro uma musica dentro do conteudo que a gente ta vendo) (excerto
43, Is. 2-3, Is 5-6) e desenvolvimento de habilidades, como a compreenséo oral.

Excerto 43 — Entrevista informal

1 FRANCO - Toda/ eu sempre procuro trazer pelo menos uma musica dentro do
2 contetido que a gente estd vendo né”

As explicagdes de Franco em destaque dao conta da nogdo de ensino como
negociacdo e como transmissdo de conhecimento. A primeira ideia, de negociacdo, esta
associada a papéis do professor como motivador e criador de clima ou ambiente propicio.
Essas fun¢des podem levar o professor a negociar determinadas situacGes e condi¢cbes com as
alunas. A segunda ancora-se na necessidade de ensino do sistema da lingua. A negociagédo

nesse contexto é percebida como de uma estratégia administrativa> da aula.

Para Franco, a negociacdo (SOUZA, 2017) implica ceder em um momento
para ganhar mais poder de convencimento no momento de propor 0s conteudos e
procedimentos que realmente importam para a aprendizagem da lingua (excerto 44, Is 5-6).
Excerto 44 — voz 4 — Entrevista

1 FRANCO — Ai vamos (+) Ai quer dizer/ eu tinha pensado em parar com a masica
2 mas elas querem continuar com as musicas (+) Entdo a gente vai continuar com
3 as musicas (+) S6 que as musicas vao acabar numa hora (+) (...) A gente sopra
4 sopra sopra e depois a gente/ Nao €” Nao é” Elas preferiram ouvir as muisicas
5 (+) Entdo vamos ouvir as musicas mas sabendo que depois tem que ter 0s
6 conteudos (+)

>® Souza (2017), baseado em Wright, classifica dois tipos de papéis: gerente e instrutor. Como instrutor, o
professor assume fungdes pedagdgicas. Como gerente, o professor, entre outras fungdes, controla o processo
pedag0gico, 0s acontecimentos e movimentos sociais na sala de aula. Assim, o professor administra aordeme o
andamento das atividades, podendo negociar como o0s eventos seréo organizados.
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A outra concepcdo destacada é a de ensino da lingua como transmissdo de
conteldo. O planejamento do professor ja prevé uma ordem de transmissdo do conteddo
(excerto 45, I. 1-4).

Excerto 45 — Voz 23 — Entrevista — voz 23 3:00

1 FRANCO — E (+) Nessa sequéncia (+) apresentacdo do conteido: apresentacéo
2 do contetdo/ €/ uso (+) gramatica mesmo (+) por exemplo (+) questdo de
3 terminacdo mesmo (+) depois de escutar e depois a gente comeca a producao (+)
4 Mais ou menos nessa ordem (+)

Essa é uma visdo de duas faces do ensino. Por um lado, o professor transmite o
conhecimento, ensina questdes relativas aos itens linguisticos e, por outro, as alunas
apresentam resultados, producdes na lingua. A producdo das aprendizes pode comegar com 0
auxilio do professor, ao preparar estratégias de conducdo, tais como as producdes orais e

escritas guiadas.

Os sentidos de aprendizagem estdo presentes na exposicdo sobre ensino, uma
vez (ue as teorias sobre cada vertente parecem se complementar na maneira como o professor
explica o processo de ensino e de aprendizagem. As concepgdes destacadas assumem que a
aprendizagem se da pela retencdo formal e consciente, ou nas palavras de Franco, pela
apropriacdo da lingua (excerto 46, I. 1), isto €, se apropriar da gramatica (contetdo
apreendido) e pela pratica ou exposicao a lingua (excerto 46, I. 2).

Excerto 46 — Q2 C2 — O que os alunos aprendem nas suas aulas?

1 Franco — Aprendem a se apropriar da lingua tendo em vista a producéo a partir
2 do contetdo apreendido.

A outra explicacdo de Franco que abordamos trata da aprendizagem como
pratica, exposicdo a lingua. Essa ideia pode ser detectada a partir do uso da no¢do de
producdo expressa em entrevistas, questionarios e aulas. Em entrevista e conversas informais,
o professor reitera a necessidade de producdo para que o aprendiz possa se apropriar da lingua
(excerto 46). A concepcdo como pratica/exposicdo a lingua pode ser anotada como na
entrevista em que Franco explica que a aquisicao de lingua se da pelo contato constante com
canais em que se veiculam amostras da lingua estudada (Excerto 47).

Excerto 47 — Entrevista

1 PESQUISADOR - Essa turma poderia desenvolver mais conhecimento da lingua,
2 adquirir mais a lingua inconscientemente” Vocé acha que é possivel isso”

3 FRANCO - Inconscientemente” Olha (+) é/ inconscientemente € a questdo de/
4 de/ de leitura mesmo de/ leituras ouvir mesmo que vocé ndo entenda/ nao
5 entenda/ ndo entenda o porqué de determinados elementos que estdo/ que
6 aparecem ali mas que vocé esta entendendo ((a lingua)) e esse/ e esse contato
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7 constante vai acabar/ €/ vai acabar por exemplo como aconteceu comigo eu

8 aprendi a estrutura de lingua até um determinado ponto (+) A partir dali foi/ é/ o

9 contato constante com a lingua através de leitura de filmes e mdsicas é que vai/ &/
10 €/ que pode facilitar na hora de vocé comu/ usar (+) Vocé ja tem mais ou menos
11 isso assim/ me parece comum (+) Se eu usar isso aqui me parece comum (+)

A teoria de Franco é baseada em teorias informais. Ele se apoia em sua prépria
experiéncia como aprendiz e como professor para construir explicagfes sobre seu ensino. Para
ele, o conhecimento tedrico formal ndo é algo fundamental para a préatica, apesar de
reconhecer que pode fortalecer sua propria experiéncia profissional.

Excerto 48 — voz 43 — Conversa informal

1 FRANCO — Tem gente também pensando sobre isso né” Ja estudou, ja viu e tal
2 (+) E: ai eu te confesso né” falta/ &/ assim/ a falta de conhecimento tedrico (+)
3 Nao que pra fazer seja fundamental vocé acaba fazendo (+) Vocé vem fazendo (+)

Sua teoria permanece em parte implicita, mesmo considerando que o professor tenha
consciéncia da origem de algumas ac¢des. A principal caracteristica de explicitacdo tedrica é a
consciéncia de que a teoria formal ndo é um elemento muito mobilizado em suas explicagdes,
ainda que seja perceptivel a circulacdo de conceitos (teoria formal), na forma de vocabulario
especifico pertencente a sua rede de conhecimentos (teoria informal), e a consciéncia de que

sua pratica se apoia fortemente em categorias de informalidade como intui¢cdes e memoarias.

A prética de Franco é condizente com a teoria apresentada pelo professor. O
professor dedica duas aulas duplas exclusivamente para atendimento individual e
monitoramento da produgdo individual e/ou em pares. Nessas aulas, em média, o professor
passa dez minutos com cada aluna revendo textos ou gravagoes produzidos por elas (excerto
48, Is 1-3).

Ao ser indagado sobre a origem de sua forma de trabalhar, Franco respondeu
subita e firmemente: intuicdo! Para alguns autores, segundo explica Bandeira (2015, p. 112), a
intuicdo € um tipo de conhecimento sedimentado oriundo da experiéncia; para outros é um
conhecimento instantaneo, “um lampejo conhecedor”, imediato e independente de raciocinio
e analise. A intuicdo, portanto, ¢ uma maneira de explicar o trabalho de Franco, pois o
professor prescinde de uma analise ou reflexdo sistematica em suas tomadas de decis@es. Isso

indica, entretanto, que sua pratica ainda ndo passou por processo de explicitacéo.

A intuicdo, porém, ndo é a Unica categoria de informalidade capaz de explicar a
origem de todas as a¢des e forma de trabalho do professor. Ele também se vale de memorias e

crencas que subsidiam sua pratica. O professor afirma que, quando frequentou tanto um
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prestigiado curso de lingua francesa quanto o curso de Letras, pdde observar seus professores
para té-los como modelo de ensino (excerto 49, Is. 5-8). Aprender a ser professor por
observagdo faz parte de um tipo de formagdo que Almeida Filho (2011) chama de
treinamentista, que privilegia a reproducdo de boas praticas. Por outro lado, a formacgéo
te6rico-académica enfraquecida nesses cursos® prejudica o fortalecimento de conhecimentos
necessarios a construcdo de competéncias fundamentais ao exercicio da profissao.

Excerto 49 — Entrevista

FRANCO - (...) Quando eu fiz o curso a questdo/ sobretudo a questdo gramatical
né” Eu aprendi/

PESQUISADOR - O curso a que vocé se refere é de/

FRANCO - néo (+) Foi o curso da Escola de Francés (+) Porque quando eu fiz a
faculdade eu ja falava francés (+) Eu assisti as aulas de francés para ver como a
professora ensinava (+) ndo o que ela estava ensinando mas a maneira que ela
colocava (+) o timing (+) as explicacdes (+) como ela explicava (+) Mas néo o
contetido em si por que o conteldo eu ja sabia (+) Francés eu ja escrevia eu ja
falava/ j&/ ha anos(+) Foi essa/ a questdo de fazer a faculdade de Letras eu ja
sabia (+) Como eu sabia o que aconteceu” ‘Vou aproveitar o que eu sei’ (+)

oCoo~Nooh W NP

N
= O

PESQUISADOR- O que o curso de Letras te acrescentou entdo”

[EEN
N

FRANCO — Em termos de/ de/ de lin/ de/ o que que teria me acrescentado assim”
Para aula de francés basicamente eu sabia né” foi mais eu ver os professores
como eles agiam né” e assim (+) entdo e como esse daqui eu ndo quero (+) ndo
quero ser como esse (+)

[ N SN
o~ w

Para Franco, a principal contribuicdo do curso de Letras foram as experiéncias
que pode observar como professor, estilos e maneiras de ensinar a lingua. Observa-se uma
substituicdo relevante do formal pelo informal como elementos de fundamentacdo de
explicacdo e de praticas de ensino. Nesse sentido, a orientacdo coletiva parece desempenhar
importante papel na construgéo da atividade profissional de professores. A explicagdo sobre
ensino de Franco, por exemplo, guarda proximidade com a nocdo de ensino como facilitacao,
presente nas categorias projetadas pelo grupo de professores da escola e reconhecemos ainda
a aproximacdo da concepcdo de aprendizagem ou de papéis do aluno a nocdo de
aprendizagem como pratica (subir a montanha).

Franco conduziu toda a aula na lingua estrangeira. A lingua, portanto, € um
fim, pois tem seu sistema como conteudo e foco de vérias aulas, mas 0 meio usado para

ensina-la é a propria lingua. Além da percepc¢éo de que o idioma é um canal, o uso da lingua-

%¢ Basso (2001) aponta lacunas deixadas na formagao de professores em um curso de Letras analisado em sua
tese de doutorado. Entre outras conclusfes, a autora aponta a necessidade de reformulacdo na formacéo inicial
do professor de linguas.
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alvo no desenvolvimento das aulas e na relacdo com os alunos pode estar fundado na crencga
de que ela serve para a comunicacdo. Essa concepc¢do de ensino também esta implicita no
modo como Franco entende o conceito de competéncia trazido pelo curriculo sob pilotagem.
Conforme explica o professor, a competéncia ‘falar sobre o passado’ ou ‘fazer relatos no
passado’ (excerto 50) demanda determinados itens linguisticos, tais como vocabulario
especifico, tempos verbais adequados. Em outras palavras, para que haja comunicagao, 0
aluno precisa aprender as estruturas linguisticas que a viabilizam (excerto 55, Is 20-22).

Além da intuicdo e da memoria, uma fonte de conhecimento do professor sdo
os documentos oficiais. Os conceitos veiculados pelos documentos acabam por fazer parte do
seu contetido cognitivo. O conceito de competéncia® que o professor apresenta deriva do
curriculo ou da forma como o curriculo é interpretado. Esse conceito fundamenta o
planejamento dos cursos. Por exemplo, o conceito de competéncia € tido como um conjunto
de habilidades linguisticas e itens do sistema da lingua (excerto 50, I. 18, 22), conceito que
ndo € criticado pelos professores no ambiente de pesquisa, apesar de haver espacgo
institucional de conversas sobre teorias formais.

Excerto 50 — Voz 4 — conversa informal

PESQUISADOR — Vocé falou que explorou agora/ hoje inclusive apareceu em
sua aula/ é/ passé com imparfait (+)

FRANCO - Imparfait (+)
PESQUISADOR- Isso é uma escolha da/ de todos em francés/ nesse nivel ”

FRANCO - Isso (...) isso é dentro dos ciclos e as competéncias dos ciclos (+) A
gente ainda esta vendo dividindo tudo e tal (+) Esses alunos eles tdo no Avangado
1(+)

PESQUISADOR- Eles sdo de avancado™

o ~No o1 B~ W NP

9 FRANCO - Sao de Avancado 1 (+) Eles estdo vendo o imparfait mas tem alunos
10 de intermediario que também estdo vendo imparfait (+) Ainda por conta dessa
11 divisdo que/ bom a gente decidiu fazer uma coisa (+) mas ai ‘ah, essa turma que
12 ta saindo do 14 ((nivel Intermediario 4)), mas ainda néo viu o imparfait (+) ele viu
13 isso mas nao viu aquilo’ (+) Os conteldos os ciclos ainda estdo em movimento (+)
14 Agente ndo deixou (+)

15 PESQUISADOR — Ndo acomodou ainda”
16 FRANCO — E (+) Exatamente (+)
17 PESQUISADOR - E esses conteudos sdo os tempos verbais, ou”

> Relembramos que, conforme apresentado no Capitulo I (p. 28), Conne e Brun (2004) constatam impreciséo e
ambiguidade na nogao do termo nos documentos oficiais na Suécia. Esses problemas podem ser verificados no
Brasil também (cf. Sant'Ana, 2005).
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18 FRANCO — E (+) sdo/ sdo competéncias né” A gente faz assim um exemplo, é/
19 pegar essa turma de A1(+) O objetivo deles é falar sobre o passado fazer relatos
20 do passado (+) E ai dentro desse relato de passado o que que eles precisam”
21 Precisam disso disso disso e disso (+) Precisa do imparfait (+) ai precisa do
22 passé composé pra fazer um relato (+)

23 PESQUISADOR- Fazer relatos do passado seria uma competéncia”
24 FRANCO - Seria uma competéncia (+) (...)

Esse conjunto de ideias participa da rede de conhecimentos como elementos de
teorias implicitas que o professor mobiliza. Elas ajudam, portanto, a formar uma base de
conhecimentos que explicam e/ou justificam sua atividade profissional (BANDEIRA, 2003).
E possivel perceber que a organizacio programatica do professor esta relacionada com essa
compreensdo do conceito de competéncia, por exemplo: estabelece-se uma competéncia
(fazer relatos no passado); seleciona-se o conteddo, material, conhecimentos necessarios para
se falar no passado; estuda-se esse contelido para que os alunos adquiram a competéncia, ou

seja, se tornem capazes de fazer relatos no passado.

Para Franco, se essa forma de trabalhar render resultados a si e as alunas, entéo
podera sentir-se satisfeito (ALVARENGA, 1999). Para tanto, ele toma as teorias informais
como suficientes para justificar sua atividade profissional (excerto 51, Is. 12-14). Isso implica
certa dispensa de outras teorias, especialmente as formais. Essa dispensa alcanca a
necessidade de se lancar a um processo de reflexdo sistematica (excerto 51, 1. 1, 3). Assim, a
reflexdo sistematizada ndo tem valor pratico. Aquela feita de modo intuitivo e que em certo
grau acompanha os parametros de sua comunidade profissional contribuem para o senso de
satisfacdo em relacao a prépria prética.

Excerto 51 — Gravacdao sobre refletir
FRANCO — (...) refletir, pensar sobre o que é lingua (+)
PESQUISADOR- Quais concepgoes, essas coisas assim”

FRANCO - Nao e uma preocupacao (+) Nao me anima dedicar tempo a isso (+)
Eu prefiro usar o tempo pra me divertir mais ((risos)) pras pessoas.

PESQUISADOR- mas isso é divertido também. ((risos))
FRANCO - Pode ser, pode ser (+)
(...)

FRANCO — Eu acho que é aquela coisa assim (...) partisse pra algum
entendimento, gostaria (+) Mas ndo € uma preocupacdo minha (+)

o N o O bW DN P

(o]

10 PESQUISADOR- duas frases que vocé falou ‘isso satisfaz e isso ndo é uma
11 preocupacio’ (+)
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12 FRANCO - Ha um pedreiro na construcdo e ndo o engenheiro (+) Eu estou
13 satisfeito em ver os tijolinhos alinhados ali bem colocadinhos (+) (...) tA& muito
14 bom ai no teu livro (+) o papel aceita tudo (...) todas essas instrugdes sobre como
15 vocé deve usar sua enxada vamos ver se funciona mesmo (+)

Essa percepcdo de que a dimensdo teGrica da atividade profissional é
elemento estranho ao fazer pedagdgico frequentemente traduz uma compreensdo de que a
teoria oprime o professor que estd na sua realidade, onde o “trabalho duro” realmente ¢ feito.
Outro efeito dessa concepgdo sobre a atividade profissional € a disjungdo ou a cisdo entre o
saber e o fazer, tornando-os elementos de duas realidades distintas, como se a pratica ndo

fosse passivel de descricdo, analise, categorizacao e explicacdo, ou seja, teorica.

Franco reflete, mas se satisfaz em apoiar sua reflexdo na prépria experiéncia,
crencas e memdrias, ou seja, ele sente que é suficiente construir sua atividade profissional
sobre uma abordagem implicita e informal. Dessa forma, a construcdo da CA ndo tem sido

fator a se levar em consideracdo (ndo é uma preocupacao) (excerto 51, I. 3).

Selecionamos uma sequéncia de quatro encontros do professor com suas alunas
em aula. Os procedimentos e materiais usados demonstram a materialidade de algumas de
suas concepcdes e atitudes frente ao aluno. No quadro abaixo, séo apresentados resumos de
parte do conjunto de aulas observadas e gravadas.

Quadro 4.8 — Sintese de aulas de Franco
Data Fazer

18/09 |-O professor comeca a aula recuperando o que a turma havia feito na aula passada
(exercicios). O professor diz que seria apresentado um video nessa aula. Antes
apresenta uma musica via Whatsapp para as alunas. Ele retoma a atividade em que
serd usado um video. O professor projeta um video clip. Antes, porém, ele explica
que as alunas devem escutar (assistir) o video e completar as lacunas na letra da
musica (Ca fait mal) que ele ja havia distribuido. Ele passa o video. O professor da
um tempo para que as alunas tentem completar as lacunas. O professor considera
essa uma atividade de compreensdo oral e explora o sons dos verbos (terminagdes do
imparfait, passé composé — était, été, etais — etc.). Apds a segunda audigdo, o
professor d& mais tempo para que as alunas completem o exercicio. O professor
apresenta o video clipe pela terceira vez e espera mais um tempo para as alunas
terminarem o exercicio.

-O professor corrige a atividade dando énfase a terminacdo (e.g., voyais,
terminaison? A-1-S). A segunda parte do exercicio foca a interpretacdo da letra da
masica (e.g., Pourquoi dit-il: “tu as laissé son corps”’?)

Aula 1

25/09 |0 professor, ao iniciar o trabalho com uma mdsica (On a cru), pergunta quais Sdo 0s
verbos em destaque (avoir — étre — crier — dormir etc.) e como sdo conjugados. O
professor apresenta um audio com a musica. O professor pergunta se as alunas
entenderam a masica e diz estar ciente de que € dificil completar enquanto se ouve a
musica. Ele pergunta se as alunas preferem escutar a musica toda novamente ou
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ouvir parte por parte. Decide-se fazé-1o passo a passo. Assim, o professor passa uma
parte do som e interrompe para que possam completar as lacunas. E assim segue até
o fim do audio. Completa essa fase, o professor apresenta a misica pela terceira vez
para que as alunas sigam a letra da cancdo com as lacunas preenchidas. As alunas
procedem a leitura da letra da musica com auxilio do professor.

-O professor passa um video em que uma animacao apresenta legumes (desenho)
cantando uma musica (Tous les légumes). O professor repete com énfase a
pronancia das terminagcdes dos verbos no video (e.g., etait). O professor entrega uma
folha de papel com exercicios sobre a cancdo do video. Nesse exercicio, além do
som (é), explora-se a terminacdo plural. O professor apresenta o video mais uma
vez. O professor corrige o exercicio.

Aula 2

02/10 |-O professor retoma a aula com nova musica. Ele explica que as alunas devem
identificar trés verbos no imparfait e dois no passé composé. Apresenta o video clipe
da musica duas vezes. O professor explica que ao invés de trés verbos, hd quatro no
imparfait. O professor projeta a letra da masica no quadro. Ele aponta os verbos e
algumas alunas leem. Faz distingdo entre imparfait e participe passé. O professor
explica diferencas de prondncia (som) das terminacbes no imparfait, passé
composé,participe passé e conditionnel. O professor apresenta o dudio da musica.

-O professor anuncia que a partir desse momento 0 uso de masica sai de cena, porém
apresenta algumas cangfes sem entregar letras. Um rock (Quand j'était petit), projeta
a letra no quadro. O professor Ié e traduz a letra. Reapresenta outra masica (La
Bohéme) e encerra a aula.

Aula 3

20/11 |-Nessa aula, o professor faz atendimentos individuais enquanto o restante da turma
completa tarefas acertadas anteriormente. Cada aluna prepara uma gravagdo em
celular e exercicio escrito (texto) a ser entregue ao professor. O professor ajuda a
corrigir prondncia, conjugacdo e outros aspectos linguisticos. Ele faz o
procedimento com cada uma das alunas.

Fonte: autoria propria

Aula 4

A sequéncia de aulas tem duas linhas organizacionais. Uma é procedimental,
incluindo o uso de musica como suporte do contelido e exploragdo dos sons que marcam a
flexdo dos tempos verbais (terminagdes que indicam o imparfait e o passé composé). A outra
é a entrada dos itens linguisticos que compdem a base da competéncia a ser desenvolvida
pelas alunas. Dois aspectos sdo relevantes na sequéncia e organizagédo das aulas: por um lado,
o professor ouve as alunas, considerando seus interesses e procura atender suas preferéncias;
por outro, abre mao do sentido como meio principal de estudo da lingua em favor da

exploracdo da forma. Mesmo assim, em varios momentos o significado toma espago na aula.

Apesar de ter sua preferéncia atendida, em parte pelo menos, as alunas ainda
ndo se deslocaram para o centro do processo pedagogico. O foco das aulas, os materiais
usados, como as musicas, as atividades tomam como relevante o contetdo linguistico, a linha
que ordena todo o processo. A concepcdo de lingua como estrutura € dominante e regula o

processo de ensino e o de aprendizagem. Essa caracteristica também € observada nas aulas de
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Cacd e de Dulce e condiz com as conclusbes a que chegamos na analise da metafora

conceitual de que “lingua ¢ um lugar”.

Observa-se, também, que a operagdo de ensino apresentada por categorias
implicitas ndo € caotica ou desorganizada. Ha objetivos claros, suporte tedrico (crencas,
convicgdes, memorias) e reflexdes sobre o processo de ensino, isto é, alguns conceitos de
Franco sobre lingua, ensino e aprendizagem circulam em seu discurso, explicacdes sobre o
modo como trabalha e os resultados que obtém satisfazem seu senso de plausibilidade
(Prabhu, 1987). Essa percepcdo corrobora as conclusdes de Bandeira (2003, 2015) de que a

competéncia implicita mantém um alto grau de organicidade.

O professor entende que ndo ha necessidade de explicagdes que alcancem as
origens das teorias que permeiam seu fazer, nem pde em relacdo dialética tensa as diretrizes
que ordenam sua atividade profissional ou conceitos formais, como o de competéncia, que
constituem parte de seu elemento tedrico. Observamos, porém, que, ao assumir essa atitude,
0s pontos contraditorios de sua atividade profissional podem permanecer sem
questionamentos. Os desencontros que podem haver entre a dimensdo cognitiva e as atitudes
podem ndo fazer diferenca, ainda que isso venha a representar a ndo realizacdo de algum
objetivo, como o de deslocar o aluno para o centro do processo. O resultado € que, a0 nao
colocar em contraste os diferentes elementos da operacdo de ensinar, a instabilidade
deflagradora de possiveis mudancas no componente tedrico da CA pode resultar ndo
produzida. Como consequéncia, ndo hd espaco ou condi¢cbes para que se disparem

mecanismos de desenvolvimento das categorias de formalidade sintéticas.

A atitude que demonstra certo distanciamento da teoria formal pode indicar
certa atrofia da competéncia aplicada. Assim, as questdes relacionadas a ela poderédo
permanecer sem respostas. A CA de Franco também esta em estagio embrionario de
desenvolvimento, pois as categorias de sintese apresentam pouco desenvolvimento. O
professor identifica situagdes que podem indicar alguma situacdo problema, como o uso da
lingua materna quando as alunas poderiam usar a lingua estrangeira, ndo passa da fase de
deteccdo e a reflexdo se realiza apenas como especulagéo (de forma ndo sistematizada, sem
registros das atividades e situacGes problematicas levantadas em consequéncia da atividade

profissional), sem maiores desdobramentos, conforme registrado no excerto 52.

Seu planejamento tende a ocupar todo o espaco da aula. O professor parte da

“competéncia”, conforme estipulado pelo curriculo. O curriculo indica que, para 0 Avangado
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1, nivel da turma observada, os aprendizes devem saber fazer relatos no passado ao final do
periodo:
Excerto 52 — voz 36 2:17. Conversa informal (falar, escrever, ouvir)

PESQUISADOR- 4 ideia é escrever falar e conversar”

FRANCO - Escrever (+) Eles vao fazer isso individualmente (+) ai depois isso é
passado para uma dupla (+) ai uma pergunta e o outro responde e eles trocam
papel sobre isso (+) Ai depois tem um que é esse aqui ((mostrando uma folha de
papel)), que € um tema livre (+) Quer dizer/ tema livre (+) Dou cinco temas e ai
ele escolhe um (+) e é o que fazia nos finais de semana (+) as férias (+) como €
que era o quarto dele descrever como é que era (+) festa de aniversario e festa
de natal (+) Isso aqui eles escolhnem um e escreve um (+) Ai depois a colega
pergunta e ela descreve (+) Troca o papel (+) Seria um (+) E o que acho que
10 seria aterceira etapa seria falar de vidas passadas. Eu dou umas orientac¢des do
11 tempo ai (...) onde vocé vivia, que pais, como é que vocé chamava etc né” Pra
12 ela/ ai ja é um texto induzido mas aqui ele tem que usar imparfait e passe
13 composeé (+)

O©Ooo~NoOoThwWwnN P

Tomando o conceito oferecido pelo curriculo como principio direcionador, Franco
divide o conteido em trés etapas: rotina na escola primaria; descricdo do tempo no passado
com uso do imparfait (excerto 53); descricdo no passado incluindo uso do imparfait e do
passé composé (excerto 52). O foco se d&, portanto, no contedo gramatical com o modelo de
apresentacao, pratica, producdo (excerto 53, Is. 2-5):

Excerto 53 — conversa informal voz 23

1 PESQUISADOR- Normalmente, vocé divide as etapas nessas/ apresentacao/

2 FRANCO — E (+) Nessa sequéncia (+) apresentacéo do contetido é/ uso é/ como é
3 que ¢’/ gramdtica mesmo de ter/ coi/ por exemplo conver/ coi/ questdo de
4 terminacdo mesmo (+) ai depois de escutar (+) depois a gente comeca a produzir
5 (+) E mais ou menos nessa ordem (+)

Assim, Franco apresenta duas etapas durante o semestre. Primeiramente,
procede-se a fase de contato com a lingua e treino e, depois, a etapa de producdo na lingua,
sendo que antes de comecar a etapa de producdo, sdo feitos exercicios gramaticais para
aprendizagem e fixacdo da estrutura da lingua (questdo de terminacdo, isto é, as flexGes de
palavras como na correcdo das terminacdes de verbos conjugados no passado — passé
compose e imparfait). Na sequéncia, Franco procura identificar fatores de que os alunos
gostam para trazer para a sala de aula (excerto 47). No caso da turma observada, ele entende
que as alunas gostam de musica. Sobre esses direcionamentos basicos, Franco constrdi o

planejamento do curso.

Franco explicou, assim, 0 modo como foi planejado o desenvolvimento dessa
“competéncia” — fazer relatos no passado. Segundo ele, o aluno precisa saber usar o
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vocabulario apropriado e os tempos verbais relativos ao passado (passé composé e imparfait).
As trés etapas (descricdo da rotina no passado, experiéncia escolar na infancia e descricdo de
vidas anteriores) ordenam o conjunto de aulas de Franco (excerto 55). Assim, 0 curso
comegou com o estudo da formacdo do imparfait (flexdo e prondncia das terminagdes dos

verbos).

Quanto a maneira como se posiciona em relacdo ao aluno, Franco afirma que
esse deve ser o centro do processo pedagdgico. Uma parte da explicacdo que deu sobre o
processo de ensino e de aprendizagem confirma sua adesdo a nogdo de que o aluno deve
ocupar o centro do processo. No ponto central de sua representacdo, é marcado o lugar do
aluno como centro do processo no aluno. Assim, o fluxo de atividades representa 0s
conhecimentos circulados no ambiente pedagdgico em funcdo do aluno. Franco explica que o
centro desse processo € o aprendiz (excerto 54, Is. 2-4; 55, Is. 1-2):

Excerto 54 — Entrevista

1 FRANCO —(...) Ndo tem (+) ndo é exatamente/ aqui gente vé/ 0 centro nao seria
2 exatamente um centro mas (+) como educagdo digamos isso poderia talvez ser
3 representado pelo prdprio sujeito né” Como centro (+) E as informacdes seriam
4 todas conectadas, interligadas uma a outra né”

Franco confirmou, ao ser perguntado, quem € o sujeito a que se refere:
Excerto 55 — Entrevista

1 FRANCO - Seria o/ é/ pra onde se direciona o conhecimento (+) o sujeito vocé
2 (+) oaluno (+) é o aluno (+) (...)

Isso significa que todo esfor¢o na expectativa de produzir um ensino de dada natureza tem
como principal interesse o desenvolvimento da competéncia comunicacional do aluno. Toda a
rede se direciona para o centro, onde se encontra o aprendiz, o elemento humano (0 sujeito
vocé). Entretanto, a lingua concebida como estrutura toma espago em muitos momentos no
centro das acBes profissionais: é o principal item que organiza o contetido a ser privilegiado
emsala de aula. O excerto a seguir exemplifica um desses momentos

Excerto 56 — aula dia 25/09/2015

1 FRANCO - La premiére activité n'avais pas de verbe pour se/ se/ pour guider on
2 vais écouter (inaudivel) et comprendre le verbe et cette/ nous avons les verbes (+)
3 lls sont infinitif et bien sure ils/ non sont pas ni (inaudivel) ni conjugué (+) Et par
4 foi ils se repétent (+) Bon on'y va” C’est il une chanson (+) Quel est le nome de la
5 Chanson” AA—-On acru (+)

6 FRANCO — On a cru (+) De Marc Lavoine (+) L activité c’est pour completer la
7 parole de la chanson avec les verbes a 'imparfait (+) Quel sont les verbes”
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8 AA — ((lendo)) avoir, étre, crier, dormir, doucher, ne plus aimer, ne plus se
9 parler, ne plus se toucher plus, ne faire, partir, passer, regarder, rentrer, ruminer,
10 s’aimer, vouloir (+) (...)

11 FRANCO - On va travailler I'imparfait (+) Et alor quel-est [’impafait de avoir”
12 AA- Avait (+) Franco — D’abord, on regarde un peu le (inaudivel) nous avons la
13 (+) Quel sont les sujet avant le lacune” ((lendo)) Tu, tu, je, on, on, on, je, tu, tu,
14 on,tu, tu, je (+) Donc le travaille est sur le (inaudivel) de singulier (+) Correct”
15 Les sons que nous allons écouter c'est avec [e] (+) ((som aberto))

Isso ndo significa que Franco ndo mantém a preocupacdo com o elemento
humano. Outros momentos indicam que o professor se preocupa com interesses que os alunos
trazem para a sala de aula, como as negocia¢des quanto ao uso de musicas e, para ensinar o
contetdo linguistico, a busca por temas que dizem respeito aos alunos. O trincamento (aluno
como centro vs. centralidade do item linguistico), porém, ndo é observado como elemento
contraditorio no contexto de ensino e de aprendizagem. Assim, ndo se tem estabelecido uma
relacdo dialética entre 0 que se sabe, 0 que se pensa e 0 que se faz sobre lingua, ensino e
aprendizagem de lingua.

Como registrado, Franco ndo apresenta dominio de teoria formal. Ele faz uso
do conceito de competéncia observado no curriculo oficial, com relevante impacto na maneira
como organiza o ensino, mas ndo ha uso de terminologia reconhecivel na teorizacdo de cerne
sobre o ensino e aprendizagem de linguas. Também ndo faz uso de aplicacdo de teorias ou
técnicas. Esses fatores indicam que o professor apela pouco a recursos da formalidade. Vale
notar, porém, o uso de documento oficial, como o Curriculo, como canal de acesso a teoria

formal. No quadro 4.9, expomos esses aspectos de forma sintetizada.
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Quadro 4.9 — Quadro de categorias da CA de Franco

Componentes Caracteristicas Categorias de formalidade CA manifestada
1 Categorias de Explicitude 1 | Categorias de Sintese (CA)
Formal Regras explicitadas — conceito Teoria formalizada | Pouco uso de conceitos e
de competéncia derivado ten elementos de teoria formal | terminologia de éarea;
Teoria Curriculo \4conceito de\ competéncia) | Uso ndo formalizado de
Informal Pressupostos — lingua como um /fﬁinda ndo probymatizados e | conceito de teoria formal
sistema para comunicagéo / elementos de teorlg informal | (competéncia).
em explicitacdo. PNpoOtese: | Pouco uso de instrumentos
uso mdusica, pois aba)xa o | de explicitacio e de
I Filtro Afetivo do aluno. sintese e de instrumentos
- AXi I~ icacdo — n3 AXi i formais de planejamento
Atividade Praxis >| | Aplicagao ndo faz uso d\e Praxis  Sintese  co orma planej :
Profissional 3| X aplicaces de teorias N insumo linguistico e como \Critérios  explicitos  de
Préatica f,‘:) ©| Atribuicio  de  sentidos e | .S ¥eio de criar condicdes para %avaliagéo.
S objetivos: Atribuicdo de sentigos—"%' negociacao
E § e objetivos A
Explicitacdo E£| Mapeamento  de  situagles Reflex&o sistematyada
Sistematizacédo <{| problematicas: uso persistente da preparacdo de atpfidades
LM mesm n lun levem ndiz
Reflexdo e esmo quando o alu opo’d& que levem o a_ed a
i usar a L-alvo. \ produzir, mas Ainda ndo
Atitudes R .
Reflexdo ndo sistematizada. )esenvolve un processo de

Explicitacdo
atitudes

de

Explicitacdo de disposi¢cdes —
aluno como centro do processe”]
de ensino de lingua. Disposicdes
e valores explicitados frente ao
aluno, a lingua e ao ensino.

contraste entfe os elementos
teéricos, e a
profissional.

atividade

Fonte: autoria propria
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Franco apresenta um conjunto de elementos explicitados, conforme pode ser
visto no campo das categorias de explicitude. Ha elementos de origem formal, mas
sobressaem os de origem informal. O conceito de competéncia, por exemplo, resulta do
conhecimento que tem sobre as diretrizes do curriculo oficial. Para Franco, competéncia
refere-se ao conjunto de funcdes comunicativas que o aluno deve adquirir para desenvolver
sua competéncia comunicativa. Esse conceito, difundido no ambiente da pesquisa, circula
como um consenso entre 0s professores da escola, pois faz parte de leituras, de debates e de
compreensdo do curriculo no processo de estudos sobre o documento por parte da equipe

escolar.

Os elementos de natureza formal ndo se apresentam abundantemente nas
categorias de explicitude. Identificamos o conceito de competéncia como derivado de teoria
de base formal. Entretanto, outros aspectos de teoria formal ndo compdem o conjunto de
conhecimentos formais que o professor tem sobre lingua, ensino e aprendizagem de linguas.
Em parte, isso se deve ao acesso restrito a teoria de cerne na graduacao e, em parte, pode estar
relacionado ao modo como o professor se posiciona frente a teoria formal ao manter

distanciamento da teorizacdo sobre o ensino de linguas.

Ha também explicitacdo de elementos informais. O pressuposto de que o
sistema da lingua sustenta a funcdo (& preciso aprender gramatica para poder se comunicar),
por exemplo, é outro elemento bastante difundido entre os professores no ambiente desta
pesquisa, pois essa concepcdo de lingua é apresentada por varios participantes de formas
variadas. Franco também expde essa concepgdo e pressupde que para desenvolver uma dada
competéncia (fungdo da lingua) € preciso que o aprendiz da lingua deve aprender como fazé-

lo (vocabulério, estrutura linguistica, flexdo, prondncia).

Franco ndo apresenta evidéncias de que faz uso de aplicacdo de teorias ou
técnicas. Os procedimentos estdo fundamentalmente relacionados aos exemplos que teve de
seus professores ou a experiéncias anteriores e atuais como aprendiz e como professor. Sao,
portanto, de bases informais e implicitas. Novamente, vé-se uma categoria de explicitude de

base formal pouco desenvolvida.

Outro elemento de explicitude descrito no quadro é a colocacdo do aluno como
centro do processo. Assim como seus pares, Franco também idealiza a centralidade do aluno
como fator de desenvolvimento dos processos de ensinar e de aprender linguas. Esse fator,
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porém, parece em choque com o ensino gramatical, pois o item linguistico assume, em grande

parte, o centro direcionador do ensino e da aprendizagem de linguas.

Quanto a reflexdo, o professor Franco identifica situagdes problematicas, mas
ndo mantém uma agenda de reflexdo sistematizada nem estabelece relagdes dialéticas entre as
situacBes encontradas, sua pratica profissional e suas teorias. Assim, ha clara sinalizacdo da
possibilidade de desenvolvimento da CA, mas as categorias de formalidade ainda se
apresentam pouco desenvolvidas. Com essas reflexdes, encerramos a analise da CA dos
participantes da pesquisa e passamos a apresentar mais detalhadamente elementos
interventivos aplicados no percurso da pesquisa, suas razdes e resultados.

4.2.2 Alguns procedimentos interventivos: por uma cultura de reflexdo profissional,
teorias de cerne e relacdo dialética

Ja apontamos que esta ndo & uma pesquisa interventiva. Entretanto,
observamos a necessidade de incluir alguns procedimentos interventivos. Também ja
anotamos que a prépria necessidade de inclusdo desses procedimentos tem significados
importantes na anélise do desenvolvimento da competéncia aplicada. A falta de acesso a
teorias formais, especialmente as de cerne, levou ao planejamento de sessdes de estudo no
contexto da pesquisa conduzidas pelo pesquisador para promover contato dos participantes da
pesquisa com teorizacdo de cerne do ensino de linguas. Isso foi necessario por constatarmos

auséncia de familiaridade que o grupo apresentava em relacéo a esses elementos.

O quadro de categorias de formalidade (quadro 3.5) evidencia que 0s
professores precisam dedicar a alguns elementos especificos mais atencdo no intuito de
desenvolver sua competéncia aplicada, ou seja, com o uso do quadro, é possivel mapear
etapas e elementos da formacdo continuada com objetivo de desenvolvimento profissional.
Nesse sentido, Dulce pode dedicar tempo no estudo de teoria de cerne e na explicitacdo de
suas proprias teorias. A seguir, pode refletir de forma sistematica sobre as situacbes
problematicas que ela encontra cotejando com sua teoria. Cacéa pode dedicar tempo no estudo
de teorias sobre ensino e aprendizagem de linguas. Além disso, pode estudar sobre ensino por
tarefas ou tematico por tarefas para fundamentar algumas de suas agdes, construindo dessa
forma bases de sua préaxis. Outro passo que a professora pode dar consiste na sistematizacao
explicita de suas teorias informais. Por sua vez, Franco pode avancar no estudo de teorias
sobre ensino e aprendizagem de linguas além de explicitar de forma mais sistematica suas

teorias informais.
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Observam-se trés aspectos que o0s professores participantes apresentam em
comum no desenvolvimento de sua CA: a necessidade de estudos de teoria formal de cerne
(pesquisas no campo da AELin); construcdo de espaco e estrutura adequados para reflexao
sistematica com o objetivo de explicitacdo de teorias informais; exploracdo de situacoes
problematicas observadas na atividade profissional. Esse diagndstico inicial pode servir como

um elemento de planejamento (individual ou institucional) de formagéo continuada.

Com base nessa analise, € possivel planejar um programa de desenvolvimento
de competéncia. Esse programa pode se realizar por um conjunto de procedimentos
interventivos que supram as necessidades pontuais (por exemplo, estudo de aspectos de teoria
de cerne) e globais (como a implantacdo de um programa de reflexdo sobre a qualidade e a
natureza do ensino praticado por um professor sob analise ou na instituicdo para se
compreender o0s resultados e planejamentos pedagogico e institucional). O quadro
comparativo das categorias de formalidade, no caso desta pesquisa, funciona como um

indicador dos aspectos de desenvolvimento da CA.

Os participantes da pesquisa demonstram ndo ter instalado ou passado por um
processo de confrontacdo dialética entre os elementos das categorias de explicitude. Isso pode
ser observado pelo esvaziamento das categorias de formalidade sintéticas em muitos aspectos.
E possivel observar que os elementos explicitados indicam desenvolvimento da CA, mas nio
sdo suficientemente robustos para caracterizar essa competéncia como tal. Além disso, as
categorias ndo estdo apoiadas por processos sistematizados de reflexdo e de analise dialética
das categorias de explicitude. A observagdo desses fatos nos levou a implementar alguns
procedimentos a fim de constituir aspectos de reflexdo sistematica sobre o proprio ensino e de
analise dialética para observarmos como pode ser caracterizada a construcéo das categorias de

formalidade sintéticas no grupo de participantes desta pesquisa.

Esses procedimentos se deram em duas etapas: uma relacionada a aspectos
tedricos, e outra relacionada a atividade profissional dos professores participantes. Esses
procedimentos consistiram na oferta aos participantes de condigdes de reflexdo sobre
elementos constituintes da OGEL. Assim foram criadas situagcdes para que se pudessem
colocar teorias formal e informal em dialogo e oportunidade de reflexdo sistematizada sobre a
pratica e seus resultados. O primeiro passo consistiu na explicitacdo da abordagem dos
participantes, feito com auxilio dos mapas de abordagem e de formacdo. O passo seguinte
consistiu na oferta de acesso a teorias formais, por isso foram feitas algumas sugestbes de

leituras e discussdao com os participantes levando em consideracdo as teorias informais em
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jogo em sua atividade profissional. O objetivo das leituras foi fortalecer o elemento tedrico.
Como parte dessa etapa, foram feitas apresentacfes aos professores da escola em forma de
palestras e discussdes com perguntas e respostas sobre pontos e conceitos especificos da area

da Linguistica Aplicada, sobretudo de autores como Krashen e Almeida Filho.

Conceitos como o0s de abordagem, abordagem gramatical, abordagem
comunicativa, abordagem implicita, abordagem explicitada, teoria formal, teoria informal,
OGEL, competéncias de professores de linguas, além de pontos da teoria de Krashen, como as
hipoteses (filtro afetivo, monitor, insumo, aprendizagem, aquisicdo e a ordem natural), foram
objeto de estudo e discussdo com vistas ao contexto especifico da escola com a participagdo
dos professores envolvidos nesta pesquisa. A segunda etapa dos procedimentos interventivos
objetivou o estabelecimento de uma rotina de reflexdo sobre o contexto escolar, situacdes
problematicas e construcdo de explicacdes sobre os problemas com que se deparam na escola.
Esse processo tinha lugar depois de coletados os registros da pesquisa (aplicacdo dos

questionarios, gravacao de aula, entrevistas, entre outros).

Uma vez apresentados esses procedimentos, podemos fazer algumas
observagdes sobre a CA dos participantes da pesquisa. Trés aspectos apontam para 0
desenvolvimento da CA de Dulce: o uso de terminologia reconhecivel na teoria de ensino e
aprendizagem de LE; a ressignificacdo de teorias (formais e informais); a mudanga em
atividades e préticas, seja por atribuicdo de novos sentidos, seja por implementacdo de novas
maneiras de fazer. Dulce aponta para a relevancia da teoria de cerne (nomeadamente,
hipoteses de Krashen) do ensino e aprendizagem de linguas e das sessdes de visionamento de
suas aulas. Ela também ressignifica pontos da teoria comportamental ao dizer que ndo usa
mais esses pontos como o0s pais do behaviorismo pregavam. Dulce passa a expressar a
distincdo entre aprendizagem e aquisicdo e revela o reconhecimento da natureza desses
conceitos. Por exemplo, sobre aquisicdo, ela afirma que os procedimentos interventivos
ajudaram muito a melhorar a minha percepc¢ao sobre como ocorre a aquisi¢ao de uma lingua

estrangeira.

Observamos que pequenas mudangas no componente tedérico podem implicar
transformagdes significativas para o professor. A mudanga de um elemento da dimensdo
cognitiva pode desencadear um processo de transformagdo da praxis, pois a maneira como 0
profissional observa sua pratica tende a mudanca. Dulce relata que percebeu mudanca
relevante no processo de ensino quando passou a acreditar que seus alunos, mesmos aqueles

em estagio inicial da aprendizagem ou de aquisicdo (niveis baixos — alunos iniciantes)
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poderiam se langar a um processo de uso da lingua, ainda que apoiado por outros recursos
inicialmente. Aparentemente, a mudanca é minima na crenca da professora, mas contribui
para transformacGes sensiveis nas materialidades. Ao expandir sua crenca de que os alunos
podem desenvolver um processo de aquisi¢cdo ao se envolverem em um processo de ensino
tematico (foco no sentido) para niveis iniciantes, sua perspectiva sobre todo o processo

também se modifica (isso muda tudo).

Em entrevista, Dulce afirma que o que mudou foi a minha crenca. Foi a forma
de eu pensar a aprendizagem deles, acrescenta. Sua crenca se expande ndo s quanto a
concepcao de aluno, de aprendizagem de lingua e de ensino de lingua, mas também quanto a
lingua, que agora também passa a ser posta em ac¢do. Os alunos podem usar a lingua para agir.
Ao modificar um elemento de sua teoria pessoal, Dulce amplia suas concepg¢des, pois lingua
ainda tem os sentidos originais para ela (estrutura e comunicacao) e agrega novo significado —

os alunos iniciantes também usam a lingua para agir.

As materialidades também comecam a sofrer mudancas sensiveis. Os materiais
didaticos e os procedimentos, a primeira vista, s&0 0os mesmos, mas Dulce comeca a
ressignificar suas funcdes ao acrescentar outros objetivos e propdsitos ao seu uso. O memory
game, por exemplo, inicialmente explorado para reter, fixar, memorizar vocabulario, comeca

a ter um uso tematico.

Outro aspecto observado no movimento de desenvolvimento da CA diz
respeito a papeéis que a teoria de terceiros pode exercer. A teoria formal, por exemplo, parece
despontar como um mapa, um timoneiro a indicar direcionamentos da OGEL. A percepcao de
Caca (Eu percebi que sou uma professora comunicacional implicita), por exemplo, de que sua
abordagem tem tracos comunicativos e gramaticais, apos participar de uma palestra sobre
tipos de abordagem, contribui para um processo de explicitacdo da propria abordagem.
Percebemos a mudanca do componente tedrico da professora. O primeiro aspecto a se
observar é o uso de uma terminologia especializada pela professora antes ausente em sua
explicagdo sobre seu ensino. A relevancia dessa observagdo ndo esta no uso emsi dos termos,
mas na circulacdo de ferramentas conceituais que podem auxiliar a professora em seu
processo de reflexdo e de explicitacdo da abordagem e dos componentes da CA, como suas
teorias pessoais.

Além disso, essa professora observa sua préatica e percebe que ha mais tragos

da abordagem gramatical em suas explicacdes e em sua atividade profissional do que ela
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prépria esperava. Esse processo, portanto, € um fator de desestabilizagdo. Observa-se,
portanto, a explicitacdo ndo s6 da abordagem, mas de componentes de sua CA, como

mudancas em suas explicagdes e aspectos da atividade profissional.

Ainda sobre papéis da teoria de terceiros, destacamos a funcdo de
espelhamento. Nesse sentido, as teorias instrumentalizam o professor a se conhecer como
profissional do ensino de linguas: tipo de abordagem, reconhecimento de crencas e outros
elementos que moldam ou influenciam fortemente sua pratica ou praxis de ensino. Isso inclui
a percepcdo de sua atuacdo em um campo, uma possivel visdo de atuacdo coletiva ou

socialmente compartilhada.

E possivel perceber também que o desenvolvimento tedrico na competéncia
aplicada se manifesta pela incorporagdo de conceitos ao discurso explicativo do professor
sobre sua atividade profissional. Franco, apesar de inicialmente demonstrar certa resisténcia a
teoria formal (ta muito bom ai no teu livro; o papel aceita tudo) e ndo sistematizar a reflexao
(ndo é uma preocupacao), faz uso do termo competéncia tal como é apresentado no curriculo
experimentado pela escola. O conceito (implicito) é decisivo tanto para 0 modo como ele
planeja suas aulas, quanto para explicacdes que apresenta sobre sua atividade profissional. E a
partir da ideia de competéncia como conjunto de habilidades linguisticas e de itens do sistema
da lingua que o professor organiza seu trabalho e sua explicacdo sobre como ensina da
maneira como ensina. A competéncia assim entendida é um eixo para o professor. Ele
incorpora o conceito e o implicita em sua atividade profissional, depois o torna explicito para

justificar sua pratica.

Torna-se, pois, relevante destacar que a aquisi¢cdo de teoria formal pode se dar
pelo estudo direto dessas teorias, por leituras de textos de teoria formal, participacdo em
reunides de formacdo continuada, mas também se da por outros meios, como aqueles oriundos
de documentos legais (curriculo), socializacdo de terceiros, colegas, mesmo em situacdes de
informalidade. Isso aponta para a necessidade de se incluir a teorizacdo do ensino de linguas

na fundamentacdo de documentos legais que regulam politicas de ensino de linguas no pais.

Porém, 0 acesso a teorias formais e a explicitacdo de teorias informais ndo
implicam o desenvolvimento das categorias de formalidade sintéticas. Isso pode ser
observado pela auséncia de marcas de formalidade nos quadros dos participantes (quadros
4.5, 4.7 e 4.9) nesta analise de dados: uso de terminologia adequada reconhecivel na teoria da
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area, uso de instrumentos de formalizacdo da préatica de ensino e atribuicdo de sentido e

propoésitos a procedimentos e instrumentos na praxis.

Com a andlise apresentada, passamos a sistematizar respostas as perguntas e
aos objetivos da pesquisa. Nas proximas secOes, as perguntas e 0s objetivos sdo recuperados
para verificarmos se este estudo reline elementos que sustentam as respostas apresentadas e se
0s objetivos foram atingidos. A sintese estd dividida em uma secdo dedicada as perguntas e
outra dedicada aos objetivos. Antes, porém, apresentamos sucintamente algumas

consideracdes sobre o uso dos Mapas de Abordagem e de Formagéo.
4.2.3 MAPA DE ABORDAGEM E MAPA DE FORMA(;AO
4.2.3.1 Mapa de Abordagem

O mapa de abordagem dos professores analisados apresenta uma configuragéo
idealizada a partir da analise dos dados dessa secdo. O objetivo é identificar as abordagens
sob analise no campo do ensino de linguas a partir de dois eixos: o eixo horizontal indica a
localizagdo das abordagens entre os polos gramatical e comunicacional; o outro localiza a
abordagem do professor quanto ao grau de explicitacdo. Essa pode ser uma ferramenta atil na
analise de abordagem, mas merece estudos para aperfeicoamento. As letras representam a
abordagem de Caca (C), Dulce (D) e Franco (F) respectivamente:

Quadro 4.10 — Mapa de Abordagem dos participantes da pesquisa

Formalizado praxis
Principios

Pressupostos/Regras

D Convicgoes
Gramatical Comunicacional
F Crencgas
Memorias
C | Intuigcdes

Informal pratica

Implicito

Fonte: autoria prépria
As abordagens C (Cacd), D (Dulce) e F (Franco) ocupam pontos em uma area
no Mapa, relativamente proximos entre si. Essa area se aproxima de um ensino gramatical
mais do que comunicacional. Isso pode-se explicar em parte pelo fato de estarem em um

ambiente que, historicamente, favorece um ensino mais pautado pela estrutura da lingua. A
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tradicdo de uma abordagem gramatical tem sido longeva e predominante no cenario historico
brasileiro, segundo Satelles e Almeida Filho (2010). Varios tracos semelhantes no tipo de
aula, um conjunto de termos mais ou menos comuns apresentados pelos profissionais ao
justificarem suas praticas e mesmo as representacOes pictéricas ou metaforicas tendem a
convergir ao se descrever caracteristicas tipicas de um ensino ou a localizacdo dos sujeitos no
mapa de abordagem relativamente préximos a um ponto comum que pode ser descrito como
abordagem funcional implicita. Consideramos funcional por registrarmos a intencdo de ensino
de estruturas com o fim de uso comunicativo. O movimento no eixo das concepcdes que parte
de um polo estritamente gramatical para uma matiz que ensaia um ensino menos focado no
item gramatical, como o funcional (WILKINS, 1972), representa um avango na abordagem de
ensinar que comeca a ampliar as concepcdes de professores sobre o ensino de linguas.

Por outro lado, é possivel inferir um movimento entre essas abordagens, pois
elas se encontram em posicdes relativamente afastadas. A abordagem F estd mais proxima do
polo gramatical e sua posigdo relativamente ao outro eixo sugere que Franco tem algum
percurso de explicitacdo de sua abordagem. Entretanto, ele ainda se encontra em grau de
implicitacdo significativamente forte, pois crencas e intuicbes desempenham papel de
destague na construcdo de sua pratica. A abordagem C encontra-se em maior grau de
implicitude. Caca tende a levar sua pratica de ensino para o polo comunicacional, apesar da
influéncia da tradicdo gramatical, mas também pauta sua pratica por crencas e intui¢fes de
carater implicito. Apresenta grande interesse em conhecer teoria formal e, por isso, guarda
grande potencial de deslocamento ascendente nesse eixo. A abordagem D é a que apresenta
maior grau de explicitacdo. Isso deve-se ao dominio que Dulce tem de teorias formais
aplicadas em sua préatica. Reconhecemos que esse conhecimento tem importancia, pois, com
isso, a professora demonstra a necessidade de teoria formal para esclarecer por que ensina de
dada maneira. O conhecimento de teoria formal de cerne, entretanto, € que melhor pode
contribuir para a formacdo de pressupostos e regras constituidoras de sua CA. Séao elas que

favorecem a explicitacdo da abordagem e a reflexdo sobre a propria atividade profissional.

O mapa de abordagem pode ser uma ferramenta no entendimento de
concepgOes compartilhadas entre 0s membros de um grupo e sua convalidagdo de praticas de
ensino de linguas, que, para serem mudadas, precisam ser conhecidas. A relevancia da
dimensé&o social consiste na forga que a coletividade confere ao trabalho individual. O grupo
valida ou invalida, fortalece ou enfraquece, ajuda a construir ou prejudica o desenvolvimento
da CA.
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4.2.3.2 Mapa de Formagéo

O Mapa de Formacdo pode indicar dois tracos relevantes na formacgéo
continuada de professores de linguas: o tipo de abordagem que orienta a formacgéo continuada
(treinamentista ou reflexiva) e como se da essa formagdo. As abordagens indicadas pelas
letras, que representam Dulce, Franco e Caca respectivamente, no quadro a seguir
exemplificam isso. A abordagem D figura proxima da Abordagem Treinamentista. 1sso ocorre
pelo fato de a professora apoiar seu ensino fortemente em aplicacdes de teorias, especialmente
comportamental. A aplicacdo de teorias e métodos, por um lado, favorece a explicitacdo de
praticas, mas retira de foco a abordagem da professora. Isso ndo sé ndo favorece a
explicitacdo da propria abordagem, mas também pode indicar como abordagem da professora
as teorias de terceiros, como se elas fossem a propria abordagem de ensinar. A reflexdo
praticada pela professora aponta para as teorias e pouco tempo é dedicado para a reflexdo

sobre a prépria abordagem ou maneira de ensinar.

As outras abordagens apresentam um grau de explicitacdo menor. Dois fatores
contribuem para essa diferenca: auséncia ou pouca reflexdo sistematizada sobre a propria
atividade profissional e o pouco acesso a teoria formal. A auséncia/pouco conhecimento de
teoria formal ndo disponibiliza aos professores elementos para que possam proceder a
reflexdo dialética e sintetizadora de teorias, praticas e atitudes.

Quadro 4.11 — Mapa de Formacao dos participantes da pesquisa
Competéncia Aplicada

Competéncia Teorica

Internalizacéo sintética

D Explicitacdo de teorias e praticas
Treinamentista Reflexiva
F Crencas
C Memorias
IntuicOes

Competéncia Implicita
Fonte: autoria propria

Esses mapas juntos podem indicar o estado atual da formacéo e desenvolvimento profissional
e apontar caminhos e passos no percurso de formacao de professores. Eles podem vir a ser
relevantes ferramentas no estudo de processos de ensino e de aprendizagem e na formacéo
reflexiva continuada. Como sdo ferramentas novas, seu uso continuado pode implicar

aprimoramentos relevantes dessas ferramentas e aplicacGes ainda a serem exploradas.
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4.3 RETOMANDO AS PERGUNTAS DE PESQUISA

Nesta segdo, recuperamos as perguntas de pesquisa com o objetivo de
apresentar respostas sistematizadas com base na analise dos dados realizada neste capitulo.
Com as respostas, sintetizamos os resultados obtidos pelo pesquisador estritamente a partir
dos fendmenos observados no curso do levantamento de dados, da analise e das conclusdes
decorrentes do processo de pesquisa. A ordem de recuperacdo das perguntas segue o critério
da mais especifica para a mais geral. Assim, a pergunta subsidiaria serd a primeira a ser

respondida seguida da pergunta orientadora.
4.3.1 Pergunta subsidiaria

A pergunta subsidiaria foca elementos necessarios para o desenvolvimento da
CA:

— Que elementos necessarios seriam de se esperar no desenvolvimento da
CA?

A partir da analise de dados, percebemos que os elementos necessarios podem ser
oriundos de outras competéncias e de processos implementados pelo professor para
desenvolver sua CA (explicitacdo e sintese). Fatores que compBem o contexto da OGEL
também podem ser parte de uma categoria disparadora do desenvolvimento da CA. Os
elementos que disparam o desenvolvimento da CA comp6em uma categoria de explicitude.
Trata-se de pressupostos (teorias informais explicitadas), regras (teorias formais explicitadas),
orientacbes e disposicOes (atitudes) explicitadas do professor em relacdo ao aluno, da
aprendizagem de linguas, da lingua e mesmo da profissdo. No quadro 4.12, séo apresentados
esses elementos de acordo com sua natureza (abstrata ou material) e tipo (formal e informal).
Esse quadro estd associado as categorias de formalidade de explicitude dos participantes da
pesquisa (cf. quadros 4.5 (Dulce); 4.7 (Cacd); 4.9 (Franco)).

Quadro 4.12 — Elementos explicitados necessarios ao desenvolvimento da CA

Naturezas dos Abstrato Material
elementos
elementos Tedricos Atitudes Praticos
Formais Pesquisas, estudos | Concepgéo de aluno, Aplicacéo
do campo da AELin posicionamentos,
orientagoes
Informais Crengas, Atitudes Prética, situacOes de
pressupostos (posicionamentos, ensino e
orientacdo frente a | aprendizagemde LE
situacdes)

Fonte: autoria prépria

222



Como se observa no quadro, h& duas categorias de elementos de explicitude —
abstrata e material — que podem ser de base formal ou informal. Essa categoria implica a
explicitacdo de teorias e conhecimentos que o professor guarda sobre o ensino e a
aprendizagem. Teorias e conhecimentos decorrem de uma filosofia que define uma concepgéo
sobre lingua, sobre ensino e sobre aprendizagem. Por isso, observa-se uma relagdo estreita
com o tipo de abordagem de ensinar. Essa proximidade, entretanto, ndo pode ser confundida
com a propria abordagem. Retomamos, com isso, que o0 componente tedrico da CA, manifesto
em explicacdes e sentidos atribuidos pelo professor, é elemento que manifesta a orientacdo da
abordagem. A analise dessas explicacdes é parte da andlise dos componentes da competéncia
que mobilizam teorias e conhecimentos. O pressuposto apresentado pelos participantes da
pesquisa de que a comunicacao se desenvolve a partir da estrutura da lingua, manifesto por
Dulce (cf. quadro 4.5), por Franco (cf. quadro 4.9) e por varios participantes da pesquisa,
como Peter em sua figura 4.3, materializa a orientacdo da abordagem de que lingua é
estrutura. Essa concepcdo se apresenta nas explicac6es de Dulce, quando sustenta que 0S
alunos de niveis iniciantes precisam aprender estruturas (palavras, frases, textos) para se
tornarem aptos a se comunicarem, ou nas de Franco quando afirma que lingua é um sistema

para comunicagao.

A categoria material esta relacionada ao outro nivel da OGEL, o das
concretudes, e abarca experiéncias e materiais usados no ensino de lingua. As concretudes
constituem as praticas e materiais didaticos e seus objetivos e incluem os resultados obtidos
na operacao de ensino. Essa dimensdo também pode passar por um processo de formalizagéo,
ou seja, de explicitacdo e sintese, passando de pratica a praxis. Dulce, por exemplo, continua
usando alguns materiais e procedimentos, como memory games, mas passa a atribuir novos

propasitos derivados de sentidos renovados em sua atividade profissional.

Os elementos observados no desenvolvimento da CA apresentam-se em
categorias de trés tipos: elementos te6ricos tém natureza cognitiva e intelectual, atitudes, que
indicam orientacdo (valores, julgamento) frente a situagdes probleméaticas, e elementos
praticos estdo relacionados a percepcdo (sensivel ou empirica) de experiéncias e situacdes
problematicas. Com isso, € possivel recuperar os elementos constituintes e potenciais
desenvolvedores da CA renovados pelo processo dialético. Os trés participantes sdo capazes
de delimitar situacGes probleméaticas. Cacd, por exemplo, aponta o fato de seus alunos nao
usarem a lingua estudada ao desenvolverem tarefas em sala de aula. Ela, porém, ndo completa

o ciclo de formalizacdo dessa situacdo, pois ndo trata a situacdo reflexiva ou dialeticamente. A
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professora ndo recorre a teorias sobre a situacdo problematica. Dulce, por sua vez, recorre a
teorias comportamentais para analisar situacGes problematicas, como quando apela para doces
para motivar alunos e ofertar glicose, conforme explica, aqueles que ndo se alimentaram antes
da aula. Assim, a professora considera que resolve uma situacdo problematica que se

apresenta em sua sala de aula.

Esses elementos compdem a categoria de formalidade explicita, conforme
apontado no quadro de categorias de formalidade, e servem como base de reflexdo e contraste
dialético. Ao passar por processo de reflexdo dialética, podem se transformar em novos
elementos sintetizados e ainda ser reconhecidos em categorias de natureza abstrata
(componentes tedricos e atitudes) e de natureza material (praticas, aplicacGes e
experimentac6es), mas como componentes sintetizados da CA, como demonstrado no quadro
4.13.

Quadro 4.13 — Elementos sintetizados em componentes da CA

Natureza dos Abstrato Material
componentes
Componentes Tedricos Atitudes/orientacbes | Praticos (experimentacao)
cognitivo/abstrato | (posicionamentos) sensivel/lempirica/Material
Origens Teoria formalizada | atitudes frente aos Préaxis — Aplicacao, acdes e
Formais Pesquisas, estudos | alunos, a lingua etc. materiais com significados,
do campo da explicitadas por objetivos e propositos
AELin, reflexdo sistematica atribuidos pelo professor
Origens Pressupostos, apoiada por conscientemente explicitadas
Informais convicgoes instrumentos em explicagOes sobre o ensino
manifestas em proprios
explicacGes sobre o
ensino

Fonte: autoria propria

Nesse quadro, em que detalhamos as categorias de formalidade de sintese
(conforme quadro 4.5; quadro 4.7; quadro 4.9), estdo dispostos 0s componentes sintetizados
por um processo dialético. Sdo categorias de componentes formalizados e envolvem
componentes tedricos, situacdes problematicas, experimentacdes e atitudes. Os componentes
tedricos emergem da mobilizacdo, explicitacdo e formalizacdo de teorias formais e teorias
informais. O processo de formalizacéo, iniciada pela explicitacdo, se completa com a sintese.
Dulce explica que forma habitos ao dar inicio a uma operacdo de ensino. Para ela, a teoria
comportamental, representada pelo termo “formar habitos”, serve como suporte tedrico para
explicar um aspecto de seu ensino. Entretanto, a professora ndo completa o ciclo de
formalizacdo dos componentes da CA ao nao colocar essas proposi¢fes sob analise dialética

com outras dimensdes de seu ensino e ndo fazer emergir uma sintese desses elementos.
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As atitudes surgem dos posicionamentos e disposi¢gdes para agir frente ao
aluno, ao ensino e a lingua que ensina. Os trés participantes da pesquisa apresentam
posicionamentos positivos frente a seus alunos. Isso pode ser ilustrado pela fala de Caca
quando afirma que seus alunos sdo capazes de aprender outra lingua e criar. A praxis surge
de experimentacGes e de objetivos e propositos atribuidos a acdes e materiais usados em
interacdo com o aluno na lingua estrangeira. Observamos, ainda, que atitudes frente a teorias
formais podem apresentar relevante indicador quanto ao desenvolvimento de teoria
formalizada. Inicialmente, Franco rejeita a teoria formal como elemento relevante na
explicitacdo de sua atividade profissional: Ha um pedreiro na construcédo e ndo o engenheiro
(+) Eu estou satisfeito em ver os tijolinhos alinhados ali bem colocadinhos (+) (...) t& muito
bom ai no teu livro (+) o papel aceita tudo (...). Essa rejeicdo é fator impeditivo de

desenvolvimento de sintese de bases diferenciadas.

A formalizacdo dos elementos se da pela explicitacdo e pelo contraste dialético
entre eles. Os componentes tedricos formalizados sdo formados pela confrontagdo dialética
dos elementos das categorias de formalidade explicita e sua sintese. A formalizacdo dos
elementos praticos se da pela experimentacdo, contrastes com o que se sabe sobre ensino,
lingua e aprendizagem. Experimentacdo também implica relacdo dialética entre maneiras de
ensinar e suas explicacdes, isto é, cabe ao professor considerar as contradi¢cdes observadas na
operacao de ensinar linguas em sua atividade profissional entre como se ensina e porque se

ensina de dada maneira.

Em suma, foram identificados elementos tedricos, atitudinais e praticos como
necessarios ao desenvolvimento da CA. Esses elementos compdem categorias de formalidade,
isto é, eles sdo considerados como tais a partir de sua explicitacdo, em um primeiro momento,
e de sintese, em um segundo momento, quando passam a componentes da CA. Os elementos
tedricos se referem a conhecimentos, crencas e saberes explicitos referentes aos objetos
proprios de ensinar e aprender linguas. Os atitudinais envolvem a explicitagdo de como o0s
professores se posicionam e se dispdem frente ao ensino, a aprendizagem de linguas e a
lingua que ensina. Os préaticos se referem as materialidades no ensino de linguas e suas

explicaces e justificativas em dada situacao especifica de ensino.
4.3.2 Pergunta principal

A pergunta orientadora da pesquisa aborda o desenvolvimento da CA:
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— Como professores participantes da pesquisa desenvolvem sua
competéncia aplicada?

Ao iniciarmos a pesquisa, tomamos como ponto de partida alguns elementos
que participam da formagdo dessa competéncia. Esses elementos podem formar componentes
dessa competéncia. H4 na CA, conforme indicado na se¢éo anterior, componentes de natureza
abstrata e de natureza material. Além disso, no desenvolvimento dessa competéncia, cumpre-
se um processo de formalizagdo, que inclui movimentos de explicitagdo e de sintetizagdo na
formacao de seus componentes. Esses elementos e movimentos em fase se apresentam como

necessarios, mas insuficientes para o desenvolvimento da CA.

Os elementos sdo necessarios porque sua auséncia implica um
desenvolvimento incompleto ou mesmo ndo desenvolvimento da competéncia. Na analise dos
dados, notamos que pouco acesso a teoria formal se coloca como obstaculo relevante na auto
percepcao e na conscientizacdo profissional de professores de linguas. Podemos observar isso
quando Cacé volta um olhar reflexivo sobre si mesmo: Eu cheguei a conclusédo, depois da
sua palestra do seu/ da sua/ do seu esclarecimento ndo é” de que eu sou uma professora
comunicacional implicita caminhando pelo gramatical quando vejo necessidade (...). A
professora chega a conclusdo depois da palestra, isto é, o contato com ferramentas tedricas
formais tornou possivel um olhar para sua propria filosofia de ensinar e sua pratica. Assim, ao
interagir com essas teorias, a percep¢do da propria abordagem apresentada por participantes

possibilitou novas visdes sobre si mesmos e sobre a natureza do ensino que praticam.

Os elementos séo insuficientes, porque, isoladamente, ndo sdo capazes de gerar
sintese renovadora. A interacdo entre os componentes € um meio de desenvolver crescente
conscientizacdo sobre o ensino e a aprendizagem. A reflexdo (explicitacdo) e o contraste
dialético (sintetizador dos componentes) entre esses elementos possibilitam desdobramentos
para que o professor possa atribuir sentidos cada vez mais profundos ao ensino e a
aprendizagem de linguas na atividade profissional. Dulce percebe que sua atividade
profissional pode tomar outros rumos ao perceber sua crenga sobre os alunos iniciantes de que
eles poderiam se comunicar sem antes ter acesso a estrutura da lingua. Em sala, a professora
experimenta dar uma aula sem apresentar contetdo gramatical e se vé surpresa que 0s alunos
tenham respondido fluentemente as atividades propostas. Ao desafiar essa crenca, ela entende
que sua atividade profissional pode ser diferente do que praticara até entdo: isso muda tudo.

Os professores explicitam elementos da OGEL e os operam em relagdo
dialética na construcdo de componentes da CA no contexto em que atuam. Isso se da pela
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explicitacdo de suas teorias e das praticas, das orientacGes e disposi¢cGes que mantém frente
aos alunos, ao ensino, a lingua e frente a profissdo, ou seja, os elementos de natureza abstrata
e os de natureza material sdo submetidos a reflexdo e a delimitagcdo de suas contradi¢cdes no
desenvolvimento da CA. Os professores desenvolvem CA, portanto, pelo processo de
formalizacdo: explicitacdo e sintese do que pensam e sabem sobre ensino e aprendizagem de
linguas, de como se posicionam e dispdem a agir no processo de ensino e de como ensinam

linguas.

Além de serem necessarios, esses elementos apresentam uma dindmica que
constitui 0 modo como a CA se desenvolve. As competéncias formam um sistema, como ja
mencionado. Nesse sistema, ocorre um processo de externalizacdo de elementos, como
crencas, memorias, intuicdes, conhecimentos, atitudes entre outros. Essa externalizacdo se da
pela explicitacdo e forma as Categorias de Explicitude. Em seguida, ocorre um processo de
internalizacdo por parte do sujeito por um processo dialético. Nesse processo de
internalizacdo®, o sujeito sintetiza os elementos explicitos e gera sua percepcdo pessoal
embasada em conhecimentos de origem formal, informal e praticos. Os elementos,
sintetizados, se tornam componentes da CA e sdo novamente expostos nas praxis dos
profissionais. Esses componentes passam novamente a se internalizar por meio da
implicitagdo ou, como afirma Bandeira (2015), passam do atual ao virtual, vindo a compor

elementos disponiveis a competéncia implicita.

Caca se surpreende e revela o desejo de mudar a abordagem ao explicitar parte
de sua abordagem conforme nota de campo registrada pelo pesquisador: ao observar que sua
abordagem tem um forte apelo gramatical durante anélise de sua abordagem junto com o
pesquisador, Cacd comenta que ndo é assim, exatamente, que gostaria de ser (..). A
professora expressa seu desejo de se aproximar de forma consciente do polo comunicacional

no eixo das abordagens no Mapa de Abordagens.
CONCLUSOES

O desenvolvimento da CA sinaliza refinamento de todo o sistema de
competéncias. Alguns tracos, entre muitos, sobre interaces possiveis que dinamizam esse
sistema podem ser pontuados. A explicitacdo de elementos da competéncia implicita pode

criar uma circulagdo de ideias e percepcOes tedricas revigorantes para a pratica. A

*% Por internalizagdo ndo queremos dizer implicitagdo. O fendmeno da implicitagdo ocorre em fase posterior,
COmo Se Vera.
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competéncia tedrica pode indicar pontos e respostas ainda ndo percebidas ou pensadas pelo
professor nos desafios da atividade pedagdgica diaria. Dulce s6 olha para a propria
abordagem a partir do momento em que € convidada a fazer isso. Seu olhar fixo na aplicacao
de teorias e a auséncia do conceito formal de abordagem langam um cenério tedrico com
limitacGes importantes. O acesso ao novo panorama tedrico de cerne amplia o angulo de visao
da professora sobre a prépria profissdo. A reflexdo sobre contradi¢cdes pode trazer & tona
aspectos relacionados a profissdo e suas condi¢Bes contextuais, 0 que potencialmente ativa

elementos da competéncia profissional e pode ser por ela dinamizada.

A competéncia aplicada prepara o professor para criar consciéncia em face das
situacOes profissionais que o contexto pode lhe oferecer. Ela capacita o professor a
materializar sua abordagem de forma conscientizada diante de situagbes problema na
atividade profissional. Conscientizada, nesse caso, implica a compreensdo de que o professor
estd ciente de seu contexto, das teorias que orientam suas atividades e dos posicionamentos e
orientacdes gque assume frente a essas situaces. A nogdo de que existem diferentes tipos de
abordagem e que elas orientam o tipo de ensino praticado surge como um lampejo para Cac,
que passa a desejar o desenvolvimento do processo de formalizacéo e confirmar sua atividade

profissional como realmente comunicativa e centrada no aprendiz.

O desenvolvimento da CA se da em fases e segue um processo de
formalizacdo, que se completa com sintese dos componentes da CA, conforme pdde ser
observado na analise de dados. Nenhum dos participantes da pesquisa passa automatica ou
imediatamente da explicitagdo para uma praxis formalizada. Todos precisam trazer a tona os
diferentes elementos explicitados e cumprir, assim, uma etapa da formalizagdo. Na primeira
etapa de desenvolvimento, instala-se um processo de explicitacdo de componentes em
diferentes niveis. Portanto, a explicitacdo alcanca tanto teorias e atitudes quanto acfes e
materiais usados no ensino de lingua. E pelo processo de explicitagdo que se dard forma e
contetdo as categorias de explicitude. Isso pode ser observado nos quadros de analise das CA
dos professores participantes. Essas categorias podem se desenvolver com apoio de teorias
formais ou dialogo com colegas e de instrumentos de registro da atuacdo profissional. Elas
abarcam, portanto, a explicitacdo de todos os niveis da OGEL. A figura 4.5 resume
conclusGes e generalizacbes a partir da analise dos dados desta pesquisa e ilustra o

desenvolvimento da CA no sistema de competéncias no contexto do Modelo Almeidiano:
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Figura 4.5 — Aspectos do desenvolvimento da CA no sistema de competéncias
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Nessa representacdo esquematica, indicamos a relacdo entre a abordagem e o sistema de
competéncias, representado nesse esquema pelas competéncias implicita, teérica e aplicada,
todas tocadas pela competéncia profissional em seu desenvolvimento, serpenteadas (COSTA,
2005) pela competéncia comunicacional. A competéncia implicita, produtora da pratica, se
envolve no desenvolvimento da CA ao ter elementos de seus componentes explicitados por
meio de um processo reflexivo. Assim, crengas, por exemplo, podem vir a se tornar
pressupostos e compor categorias de explicitude como parte do componente tedrico.
Elementos materiais também podem ser explicitados e compor categorias de explicitude
indicado pela seta que aponta para cima em direcdo ao processo reflexivo. A competéncia
tedrica também tem elementos que compbem essas categorias com elementos de teorias
formais. As categorias de explicitude constituem elementos prévios necessarios a formacao da
CA. Essas categorias sdo sintetizadas em novos componentes por intermedio de relacGes
dialéticas entre si passando a compor categorias de formalidade sintéticas.

Na figura 4.5, também observamos um sistema circulatdrio, isto é, a troca e
renovacdo dindmica de elementos no sistema de competéncias. As setas indicam um
movimento que evolui em crescente formalizacdo da esquerda para a direita e outro
movimento de implicitacdo que vai da direita para a esquerda, passa pela abordagem e retorna
novamente ao fluxo de explicitagdo. Esse fluxo sugere um processo de renovacao permanente
de ideias, conhecimentos, experiéncias e praxis na atividade profissional. Essa percepcéao
fortalece a hipOtese de que as competéncias partilham elementos comuns e que hd um

movimento de explicitacdo e outro de implicitacdo ao longo da carreira profissional.

As competéncias sdo permeadas por atitudes, orientacdes do professor em

relacdo a situacBes profissionais e posicionamentos frente a condi¢Bes de trabalho, ao ensino,
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a aprendizagem e ao aluno. As atitudes, representadas pela linha tracejada entre a abordagem
e o sistema de competéncias, dispdem o professor a agir e marcam agdes do professor de
determinada maneira. Desse modo, ndo ha acbes profissionais que ndo sejam precedidas por

atitudes (BANDEIRA, 2015), orientacGes e posicionamentos assumidos pelo professor.

As categorias de formalidade sintéticas constituem o0s componentes da
competéncia aplicada. Observe-se na figura, pela indicacdo do sentido das setas, que todos 0s
elementos da OGEL convergem para a formacdo da CA pela formalizacdo sintética de seus
componentes. Entdo o desenvolvimento da CA se da por um processo de explicitacdo de
teorias informais que orientam a maneira de ensinar do professor, de posi¢cdes tomadas pelo
profissional, de componentes da atividade profissional e teorias formais. Esses elementos
passam por processo de reflexdo para explicitacdo de elementos e para sintese de

componentes formalizados da CA.

A seta obliqua que tange a Abordagem de ensinar tem dupla funcdo de
estabelecer relacdes entre a abordagem e o sistema de competéncias e de indicar o movimento
de alimentagdo e retroalimentagdo do sistema. Assim, ela indica que a CA ¢ alimentada por
elementos da Cl e da CT, mas também exerce um papel ativo de retroalimentar essas
competéncias, devolvendo componentes formalizados que poderdo contribuir com o
desenvolvimento de outras competéncias. Como complemento do modelo, a competéncia
implicita estd associada a pratica profissional, enquanto a competéncia aplicada se liga a
producdo da praxis. Esse alinhamento, que ndo ocorre de forma tdo desvinculada como faz
parecer as linhas sinuosas paralelas, também indica que as competéncias ndo atuam de forma

competitiva, mas tracam linhas de ag&o prdprias.

Entretanto, consideramos que categorias de explicitude robustas podem néo
significar CA bem desenvolvida, ou seja, o desenvolvimento de categorias de explicitude
significa que os mecanismos para o desenvolvimento de componentes da CA estdo
disponiveis e prontos para o potencial desenvolvimento de relacdes dialéticas. O processo que
forma as categorias de formalidade sintéticas, componentes da CA, parte de explicitacdo, mas
nao se restringe a ela. O desenvolvimento daquelas relagdes dialéticas representa um segundo

passo na evolucdo da CA.

Na segunda etapa, portanto, as categorias de explicitude disparam mecanismos
de desenvolvimento de componentes de outras categorias de formalidade, um conjunto de

elementos obtidos como resultado de relagcbes dialéticas estabelecidas entre as categorias de
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explicitude. Destarte, o desenvolvimento da CA exige um esforco que vai além da
explicitacdo. As categorias de formalidade sintética resultam da sintese dialética, que €
viabilizada a partir das categorias de explicitude e parecem referir-se a um fenbmeno que
depende da busca que o professor pretende imprimir com o intuito de aproximar cada vez
mais ndo s6 aquilo que sabe sobre lingua e seu ensino, mas, sobretudo, aquilo que pensa sobre

esses conceitos e sua constituicdo na atividade profissional do ensino de linguas.

O registro desses dois processos sinaliza que seu desenvolvimento é fator que
toma tempo tanto na agenda da rotina do professor quanto no intervalo de tempo necessario
ao desenvolvimento de seus componentes. Por isso, competéncia aplicada desenvolvida
implica percurso de desenvolvimento profissional na carreira do professor. A explicitacdo
pressupOe sistematizacdo da reflexdo com apoio de instrumentos e de colegas experientes. A
sintese e a formacao de novas categorias pressupdem um exercicio dialético de levantamento
de contradicdes e diferencas entre os componentes da atividade de ensino, seus resultados,

situacBes problematicas e proposi¢oes de solugéo.

O estudo sobre como tratar as categorias de explicitude com o objetivo de
desenvolver elementos das categorias de formalidade também pode ser alvo da preocupacgédo
de pesquisadores, formadores e de professores. Com andlise dessas categorias a partir de
mapas de desenvolvimento como os quadros apresentados nesta tese, é possivel estabelecer
elementos a serem fortalecidos no processo de explicitacdo e de sintese de categorias de
formalidade. Isso pode significar a possibilidade de planejamento especifico e de cerne da
formac&o (inicial e continuada). Em larga escala, é possivel planejar uma politica de formacgao
com vistas ao desenvolvimento e fortalecimento da competéncia aplicada de profissionais por

orgdos de formacéo continuada.

A formacdo de professores competentes aplicados € relevante, pois isso pode
contribuir para a melhoria do ensino de linguas em contextos onde esses professores atuam.
Por experimentar novas formas e sentidos na praxis, a CA é candidata a produtora de
renovacdo no ensino pela reflexdo sobre situacdes consideradas problematicas, producdo de
novos instrumentos e solugdes potenciais a essas situacdes problematicas. Observamos que
essa conclusdo ndo implica a solugcdo de todo o sistema de ensino, visto que 0s agentes
responsaveis por outros &mbitos desse sistema (politicas, e formacao, por exemplo) precisam

assumir a solucdo dos problemas respectivos sob sua responsabilidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, buscamos compreender como se desenvolve uma competéncia
especifica, a aplicada, dentro de um sistema de competéncias dos professores de lingua.
Partimos do reconhecimento da relevancia que o contexto assume na formacao de professores.
Assim, foram descritos 0s espacos em que 0 processo de atuacdo e de desenvolvimento

profissionais acontece para focar aspectos do desenvolvimento dessa competéncia.

O tipo de estudo apresentado nesta pesquisa pode contribuir para a ampliacao
da compreensdo da natureza das competéncias de ensinar do professor de linguas. Maior
compreensdo desse fendmeno pode contribuir para incrementar a formagéo inicial, com que
poderemos, desde entdo, implementar curriculos para preparacao de futuros professores para
desenvolver autonomamente sua competéncia aplicada e para estabelecer condi¢Bes para o

desenvolvimento profissional a partir de competéncias especificas.

Por este estudo, confirmamos o pressuposto circulante na AELin de que €
necessario 0 reconhecimento de teorias de cerne como elemento insubstituivel no
desenvolvimento de professores de linguas, além de fortalecer a indicacdo de que a aplicacéo
de teorias de outras areas, mesmo as de disciplinas irmas da LA, podem ndo ser relevantes
para o desenvolvimento da CA de professores de LE ou mesmo desviar a aten¢do dos objetos

de ensinar e de aprender linguas, ou da abordagem de ensinar, focos desse campo profissional.

Essas constatacGes ratificam a necessidade de divulgacao das teorias cientificas
da AELin, sobre ensino e aprendizagem de linguas, entre os agentes do campo de atuacao
profissional. Urge a necessidade de que as teorias, pesquisas e produtos da atividade de
investigacdo em LA sejam implementados e circulem abundantemente entre professores
desde a formacdo inicial e estejam disponiveis na formacdo em servico. No papel de area de
pesquisa aplicada, muitos estudos podem ser revertidos ao campo profissional como forma de
desenvolvimento do campo que serve de base para pesquisa.

A presente pesquisa indica categorias ainda ndo discutidas em LA sobre o
desenvolvimento da CA. A indicagdo dessas categorias contribui para desfazer a ideia de que
o0 desenvolvimento da CA pode se dar pela relagdo linear entre explicitagéo de elementos da
Cl e desenvolvimento da CA. O processo de desenvolvimento da CA é mais complexo, pois,
além de explicitacdo de varios elementos oriundos ndo s6 da Cl, mas advindos também de

todas as dimens@es da OGEL, eles precisam ser combinados em uma sintese dialética.
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Desse modo, por esse estudo, indica-se que, no sistema de competéncias, a
transposicdo de elementos implicitos para uma categoria de explicitacdo ndo se da de modo
direto com o fim de compor uma capacidade de acdo formalizada. Diferentemente disso,
fortalece a nocdo de que a Cl e a CA se encontram em categorias intermediarias. Isso indica
que o fendmeno da CI, além de ndo ser indesejavel no ensino de linguas, € uma competéncia
complexa e com canais de comunicagdo com outras competéncias do mesmo sistema. O
estudo aponta, portanto, para um sistema com alto grau de complexidade comparavel a um
sistema circulatorio capaz de externalizar elementos pela explicitacdo, internaliza-los pela
sintese, materializad-los pela manifestacdo na atividade profissional e internaliza-los

novamente pela implicitacao.

Nesta pesquisa, também apresentamos uma pequena organizacdo da discussao
sobre o conceito de competéncia ao reconhecer duas linhas de pesquisa na LA. Esse
reconhecimento € relevante na medida em que contribui para diminuir confusdes conceituais e
ruidos ainda presentes em muitos debates sobre o tema na area. Além disso, pode contribuir
para atribuicao de rigor terminoldgico e conceitual ainda negado ao conceito em tela.

Como contribuicdo para a atividade profissional de ensino de linguas, o
trabalho apresenta categorias de formalidade e os Mapas de Abordagem e de Formacgdo. As
categorias de formalidade sdo um construto que pode orientar o desenvolvimento e
implementagdo de programa de formagdo inicial, mas, principalmente, continuada, para o
desenvolvimento de aspectos relacionados a construcéo de CA de professores em servico. Isso
significa que gestores da educacdo podem tomar o quadro de categorias de formalidade para
elaboracdo e implementacéo de politicas de formacdo de professores.

Essas categorias podem ser apoiadas pelo uso dos dois instrumentos
mencionados acima. O Mapa de Abordagem pode ser uma ferramenta complementar em
programas de formacdo e de autoestudo de professores, bem como instrumento de
levantamento de dados em investigacao cientifica. Como ferramenta dos professores, ele pode
servir como um guia para que professores reconhecam suas abordagens em um processo de
autoconhecimento profissional e desenvolvimento da CA. O Mapa € instrumento capaz de
auxiliar a explicitacdo e, portanto, € um instrumento de reflexdo que favorece a construcéo da
categoria de formalidade explicita. Para a pesquisa, 0 Mapa pode ser usado para registrar e
acompanhar a evolucdo de transformacdo de abordagens de sujeitos em estudo ao longo do
tempo. Essa evolugdo pode se dar no eixo da explicitacdo de abordagem e/ou no eixo do tipo

de abordagem (gramatical ou comunicacional).
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O Mapa de Formacdo € instrumento de formacdo reflexiva continuada. Ele
pode ser um aliado relevante na proposicdo de reflexdo sistematizada sobre o
desenvolvimento profissional de professores de linguas. Ainda em estagio inicial de uso e
aplicacdo, podera ser aprimorado em programas de formacdo ou em estudos e pesquisas no

campo da formacéo de professores de LE.

Este estudo também oferece uma contribuicdo sobre a compreensdo da CA,
Seus componentes, como Sse organiza e um metodo para analise de desenvolvimento dessa
competéncia. Quanto a um meétodo de andlise da CA, é relevante o estabelecimento de
diferenciacdo de analise de competéncia e de abordagem, conceitos préximos. Estabelece-se
a diferenca de analise da filosofia de ensino, por um lado, e do complexo sistema que apoia e
materializa a abordagem, por outro, pelo reconhecimento de que a analise de competéncia
implica distincdo entre filosofia de ensinar, sistema tedrico e capacidade de mobilizar

conhecimento tedrico na explicacdo sobre a prépria atividade de ensinar.

Este trabalho confirma, ainda, a relevancia do estudo das competéncias
especificas de professores de linguas. A visao dessas competéncias organizadas como sistema
fortalece ainda mais a necessidade de investimento em formacdo continuada de forma
sistematica e permanente. O desenvolvimento de competéncias se da pelo esfor¢o e vontade
de cada professor, mas é pela estrutura institucional que ela pode ser confirmada como um

aspecto de aperfeicoamento do ensino de linguas no sistema educacional.

No curso desta pesquisa, tentamos deixar algumas contribuicdes antes da
conclusdo do prazo reservado ao programa de estudos. Assim, o0 pesquisador apresentou
resultados parciais da pesquisa a escola, cenario do estudo. Além disso, contribuiu com
reflexdes sobre significados do percurso histérico da instituicdo organizado no periodo de
levantamento de dados. Foram feitas palestras com foco em questdes tedricas sobre o ensino e
a aprendizagem de linguas e, em especial, uma palestra sobre o sistema de competéncias de
professores de linguas. Todas as devolutivas feitas pelo pesquisador foram bem recebidas
pelos profissionais e, segundo esses profissionais, tm impacto relevante sobre a atividade

profissional desenvolvida na escola.

O pesquisador propde, ainda como resultado da investigacdo, apresentar um
programa de formacdo em nivel institucional na Secretaria de Educagdo para professores em
servigo com vistas ao desenvolvimento da CA dos profissionais participantes da pesquisa e de

outras instituicfes que possam participar do programa. Esse programa sera baseado no quadro
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das categorias de formalidade e pode ser planejado sob a forma de um curso ou de um

programa de formacao a ser implementado permanentemente pela instituicéo.

Esse programa pode ser aproveitado e ampliado no formato de politica publica
de formacdo de professores de lingua pela Secretaria de Estado de Educagdo como um retorno
do investimento publico nesta pesquisa, uma vez que o pesquisador foi beneficiado com
licenca remunerada por quatro anos para dedicacao exclusiva ao estudo e pesquisa propostos

no processo de doutoramento.

Ainda no decurso da pesquisa, algumas questdes se apresentaram, mas ndo
estdo contempladas no escopo deste trabalho. Elas podem ser objeto de futuros estudos. O
papel da dimensdo social na OGEL e na OGF parece-nos um campo ainda a ser melhor
investigado. Varias questdes sobre como uma abordagem € afetada por outras abordagens ou
por outros fatores contextuais sdo relevantes aspectos a serem considerados em pesquisa.
Algumas perguntas se candidatam a questionamentos de pesquisa sobre dimensdo social da
OGEL: como se déa interacdo entre abordagens em tensdo? Como uma abordagem interfere no
desenvolvimento/explicitacdo de outra? Como se configuram abordagens em tensdo? Qual é o
papel da instituicdo no desenvolvimento de abordagens? Existe abordagem

institucional/coletiva/social? Se sim, como se configura uma abordagem institucional?

Outro fator que poderd ser considerado como importante ferramenta de
pesquisa aplicada € o uso de metaforas conceituais para mapeamento de como professores de
linguas organizados em comunidades profissionais pensam seu campo de atuacdo. Essa é uma
questdo relevante para aprofundamento da compreensédo da natureza da abordagem de ensinar.
Perguntas como “como se organiza a rede ou sistema de conhecimentos que orientam uma
dada operagdo de ensinar lingua?”, “como se organiza o niicleo duro da abordagem?”, “existe
alguma relacdo de primazia ou preponderancia de uma vertente da abordagem sobre outras na
operacdo de ensino?” podem vir a ser objeto de estudos relevantes para melhor compreensao

do fendmeno das competéncias.

Com esta pesquisa, ndo temos ambicdo de esgotar o tema ou apresentar passos
rigidos na construcdo da CA. Além de considerarmos que este estudo ainda representa etapa
inicial, mesmo considerando outros estudos ja realizados, na expansdo de conhecimento sobre
como se constitui e desenvolve a CA, ha limitacbes importantes que esta pesquisa encara.
Algumas delas estdo apontadas a seguir. O estudo das competéncias numa perspectiva holista,

que excede limites técnicos, dimensBes mecanicas ou observaveis dos fenbmenos, numa
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perspectiva ndo-linear, requer cuidado com aspectos ndo observaveis diretamente. Esse é o
caso do objeto deste trabalho. A reconstituicdo dos componentes da CA e de maneiras como
se desenvolvem exige atencdo a dados que se mostram apenas pelo vdo de uma porta
entreaberta. Os aspectos ocultos por trds dessa porta precisam ser considerados para que se

realize uma descricdo mais precisa. Essa € uma das principais limitagdes desta investigacao.

Ademais, o foco de interesse deste estudo, aspectos do desenvolvimento da
competéncia aplicada, é parte de um todo complexo e de dificil apreensdo. Isso se deve ao
cardter multifacetado e delicado dessa competéncia. Essas caracteristicas impdem
dificuldades e limitacGes a investigacdo. Assim, nesta pesquisa, muitos aspectos inesperados
emergiram ao longo do processo. A dimensao social, por exemplo, antes ndo prevista como
elemento de apreciacdo na analise de dados, se mostrou um fator relevante que merece estudo

especifico mais aprofundado em pesquisas futuras.

Outra limitacdo relevante consiste na natureza de desenvolvimento de
competéncias frente a prazos a serem cumpridos. Para se olhar esse fendmeno e interpretar
alguns dados sobre seu desenvolvimento, € preciso apreciar algumas variaveis ao longo de um
periodo de tempo maior do que aquele percorrido nesta pesquisa. Isso se confirma na medida
em que registramos desenvolvimento de alguns componentes da CA de participantes da
pesquisa depois de encerrados 0s procedimentos de levantamento de dados devido a
necessidade de cumprimento de prazos relativos a apresentacdo e fechamento do ciclo de
doutoramento. Uma pesquisa longitudinal podera levantar outros dados sobre a natureza e

meios de desenvolvimento de competéncias.

Uma das dificuldades mais relevantes refere-se ao aspecto conceitual, pois o
objeto deste estudo é de dificil apreensdo. O conceito de competéncia aplicada é complexo e
envolve fatores que ndo podem ser observados diretamente, como elementos que compdem a
abordagem e orientacfes que o profissional assume frente a situacGes especificas, pessoas,
linguas e concepcdes envolvidas na atividade profissional, como as concepges de ensinar e
aprender. Um exemplo dessa dificuldade consiste na fina distingdo entre abordagem, teoria,
conhecimento e a capacidade de explicacdo que mobiliza teorias e conhecimentos. Essa
distincéo sé se formalizou de forma clara nos ajustes e revisdes do texto da tese.

Outra dificuldade enfrentada no processo de pesquisa consiste na diferenciacao
entre aspectos implicitos e explicitos. O limite entre uma crenca implicita ou explicitada, por

exemplo, muitas vezes ndo se apresenta de forma clara ou bem delineada. Instrumentos para
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identificar a condicdo de explicitacdo dos elementos da OGEL ndo nos parecem disponiveis
na pesquisa em Linguistica Aplicada. A criacdo desses instrumentos pode disponibilizar novo
repertorio instrumental na pesquisa para aprofundamento sobre como funciona o sistema de

competéncias do professor de linguas e as competéncias especificas.

Além disso, como pontuamos anteriormente, o desenvolvimento da CA
representa longa trajetoria de desenvolvimento profissional. Por isso, consideramos relevantes
estudos que acompanhem profissionais do ensino de linguas em seu curso de
desenvolvimento profissional e de desenvolvimento de sua competéncia aplicada. Isso nos
sugere que uma pesquisa longitudinal que registre, no decurso de alguns anos, a linha
desenvolvimental da CA do professor no inicio e no final do periodo estudado, pode resultar
em teorizacao relevante sobre a natureza dessa competéncia e o papel da dimensdo social no
seu desenvolvimento, entre outros fatores. O acompanhamento da atividade profissional dos
participantes por mais tempo pode apontar outros possiveis aspectos do desenvolvimento
dessa competéncia. O estudo longitudinal pode delinear proposic¢des interventivas robustas
para criacdo de politicas de formagdo continuada e mesmo proposi¢cdes de revisdao de

curriculos de formacdo de professores de linguas em institui¢Ges de ensino superior.

O estudo do desenvolvimento de competéncias tem potencial para apontar
caminhos renovadores na formagdo de professores. Este estudo sugere instrumentos e
maneiras de professores e instituicdes planejarem aspectos especificos na formacédo
continuada de professores. O Mapa de abordagem € instrumento que pode ser usado por
profissionais no espelhamento e mapeamento de suas abordagens. Ele pode ajudar a
identificar aspectos das concepcdes de lingua, de ensino e de aprendizagem de linguas que
podem ser explicitados, desafiados ou fortalecidos por teorias de terceiros, especialmente
teoria formal de cerne. As categorias de formalidade podem servir de guias na construcéo e na
orientacdo de aspectos especificos na implementacdo de programas de formacdo de

professores em servico.

Por esta pesquisa, é possivel indicar também possiveis passos a serem tomados
no processo de desenvolvimento da CA. Entendemos, por exemplo, que o desenvolvimento da
CA em etapas de explicitacdo e de sintese para formagdo de categorias de formalidade
sintéticas e construcdo de instrumentos de reflexdo sistematizada sdo fatores relevantes para a
criacao de uma cultura institucional de formacdo de CA ou de uma comunidade de ensino que
se volte para esse desenvolvimento e de encaminhamento de potenciais solucdes relacionadas

ao campo profissional do ensino de linguas.
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Learning Objectives

ANEXO | - LIVRO TOP NOTCH

Top Notch T learning objectives are designed for false beginners.
They offer a rigorous review and an expansion of key beginning concepts

as well as a wealth of new and challenging material.

Communication
Goals

Vocabulary Grammar

Getting
Acquainted
page 2

Meet someone new

Identity and describe

people

Provide personal information
Introduce someone to

A group

..

Usage of formal titles * Information questions with be
Positve adjectives Lo (review and common errors)
describe people * Modification with adjectives (revie
Personal information * Yes / no questions and short
Countries and nationalities answers with be (review)

* Be: usage and form (review)

o Bl Common erons
* Possessive nouns and
adjectives (review)

F

Going Out
page 14

Accept or decline an
invitation

Express locations and give
directions

Make plans to see an event
Talk about musical tastes

Music genros * Prepositions of time and place
Entertalnment and o Questions with Yhen, What time
cultural events and Where (review)

Locations and directions

Prepositions of time and
place: usage

* Report news about ¢ Extended tamily relationships * The umple present tense (review)
3 relationships * Marital status « Alfirmative and negative
* Doscribe extended famibies * Relatives by marrlage statements
The Extended » Compare people o Describing similarities * Yes / no questions
¢ Discuss family cultural and ditferences « Information questions
Famlly traditions « Common errors
page 26 00}
* The smple present tense
« Usage, form, common ermors
» Questions with \Who
* Ask for a restaurant * Parts of a meal * Thore s and there are with

4

Food and
Restaurants
page 38

recommendation
Order from g memu
Speak to a server and
pay for a meal

Discuss food and health

Categories of tood and drink count and non-count nouns
Communicating with a * Anyihing and nothing:
walter o waltress COMMON enmorns

Adgectives 1o describe the * Delinite article the: usage

healthlulness of foad m

* Non-count nouns: usage,
expressing quantities

* How much / How many

¢ Count nouns: Spelling rubes

* Some and any
* Suggest a brand or model ¢ Electronic products * The present continuous (review):
5 * Express frustration and * Household appliances + Actions in progress and
sympathy and machines future plans
Technology » Describe features of products * Features of mamdactured « Statements and questions
* Complain when things products R
and You don’'t work * Ways to state a problem m\ ;
page 50 * Ways to sympathize * The present continuous: form and
* Positive and negative adjectives spelling rules
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Strategies

Begin responses with a question
to confirm

Use Let's to suggest a course

of action

Ask personal questions to
indicate friendliness

Intensify an informal answer
with sure

Listening/

onunciation

Listening Skills:

« Listen for details

* Infer information
Pronunciation:

* Intonation of questions

Reading

Texts:

* An enrollment form
* Personal profiles

* A photo story
Skills/strategies:

* Infer information

* Scan for facts

WRITING BOO.
* Capitalization

Writing

Task:
* Write a description of a
classmate

Use Really? to express
enthusiasm

Provide reasons to decline
an invitation

Use Too bad to express
disappointment

Repeat with rising intonation
to confirm information

Use Thanks, anyway to
acknowledge an unsuccessful
attempt to help

Listening Skills:

* Infer a speaker’s intention

¢ Listen for main ideas

* Listen for details

* Listen for locations

Pronunciation:

* Rising intonation to confirm
information

Texts:

* A music website

* An entertainment events
page

* Authentic interviews

* A survey of musical tastes

* A photo story

Skills/strategies:

* Interpret maps and diagrams

* Identify supporting details

* Make personal comparisons

WRITING BOOSTE
* The sentence

Task:
* Write a short personal essay
about one’s musical tastes

Use Actually to introduce a topic
Respond to good news with
Congratulations!

Respond to bad news with

I'm sorry to hear that

Use Thanks for asking to
acknowledge an inquiry of
concern

Use Well to introduce a lengthy
reply

Ask follow-up questions to keep
a conversation going

Listening Skills:

* Infer information

¢ Understand key details

* Identify similarities and
differences

* Listen to take notes

* Listen for main ideas

* Listen for details

Pronunciation:

¢ Blending sounds

Texts:

* Family tree diagrams

* Aself-help website

* A cultural-information survey
* A photo story
Skills/strategies:

* Interpret a diagram

* Confirm facts

* Infer information

Task:

* Make a Venn diagram

* Compare two people in
a family

WRITING BOOSTER
¢ Combining sentences

with and or but

Use Could you ,..? to make a
polite request

Use Sure to agree to a request
Clarify a request by asking for
more specific information
Indicate a sudden thought with
Actually

Use I'll have to order from a
server

Increase politeness with please

Listening Skills:

* Listen to take notes

* Infer the location of a
conversation

* Listen to predict

Pronunciation:

¢ The before consonant and
vowel sounds

Texts:

* Menus

* A nutrition website

* A photo story
Skills/strategies:

¢ Interpret a map

* Understand from context
* Infer information

Task:
* Write a short article about
food for a travel newsletter

m’ o
¢ Connecting words and

ideas: and, in_addition

Use Hey or How's it gaing for
an informal greeting

Use What about,..? to offer a
suggestion

Use Really? to indicate surprise
Use You know to introduce

a topic

Express sympathy when
someone is frustrated

Listening Skills:

* Listen to predict

* Infer meaning

* Listen for details
Pronunciation:

* Intonation of questions

Texts:
* Newspaper advertisements
* A magazine ad for a
new product
* A photo story
Skills/strategies:
* Understand from context
* Activate language from a text

Task:
* Write a paragraph describing
a product

* Placement of adjectives
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Communication
Goals

Vocabulary

Grammar

Staying .
in Shape
page 62

Plan an activity with someone
Talk about habitual activities
Discuss fitness and eating habits
Describe someone’s routines

* Physical activities
* Places for physical activities
* Frequency adverbs: expansion

¢ Can and have to: meaning, form
and usage

¢ The present continuous and the
simple present tense (review)

* The present continuous: commo:
errors

GRAMMAR BOOSTER
* Non-action verbs

* Frequency adverbs: common erro:
* Time expressions
* More on can and have to

/

On Vacation .

Greet someone arriving from
a trip

Ask about someone’s vacation
Discuss vacation preferences

* Describe good and bad travel

page 74

experiences

* Adjectives to describe trips and
vacations

Intensifiers

Ways to describe good and bad
travel experiences

* The past tense of be (review):
statements and questions

* The simple past tense (review):
statements and questions

* Regular and irregular verb forms

* The past tense of be: explanation

of form
* The simple past tense: more on
spelling, usage, and form

8

Shopping for
Clothes
page 86

Shop and pay for clothes

Ask for a different size or color
Navigate a mall or department
store

Discuss clothing do’s and don'ts

Clothing departments

Types of clothing and shoes
Clothing that comes in “pairs”
Interior store locations and
directions

Formality and appropriateness
in clothing

.

* Uses of object pronouns
* Object pronouns: common errors
* Comparative adjectives

GRAMMAR BOOSTER
* Direct and indirect objects: usage

rules
* Spelling rules for comparative
adjectives

3

Taking
Transportation .
page 98

Discuss schedules and buy
tickets

Book travel services
Understand airport
announcements

Describe transportation
problems

Kinds of tickets and trips
Travel services

Airline passenger information
Flight problems
Transportation problems
Means of public transportation

“ e s s 0

* Modals should and could:
statements and questions

* Be going to to express the future:
review and expansion

* Modals: form, meaning,

common errors
* Expansion: future actions

vi

10

Shopping
Smart
page 110

Countries and nationalities / Non-count nouns / Irregular verbs
Grammar Booster .......

Ask for a recommendation
Bargain for a lower price
Discuss showing appreciation
for service

Describe where to get the best
deals

Financial terms

How to bargain

How to describe good and bad
deals

* Superlative adjectives
* Too and enough: usage and

common errors

* Superlative adjectives: usage and

form
* Comparatives (review)
* Usage: very, really, and too

Writing Booster

Top Notch Pop Lyrics....

.. page 149

ActiveBook Self-Study Disc

Inside back cover
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5:02
C ) Photo story Read and listen to a conversation between two people ENGLISH FOR TODAY'S WORLD

connecting people from different cultures

trying to catch a flight. and language backgrounds

Marcos: Excuse me. Do you speak Roger: So where are you flying today? ~ Roger: And where is home?

English? Marcos: Manila. Then I'm connecting,  Marcos: Brazil. Sao Paulo.

Roger: Actually I'm French. But, yes. to a flight home. Roger: No kidding! I'm going to go
Marcos: Thank goodness! I'm looking Roger: Well, that’s a coincidence. I'm to Sao Paulo next week!

for Terminal 2. on,my way, to Manila, too. Flight 56?  Marcos: Really? What a small world!
Roger: No problem. That’s where I'm Marcos: Yes. But we should hurry. It's

going. Just follow me. boarding in fifteen minutes,

Marcos: Portuguese speaker; Roger: French speaker

1 I'mtraveling to ... 2 Let's walk faster. 3 I'm changing to ...

E Think and explain Circle T (true), F (false), or NI (no information). Then explain each answer.

T F NI 1 Flight 56 leaves from Terminal 2. T F NI 4 Marcos is staying in Manila.
T F NI 2 Roger lives in France. T F NI § Roger is staying in Manila.
T F NI 3 Roger and Marcos are both flying to Manila. T F NI 6 The two men catch the flight.

F Pair work Complete the chart with the means of transportation you prefer
for each occasion. Then discuss your choices with a partner.

— == ] 7 affordable, convenient;

To school or work bus | 1 can read or \vmk;

———

Means of Reason

transportation

Be sure to recycle

this language.
To school or work | .

. popular cheap
convenient | scenic
affordable boring

. comfortable | long

For vacations in my country exlpepswe short

relaxing scary

To social events on weekends

For vacations outside of my country

99
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'eo)\M Discuss schedules and buy tickets

VOCABULARY Kinds of tickets and trips

5:03
! A ) Read and listen. Then listen again and repeat.

JAPAN \ Kodama Nozomi
PASSENGER TICKET | PASSENGER TICKET | RAIL | (local) | (express)
KOREA BUS LINE ‘ KOREA BUS LINE | Tokyo 10:13
| { Odawara 10:30 -
SEOUL > SOKCHO | SEQUL > SOKCHO Atami 11:00 %
1 SOKCHO > SEOUL Maibara 13:39 -
| | Kyoto 14:04 12:38
a one-way ticket a round-trip ticket the local the express
L Y Za

Voo 5t g |
Flight

009

Wrtontow 2w 0Tl s
Flight

808

New York — Taipel L]

New York—» Los Angeles —> Talpei

adirect flight anon-stop flight an aisle seat awindow seat

B Complete the conversations with words and phrases from the Vocabulary.

1 A: Would you like a window or an aisle? 3 A: Doyouwanta ticket to Rome?
B: ' ’ . | like to walk around. B: Actually, | need a
. . I’'m not coming back!
2 A:lsFlight3a ’ flight?
B: No. It's a .. flight. It makes a 4 A: I'm sorry. It's too late to make the .
stop, but you don’t have to change planes. B: Well, I'll take . I'm not in a hurry.
(el VN8 Modals should and could
should

Use should and the base form of a verb to give advice.
You shouldn't take that flight. You should take the non-stop.
Should they take the bus? (Yes, they should. / No, they shouldn't.)
When should we leave? (Before 2:00.)

could
Use could and the base form of a verb to suggest or ask about alternatives or possibilities.

The express bus is full, but you could take the local.
L Could | take the 2:207 (Yes, you could. / No, you couldn’t.)

* Modals: form and meaning
\ * Common errors

A Grammar practice Complete each statement or question with should or could and the base form.

S PERE s the express. The local arrives too late.
fe / take

2 They said .. two aisle seats or an aisle and a window.

100 UNIT 9
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5

B Pair work Two coworkers are at Penn Station, and they
work in Oak Plains. It's 7:20 a.m. They have to arrive in Oak
Plains for work at 9:00. Use the schedule to discuss all the
possible choices. Use could and should. Explain your choices.

CONVERSATION MODEL

5.04

A ) Read and listen to someone buying tickets.
A:

508

B #) Rhythm and intonation Listen again and
repeat. Then practice the Conversation Model
with a partner.

. NOW YOU CAN BJTYaTIRYa i 1 (1] [ Lo 11 buy tickets

B: I'm sorry. It left five minutes ago.
A: Too bad. What should | do?

B:

A: OK. One ticket, please.

B: One-way or round-trip?

A:

They buy

& & They could take the
7:30 express. 79

£ & No. That train doesn’t
stop in Oak Plains. ¥ 9

Can I still make the 5:12 bus to Montreal? "yl

Well, you could take the 5:30.

Round-trip, please.

A

Pair work Use the train departure board. Imagine it is
now 7:15. Change the Conversation Model, based on
where you want to go. Then change roles.

A: Can | still make the ........ trainto ........?

B: No, I'm sorry. It left ........ minutes ago.

AL . What should | do?

B: Well, you could take the

A: OK. One ticket, please. Pg;;::mp! ' |
B: One-way or round-trip? * Ask w;settrr]]irp trfllceet(r);izmets'
A

makes stops,
* Ask for the kin
youd like,

, please.
d of seat
Change partners Practice the
conversation again. Discuss
other departures.

.. a ticket at the station or on the train. It doesn’t matter.

Blue Numbers = express traing
Penn Station

DEPARTURES

TO
OSAKA
NARIITA

KYOTO
0SAKA
NARITA
KYOTO

DEPARTS
06
07:
07:1

08
08
08
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(®{0.\B Book travel services

GRAMMAR Be going to to express the future: Review

base form l
I'm going to  rent a car in New York. Remember: The present continuous is also l
She'’s going to  eat at the airport. often used to express future plans. '
We're going to  take a taxi into town. I'm renting a car in New York next week.

Are they going to need a taxi? (Yes, they are. / No, they aren't.)
Is Beth going to make a reservation? (Yes, she is. / No, she isn't.)

When are you going to arrive? (At noon.) ~ Who are they going to meet? (The travel agent.)
Where is he going to wait? (In the lobby.) ~ Who's going to take me to the airport? (Tom is.)
GRAMMAR BOOSTER » p. 138

* Expansion: future actions

&

A Grammar practice Complete each statement or question with be going to
and the base form of the verb.

T snmmsaensne AT TITIITIRPIOes tickets for the 3 wai o cvii... an aisle seat?
express, VbW you /ask for .
4 Who 4 him to
' 2 When ..o . ... for the the train station? """
airport? she / leave

‘ B Complete the e-mail. Circle the correct verb forms.

Here'’s my travel information: | (1 leaving / ‘m leaving) Mexico City at 4:45 em

‘ on Atlas Airlines flight 6702. The flight (2 is arriving / arriving) in Chicago at

9:50 em. Mara's flight (3 going to getin/ is getting in) ten minutes later, so we
(4 're meeting / meeting) at the baggage claim. That's too late for you to pick
me up, so | (5 ‘'m going to take / take) a limo from O'Hare. Mara

(6 goes to/is going to) come along and (7 spend / spending) the night with

us. Her flight to Tokyo (8 not leaving / isn't leaving) until the next day.

his or her future plans. Use be going to.

C Pair work Ask your partner three questions about P
do on your vacation? J

& What are you going to ,]

VOCABULARY Travel services

5:06
A %) Read and listen. Then listen again and repeat.

A G
ARRENTA( ”W

arental car a taxi a limousine /a limo a hotel reservation
102 UNIT 9
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5:07
B ) Listening comprehension Listen to the conversations. Then listen again
and complete each sentence with be going to and infer the name of a travel service.

1 Hewremuusmnsisiiime ooeoeo.. (reserve) a T (get) a
T for her. T S TR at John F. Kennedy Airport.

2 The tourist .......... T, X (need) 4 Theagent .osmmasavisvmiilig (check) to
8 o S sessmvsssssaves SOOI seeif he canreservea .................. for the tourist.

CONVERSATION MODEL

5:08
A ) Read and listen to a conversation between a
travel agent and a traveler.
A: Hello. Baker Travel. Can | help you?
: | hope so. I'm going to need a car in Dubai.

: April 6,
: And what time?
: Let me check . . . 5:45 p.m.

509
B ) Rhythm and intonation Listen again and repeat.
Then practice the Conversation Model with a partner.

B

A: Certainly. What date are you arriving?
B

A

@

C Find the grammar Find and circle two ways that A and B
express future plans in the Conversation Model.

E CHECK
. mmmouaﬂlﬂ
. NOW YOU CAN B0 @ e B o oy | PASSENGER FLIGHT 22 |
- Tk cuzeo AeRIL 1

18:00  ARRIAL 19:15

A Pair work Change the Conversation Model. Book one of the travel | DEPARTURE: ‘
services from the Vocabulary. Use the tickets for arrival information. ! cuz co ’
Then change roles. \ LIMA 10

' gagasanere

|

1
A: Hello. Can | help you? 0 988 7631986534

B:iosmune . I’'m going to need [
[ R Don't stop! ;'

A: ........What date are you arriving? Ask for additional services. ‘!
o3 ? i

1y

B: o & &1'm also going to need ;
A: And what time? a hotel reservation. 7 J I

B: Let me check . ..

B Change partners Make your own flight, bus, or train tickets.

Then practice the conversation again, using your tickets.
BOARDING PAS

Your ticket . EXCELA RAIL TRANSPORT
JUNE 26 EXPRESS TRAIN
e NEW YORK TO WASHINGTON
i DEPARTURE: 6:00 PM
Date ARRIVAL: 9:10 PM
Departs Arrives — T

103
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{0\l Understand airport announcements

BEFORE YOU LISTEN

50
A ) Vocabulary e Airline passenger information Read and listen. Then listen again and repeat.

(1) depart () arrive (3 take off (®land (5) go through security

Clagy

l(.().\l)l" Class

Flight & Dage
L_sn

Some flight problems

* The flight is overbooked. The airline
sold too many tickets, so some
passengers can't board.

* The flight is delayed. The flight will
depart late,

* The flight is canceled. The passengers
have to find another flight.

Gate Seat
=
Boarding time
from

‘ i 10 | Destination

L Barranquin,

Name
L_taness o
Soith ) von

[ (8)aboarding pass  (»)a passenger
the departure lounge

‘ ’ (o) the gate (7)an agent

B Use the Vocabulary to complete the pre-flight instructions.

When you oy at the airport, you should take your luggage to the check-in counter and get
your s . Then you can : ,where ........... have
to put all their hand luggage on the belt. From there you should go to the .......... your plane is

departing from. If you are early and your plane hasn’t landed or arrived at the gaté, just have a seat in
the ...... . ........ . When your flight is called, you can show your boarding pass to the
6
and get on the plane. Be sure to turn off all electronic devices and put on your seat belt before

your blane ; y from the gate. Enjoy the takeoff, and have a good flight!

LISTENING COMPREHENSION

sn
A «) Understand public announcements Listen to the
announcements. Check the travel problems.

[J adelay [ a gate change
[J a cancellation [0 a security problem

[0 an overbooking [J a mechanical problem

104 UNIT 9
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592

B «) Listen for details Listen again and write the flight information.

1 flight number: ........... 3 final departure gate:
2 original departure gate: .......... 4 final departure time:

Lz (o)) [V (e vi[e)\BY Intonation for stating alternatives

513
A ) Listen to the rhythm and intonation of alternatives. Then listen again and repeat.

s I
1 Well, you could take the train or the bus.
- s -
2 They could wait or reserve a later flight.

= A
3 Would you like one-way or round-trip?

B Now practice saying each sentence on your own.

WNolVA (e lINe V'l Understand airport announcements

A Read the announcement by the gate agent for AU‘
Rapid Air flight 58 from Brasilia to Sao Paulo.
Make sure you understand the details.

¢ Good afternoon, ladies and gentlemen. Flight 58 is
overbooked. We apologize. We need two volunteers to
give up their seats on this flight. There are seats available
on all later flights to Sao Paulo. If you volunteer to take a
later flight, Rapid Air will give you a free round-trip ticket
anywhere we fly. The free ticket is good for one year.

B Pair work Now act on the airport announcement.
Imagine that you and your partner have tickets on
flight 58. First read the situation:

* The time is now 16:35.
* You have a very important dinner in Sdo Paulo at 20:30.
* The flight takes about two hours gate to gate.

Then look at the departure schedule R et vekaitame P60
H o e could volunteer. Flig:

and discuss your alternatives. It Goi6 o anfve Befor the

dinner.What do you think?

DEPARTURES
Sao Paulo 56 16:20
Rio de Janeiro 16:40

Séo Paulo 5 16:50
Séo Paulo 17:50 on time

i _mm@
o

Discussion Summarize your decision for

tak later fliaht? and we'll be late for the dinner.
ake a later flight?

SESE Y V)

oo e Ll B Sk g ool
decision. How many students decided to 9 . $ ys a
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Critical thinking Based on the Reading and your own ideas, discuss the following topics.

1 Why do you think people with confirmed reservations become "no-shows"?

2 What are some advantages of getting bumped? Would you volunteer to get off an
overbooked flight? Explain.

3 What are some advantages of GPS systems? What are some disadvantages?

4 Do you prefer GPS systems or paper maps? Explain. On your ActiveBook Self-Study Disc:
Extra Reading Comprehension Questions

SR (IR Describe transportation problems

A Check all the means of transportation you have taken. Then add other means you know.

[J limousine [ ferry

[J bus [ train [ taxi
: 2 |
i T T TS, &‘\u, ?J
(ot — -

[ ship [ airplane [J helicopter [ other ................

B Pair work Ask your partner questions about the means [ WHER Wadtha Jast lime]

of transportation he or she checked. you took a train?

C Notepadding Choose a time when you had transportation problems.
On the notepad, make notes about the trip.

means of transportation: r
month, day, or year of trip:
destination;

bad memories: [

D Group work Now tell your story to your classmates.
Describe your transportation problems. Ask them
questions about their problems.

You won't believe what happened
on my trip. First, | got carsick in
the airport limo. Then...

Be sure to recycle this language.

Problems

The __ was terrible,
The — were unfriendly.
They canceled my ___ .
The __ didn’t work.
They lostmy __ .

Someone stole my __ .
The __ drove me crazy.

The [flight] was bumpy / scary.

The [drive] was long / boring.

Responses

What was wrong with the __?
I’'m sorry to hear that.

That's a shame / too bad.

107
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57
A «) Listening comprehension It's 7:26 a.m. now. Listen as
you look at the departure board. Then listen again and use
reasoning to determine if each statement is true or false.

Circle T (true) or F (false).

T F 1 They could take the 8:31.

T F 2 They should take the 8:25.

T F 3 They're going to Boston.

T F 4 They're both going to take the train
to Washington.

T F 5 He usually takes the 7:25.

T F 6 Theyshould hurry.

B Complete each statement with a correct word or phrase.

1 It's important to make a 3 : 6
early because it can be difficult to find a room
after you arrive. 7

2 When your whole family is going to the airport
together, you can reserve a

It's usually very comfortable and has space for all 8
of your luggage.

3 It can be convenient to use a . ’ if
you want to drive but cant brnng your own car. 9

4 Do you think | should take the ...
train? | know it’s much faster, but I’'m not sure it
stops at my station on weekends.

§ My husband always gets .

seat. He likes to get up and walk around on Iong
flights.

More Practice
ActiveBook Self-Study Disc

grammar .
reading -

vocabulary . listening
speaking . pronunciation

DEPARTURES
T0

WASHINGTON
BOSTON

PHILADELPHIA
WASHINGTON
BOSTON
PHILADELPHIA

I hope it's a flight. | get really
scared every time the plane takes off or lands.

It's not a non-stop, but it's a
flight. You don’t have to change pIanes but the
plane stops twice.

Are you kidding? They . . S 1 ¥4
That was the last flight! Just ten mmutes ago they
said it was here and ready to board!

The airline . the flight, and
when | got to the gate, the agent said another
passenger had my seat. | had such bad luck!

ERLTE R L
@ Top Notch Pop

“Five Hundred Ways"
Lyrics p. 150

C Complete the conversation with be going to and the indicated verbs.

A: On Saturday,
B: Really? ...

great places to explore
A: No. I think ...

By the way, where

'/ stay

, ‘4" you and Margo 7 go
B: I'm not sure. But .

5 |/ travel

business next month, and ..

off to go sightseeing. | hear it's great.

for Cancdn.
a car there? There are some

.. on the beach and rest.

.. for your vacation?
. to Bangkok on

a few days

D Writing On a separate sheet of paper, write two paragraphs—one

about your most recent trip and one about your next trip. In the first
paragraph, describe the transportation you took and write about any

problems you had. In the second paragraph, write about the
transportation you plan to take. Use be going to.

108 UNIT 9
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® Contracciones dely al

Léxico
® Numeros del 0 al 20

Cultura
® Tipos de vivienda
® Aspecto fisico

Unidad 3 No vivo lejos de aqui
(pag. 22)

Funciones

® Pedir y dar direcciones

® Situarse en un plano

® Llamar la atencion de alguien
(ta/ usted)

® Expresar obligacion y opinion

Gramatica

e Verbos estd(n)/ hay

® \erbos estar (en), ir (a) y coger
® \lerbo tener que + infinitivo

Léxico

* Numeros del 20 al 100
* Muebles

® Establecimientos

Cultura
® Tiendas de barrio

(pag. 26)

REPASO 0 -3

Unidad & ;Por qué no vamos los tres?
(pég. 30)

Funciones

© Proponer un plan o hacer una
invitacion

* Aceptar y rechazar planes e
invitaciones

* Expresar planes futuros

® Preguntar y hablar sobre las horas

Gramatica

© Futuro inmediato: ir + a +
infinitivo

* Presente de indicativo de los
verbos irregulares con cambio
vocalico: querer, podery pedir.

Léxico

®Ir/lrse

® Las horas

* Los dias de la semana

Cultura
* Una ciudad monumental: Toledo

Unidad 5 Un dia de mi vida
(pag. 34)

Funciones

* Hablar de acciones cotidianas

* Expresar frecuencia

® Expresar simultaneidad de
acciones con el momento actual

Gramatica

* Presente de indicativo de los
verbos reflexivos: levantarse

* \lerbos reflexivos y con cambio
vocalico: despertarse, acostarse,
vestirse

© Soler + infinitivo

* Presente continuo: estar + gerundio

* Presente continuo de los verbos
reflexivos

Léxico

® Acciones habituales

Cultura
* La radio de tu vida
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Unidad 6 Me gusta estar en familia
(pag. 38)

Funciones

® Expresar y preguntar sobre gustos
y preferencias

© Expresar que se comparte o no la
opinion de otro

® Sefialar posesion

* Referirse a relaciones familiares

* Sefalar e identificar personas,
cosas y lugares

Gramatica

® \lerbos gustary encantar

 Verbo preferir

* Adjetivos posesivos

 Adjetivos y pronombres
demostrativos

Léxico

® Gustos y preferencias

® La familia

Cultura
® Los jovenes espafioles viven
con sus padres

Unidad 7 Toda una vida
(pag. 42)

Funciones

® Referirse a acciones pasadas

* Sefalar los datos de una biografia
® Formular preguntas

Gramatica

® Pretérito indefinido de los verbos
regulares

* La doble negacion

 Los interrogativos

Léxico

® Acontecimientos en la vida de
una persona

* Estados civiles

® Los meses y las estaciones del
afo

© Nameros del 101 al 2050

Cultura
* Una noticia de periédico

Unidad 8 ;Y qué tal fue el viaje?
(pag. 50)

Funciones
* Referirse a momentos pasados:
pasados lejanos y periodos de

tiempo terminados
* Expresar movimiento y direccion

Gramatica

® Pretérito indefinido de los
verbos irregulares

* Expresiones temporales +
pretérito indefinido

* \lerbos + preposiciones

Léxico
* Viajes
© Ubicacion y direccion

Cultura
* Un blog de viajes

(pég. 46)

Unidad 9 Ropa de invierno y de verano
(pag. 54)

Funciones

* Describir la ropa

* Hablar sobre los colores

® Hablar y preguntar por el
tiempo

%
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Gramatica

® Muy /Mucho

* Concordancia entre sustantivos
y adjetivos: los colores

* Preposiciones pory para

Léxico

* El tiempo atmosférico
* Los colores

* la ropa

Cultura
* El tiempo en Hispanoamérica

Unidad 10 ;A qué hora te has levantado
hoy? (pag. 58)

Funciones
® Referirse a acciones pasadas

recientes o dentro de periodos
de tiempo no finalizados

Gramatica

* Pretérito perfecto de indicativo

* Contraste de uso pretérito
perfecto y pretérito indefinido

* Yay todavia no

* Pronombres de objeto directo

Léxico
® Prensa y anuncios publicitarios

Cultura
* Historias de nifios que hablan
espafol

(ég. 66)

Unidad 11 Tienes que cuidarte
(pag. 62)

Funciones

® Hablar y preguntar por el estado
fisico y la salud

* Expresar dolor fisico

* Expresar obligacion, consejo o
sugerencia

® Justificarse

® Ir al médico
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Gramatica
* Verbo doler
* Uso de las perifrasis verbales:
tener que + infinitivo
deber que + infinitivo
hay que + infinitivo
e Tratamiento tu/ usted
Léxico
® Salud y enfermedad
® Las partes del cuerpo

Cultura
* Chistes

267



Contenidos

Unidad 12 Antes todo era diferente
(pag. 70)

Funciones

* Indicar el contraste entre antes
y ahora

© Describir personas, cosas y
lugares en el pasado

* Referirse a acciones habituales
en el pasado

* Hablar de recuerdos personales

Gramatica

* Pretérito imperfecto de
indicativo de los verbos
regulares e irregulares

* Expresiones temporales que
indican acciones habituales

* Solia + infinitivo

® Sery estar

Léxico

* Momentos de |a vida de una
persona

® Recuerdos infantiles

Cultura

* Tradiciones: los Reyes Magos

Unidad 13 Apaguen sus méviles, por
favor (pag. 74)

Funciones

* Pedir algo a alguien

* Comprender y mantener una
conversacion telefonica

* Solicitar informacion

* Pedir y dar permiso

Gramatica

* Imperativo afirmativo de los
verbos regulares e irregulares

® Poder + infinitivo

 Imperativo + pronombre | Poder
+ infinitivo + pronombre

Léxico
* \/ocabulario relacionado con el

teléfono

Cultura
* El uso del teléfono movil

Unidad 14 Y entonces le conté mis
recuerdos (pag. 78)

Funciones

® Narrar y describir en el pasado

*® Hablar sobre recuerdos y
anécdotas personales

Gramatica

® Pronombres personales de objeto
directo e indirecto

® Orden de dos pronombres +
verbo

* Contraste entre pretérito
indefinido y pretérito imperfecto
de indicativo

@ Conectores

Léxico
® Recuerdos personales
 Objetos de un mercadillo

Cultura
® Recuerdos y anécdotas del
pasado

Unidad 15 ;Qué nos traera el futuro?
(pag. 82)

Funciones

® Hablar de acciones futuras

* Expresar planes e intenciones

 Expresion de la condicion

* Expresion de deseos

© Comentar las impresiones sobre
el curso y las expectativas

* Expresar acuerdo y desacuerdo

Gramatica

® Futuro imperfecto de indicativo:
verbos regulares e irrregulares

® Si+ presente, presente [ futuro

® Si+ presente, imperativo

® Me gustaria + infinitivo

Léxico
* Predicciones para el futuro

Cultura
* Las impresiones del curso

(pag. 86)

REPASO 12-15

Unidad 16 Nos vamos de fiesta
(pag. 90)

Funciones

 Hablar y preguntar sobre habitos

 Ordenar una historia en el
tiempo

* Hablar sobre fiestas y
costumbres

Gramatica

* Presente de indicativo de verbos
regulares e irrequlares

® Se

 \erbos poner / quitar; encender
/apagar

Léxico
* Partes del dia y horas
* Comidas y bebidas tradicionales

Cultura

* Fiestas populares

© Costumbres y tradiciones
* Ciudades de Espafia

Unidad 17 Vamos a recordar el
pasado (pag. 96)

Funciones

* Referirse a acciones pasadas
recientes

* Referirse a momentos pasados:
pasados lejanos y periodos de
tiempo terminados

* Expresar opinion

Gramatica

* Repaso de los tiempos de
pasado de indicativo: pretérito
perfecto [ pretérito indefinido

Léxico
® Estilos musicales

Cultura

* El cantante espafiol Alejandro
Sanz

* La cantante colombiana Shakira

* El bailaor Joaquin Cortés
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Unidad 18 Recordar el pasado: los
viajes (pag. 102)

Funciones

© Hablar de acciones habituales,
describir y expresar
simultaneidad en el pasado

* Referirse a acciones pasadas

anteriores a otras acciones

pasadas o presentes

Gramatica

 Repaso del pretérito imperfecto
de indicativo: forma y usos

® Pretérito pluscuamperfecto de
indicativo

Léxico
* Viajes y desplazamientos
® \acaciones

Cultura
® Un blog de viajes: Cancun
(México)

(pég. 114)

Unidad 19 jOjala cuidemos nuestro
planeta! (pag. 108)

Funciones

® Formular deseos

 Opinar sobre el medio ambiente

* Hablar sobre acciones concretas
para conservar el medio
ambiente

Gramatica
® Presente de subjuntivo: verbos
regulares e irregulares

® Ojald (que) + presente de
subjuntivo

e Querer / Esperar + sustantivo |
infinitivo | que + subjuntivo

Léxico
* Ecologia y medio ambiente

Cultura
® Las energias renovables

REPASO 16-19

Unidad 20 Aprender lenguas
(pag. 118)

Funciones
* Dar ordenes y consejos
® Opinar

Gramatica
* Imperativo negativo

* Imperativo afirmativo
* La doble negacion

Léxico
* El aprendizaje de lenguas

Cultura
* La comunicacion no verbal

Unidad 21 Yo, en tu lugar, trabajaria en
el extranjero (pag. 124)

Funciones

* Expresar consejos y
recomendaciones

* Expresion de la finalidad

Gramatica

* El condicional

® Yo, en tulugar | Yo que td +
condicional

* \erbos de influencia + presente
de subjuntivo

® Para + infinitivo [ Para que +
presente de subjuntivo

Léxico

* Profesiones y actividades
laborales

* Ofertas de empleo

Cultura
® El curriculum vitae

Unidad 22 ;Dénde estaran ahora?
(pag. 130)

Funciones

* Expresion de la probabilidad,
duda y suposicion (en el pasado,
en el pasado reciente y en el
presente)

© Hablar de acciones y proyectos
futuros, relativamente seguros

 Expresion de la condicion

Gramatica
® Futuro simple
* Futuro compuesto

© Quizd(s)/ tal vez / probablemente

+ presente de subjuntivo /
indicativo

Léxico
* Situaciones habituales en un viaje

Cultura
 Autores contemporaneos
espafoles

Unidad 23 Noticias sorprendentes
(pag. 136)

Funciones
® Hacer valoraciones
® Opinar

Gramatica

® Sery estar + adjetivos y
sustantivos

® Pretérito perfecto de subjuntivo

® Cuando + presente de subjuntivo

Léxico
® Opiniones y valoraciones
Cultura

* Noticias
® Adriana Dominguez

(pég. 162)
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Contenidos

Unidad 24 ;Buscas algo?
(pag. 146)

Funciones

 Describir algo conocido /
desconocido

© Hablar del desarrollo de una
accion

© Redactar un anuncio

Gramatica

* Descripcion con indicativo y
subjuntivo

* Perifrasis verbales

* Preposiciones

Léxico
® Perigdicos, revistas, television,
internet

Cultura
* Medios de comunicacion
 Cancion "Corazon de tiza"

Unidad 25 jQué arte tienes!
(pag. 152)

Funciones

* Dar opiniones

® Hacer valoraciones
* Describir

Gramatica
* \lerbos pensar, creery parecer
* Repaso de los verbos sery estar

Léxico
* Pintura y arquitectura

Cultura

* Monumentos de Espafia e
Hispanoamérica

® Arte romanico

* Gaudi

Unidad 26 ;A qué dedica el tiempo
libre? (pag. 158)

Funciones
® Expresar gustos
® Formular deseos
® Hacer hipotesis y expresar
condiciones

Gramatica

* \lerbo gustar en presente,
pretérito indefinido y condicional

® Repaso del presente del
subjuntivo

® Pretérito imperfecto de
subjuntivo

Léxico

® Ocio y tiempo libre
* Aficiones e intereses
* Deportes

Cultura
e Cine

Unidad 27 Deje su mensaje después
de la sefial (pag. 164)

Funciones
* Transmitir las palabras dichas
por otras personas

Gramatica
® Correlacion de tiempos verbales
en el estilo indirecto

Léxico
* Conversaciones telefonicas

® Recetas de cocina

Cultura
® Los nuevos esparioles

(pag. 170)

REPASO 24 -27

Verhos (péag. 174)

Transcripciones (pag. 178)
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Presentacion

Nueva edicion actualizada y renovada de ELExprés, un curso intensivo de espafol destinado a estu-
diantes jovenes y adultos que desean progresar rapidamente.

- Contiene 27 unidades estructuradas en tres secciones: Empezamos, Avanzamos y Ampliamos.
- Incluye repasos, autoevaluaciones y portfolio para comprobar los conocimientos adquiridos.
- Nuevas actividades y textos.

- Cuaderno de ejercicios con mas actividades.

Su metodologia se inspira en un minucioso analisis de las necesidades de comunicacion de los es-
tudiantes. Las actividades propuestas han sido elaboradas para que el alumno progrese de una ma-
nera gradual y ordenada y se sienta cada vez mas seguro en el uso y dominio del espafol. Por ello,
la nueva edicion de ELExprés propone el trabajo con las diferentes destrezas a través de una amplia
tipologia de actividades de comprension, expresion e interaccion orales y escritas, asi como la in-
tegracion de los aspectos funcionales, gramaticales, Iéxicos, discursivos y culturales de la lengua.

Las 27 unidades de la nueva edicion de ELExprésconducen al alumno desde un nivel de principiante
absoluto hasta un dominio de nivel B1 (usuario independiente) conforme a los niveles del Marco
Comun Europeo de Referencia. Las 15 primeras unidades corresponden a los niveles A1y A2,y las
unidades 16-27 al nivel B1.

Las primeras 15 unidades (A1 + A2) constan de 4 paginas. En ellas el alumno avanza con rapidez y,
como ocurre en los primeros niveles, se produce un aprendizaje acelerado. Las 12 unidades siguien-
tes (B1) son mas extensas (constan de 6 paginas), porque tanto los textos de comprension auditiva
como los de comprension lectora son mas amplios y se requiere un mayor nimero de actividades
para fijar los contenidos. Ademas, se ha calculado un numero de horas similar para el nivel A (A1 +
A2)y para el B1.

Cada cuatro unidades se ofrece una unidad de repaso y seguimiento del progreso realizado en ese
bloque, para que asi el estudiante sea consciente de sus logros y, en caso necesario, vuelva sobre
aquellos contenidos trabajados, pero no consolidados.

Los repasos del nivel A (A1 + A2) tienen, ademas, una hoja de autoevaluacion, mientras que en el
nivel B1 hay una autoevaluacion al final de cada unidad.
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i0jala cuidemos nuestro

planeta!

Funciones Gramatica Léxico
® Formular deseos * Presente de subjuntivo: verbos regulares e * Ecologia y medio ambiente
® Opinar sobre el medio ambiente irrequlares

® Hablar sobre acciones concretas para ® Ojald (que) + presente de subjuntivo Cultura
conservar el medio ambiente ® Querer| Esperar + sustantivo [ infinitivo ® Las energias renovables
® Querer| Esperar + que + presente de
subjuntivo

Empezamos

1 Mira las imagenes de arriba. ¢Tienen algo en 3 Ahora, relaciona las imagenes con los siguientes
comun? Relaciona las siguientes palabras con deseos.
cada fotografia. 1 [JEspero que la gente utilice siempre pilas
1 [ vertidos toxicos recargables.
2 [Jbasura 2 [J{0jala llueva pronto!
3 [emision de humos contaminantes 3 [JEspero que no contaminemos més las playas.
4 [ deforestacion 4 [1j0jal todos reciclemos|a basura!
5 [Jpilas 5 [JjQue los gobiernos controlen mejor la emision
6 [sequia de humos contaminantes!
6 [JiQueremos que no se corten mas arboles en
2 En grupos. Buscad otras palabras relacionadas con nuestros bosques!
este tema.
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4 Observa este anuncio de una campaiia institucio- 6 Lee estos titulares de periédico y formula deseos
nal del Ministerio de Medio Ambiente de Espafia y como los del ejercicio 5.
contesta a las preguntas.

nstruyan mds hoteles en la costa medite-

1 Las palabras herencia 'y heredar estan relacionadas. rranea! jEstdn destruyendo el medio ambiente!
¢Qué significan?

2 ;Cual es, en tu opinién, el mensaje del anuncio? Construccion masiva de A

3 En el texto del anuncio, ¢a qué infinitivos hoteles en el Mediterraneo
corresponden los verbos subrayados? Se trata de
una nueva forma, el presente de subjuntivo. ¢HA COMENZADO LA GUERRA POR EL AGUA? ﬂ

Reciclar es dar vida

J El futuro esta en las energias renovables | ? I

Ecologia: ¢nolitica o realidad? i'

Aprender a cuidar el entorno: el consumo racional ﬁ

Aprovecha cada gota de
agua que has heredado.
Déjala correr solo cuando

la necesites para que llegue

Cada vez mas atascos en las grandes ciudades G I

7 ¢Qué significan las palabras y expresiones
subrayadas de los titulares del ejercicio anterior?

)

Expresar deseos

a todos, y a todos los lugares.

Avanzamos

5 Esta joven nos dice lo que quiere o espera para el 5 . 4 i
futuro. (En qué frases utiliza presente de subjuntivo? Al eaRIeRaese0e POSLInOS Hsl:
jOjalg "

iuntivo!
iQue + presente de subjuntivo!

1 Quiero un plo-
neta limpio. 2 Espero que mis hijos no he-
‘ 0 En Hispanoamérica se usa con mas frecuencia ojald que

reden rios contaminados. 3 5 5 :
e 103 CONL Lt (j0jala que mafiana llueva!). En Espafa se omite que en

esta construccion.

En los dltimos meses hemos desarrollado un
4 ;Ojald en el futuro la gente nuevo programa energético para aprovechar la
Sea menos consumista y fuerza del viento. ;0jala funcione!

recicle mds! « Pues mucha suerte, jque salga muy bien!

3 No quiero mal-
gastar el agua.

uerer
@ + infinitivo (mismo sujeto)

Esperar
5 jQue las futuras gene-
raciones puedaon vivir
s g Querer 4 que + presente de subjuntivo
HYMURARFaC) Esperar

(sujetos diferentes)

Yo quiero visitar Roma en Semana Santa.
Yo espero que tengais muy buenos resultados en

ke/ examen.
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110

GRAMAHCA Presente de subjuntivo

Verbos regulares

(yo) contamine venda consuma
(ta) contamines vendas consumas
(él/ella, usted) contamine venda consuma
(nosotros/-as) contaminemos ~ vendamos  consumamos
(vosotros/-as) contaminéis vendais consumais
(ellos/-as, ustedes) = contaminen vendan consuman

Las formas de tercera persona coinciden con las del imperativo de usted.

Verbos irregulares

1 Los verbos con cambio vocalico en presente de indicativo mantienen
las mismas irregularidades en presente de subjuntivo.

o>le e>l

piese pida

(yo) pueda

(ta) puedas pienses pidas
(él/ella, usted) pueda piense pida
(nosotros/-as) podamos pensemos pidamos
(vosotros/-as) podais penséis pidais
(ellos/-as, ustedes) = puedan piensen pidan

2 Los verbos con la primera persona de singular irregular en presente de indicativo
mantienen esa irregularidad en todas las formas del presente de subjuntivo.

haga tenga salga ponga diga venga oiga conozca
hagas tengas salgas pongas digas vengas oigas conozeas
haga tenga salga ponga diga venga oiga conozca
hagamos tengamos salgamos pongamos digamos vengamos oigamos = conozcamos
hagéis tengais salgais pongais digéis vengais oigais conozcais
hagan tengan salgan pongan digan vengan oigan conozcan

Verbos con otras irregularidades

empezar (z>c): empiece, empieces, empiece, empecemos, empecéis, empiecen.
aparcar (c>qu): aparque, aparques, aparque, aparquemos, aparquéis, aparquen.

llegar (g>gu): llegue, llegues, llegue, lleguemos, lleguéis, lleguen.

coger (g>]): coja, cojas, coja, cojamos, cojais, cojan.

construir (i>y): construya, construyas, construya, construyamos, construyais, construyan.

3 Verbos con irregularidades especificas en presente de subjuntivo.

(yo) vaya sea sepa dé haya

(ta) vayas seas sepas des hayas

(él/ella, usted) vaya sea sepa dé haya

(nosotros/-as) vayamos = seamos sepamos = demos hayamos

(vosotros/-as) vayais sedis sepéis deis hayais
L (ellos/-as, ustedes) = vayan sean sepan den hayan

produzea
produzeas
produzea
produzeamos
produzcais
produzean

274



8 Completa las siguientes frases con tus deseos.

1 Espero que en el futuro la gente

2 Quiero

3 jQue en la proxima !
4 0jala todo el mundo !

(?? 9 Escucha la entrevista radiofonica a Juan Alvarez, representante
del partido politico Por una tierra verde y completa la tabla.

1 La gente es consciente de la explotacion
abusiva de los recursos naturales.

2 El petroleo puede agotarse pronto.

3 Las energias renovables no son un problema
politico.

4 De |a energia solar se puede obtener otro tipo
de energia.

10 En parejas. ;Qué cosas haces diariamente que sean perjudiciales o beneficiosas para el medio
ambiente? Escribelo y después habla con tu compafiero.

PERJUDICIAL BENEFICIOSO
tu tu compaiiero tu tu compaiiero
Tirar laos pilas usadas a la Usar productos de limpieza
bosura. naturales en casa.
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Ampliamos

ﬂ@? 11 La preocupacién por la ecologia y las fuentes de energia es una realidad de nuestros dias. En foros
cientificos se debate sobre el futuro del medio ambiente y las soluciones que se pueden adoptar para
salvarlo. Antes de leer el siguiente fragmento de una conferencia, comenta con tu compafiero qué posibles
soluciones hay a este problema. Después, leed y escuchad el texto, y comprobad vuestras hipotesis.

Las energias renovables: el futuro del medio ambiente

Debemos apostar por las energias renovables porque son las (nicas capa-
ces de evitar el constante y rapido deterioro de nuestro medio ambiente.

En el viento, en el sol o en la fuerza del agua es posible encontrar los
sustitutos adecuados para esas otras fuentes de energia con las que el
hombre ha ido contaminando y destruyendo nuestros ecosistemas. Ade-
mas, muchos de los recursos naturales de los que proceden esas fuentes
de energia han sido tan explotados que se han agotado o estdn a punto
de hacerlo.

de Barcelona)

Por todo ello, todos los gobiernos confian en las energias renovables y
esperan que su desarrollo ayude a frenar fenémenos naturales con tantas
repercusiones negativas sobre nuestro planeta y nuestras vidas como es,
por ejemplo, el cambio climatico.

en la Uni

“iOjala los paises inviertan cada vez mas en energias renovables y se
den cuenta de su necesidad!”, ha dicho recientemente en Barcelona el
portavoz de la organizacién Greenpeace. Y ese es el camino que debemos
seguir.

Queremos una naturaleza no contaminada, queremos que esté limpia,
para nosotros y para los futuros habitantes de esta tierra. No queremos
que los rios y los mares aparezcan llenos de basuras y de restos industria-
les. Esperamos, sin duda, que vosotros, los jovenes, los espafoles y los
de todo el mundo, comprendais la importancia de estas fuentes de ener-
gia inagotables y que aprendais a valorarlas y a usarlas racionalmente.

(Fragmento de la conferencia sobre Energias

12 ;Cémo se llaman estas energias renovables? ;Has oido
hablar de otras? Relaciona las dos columnas.

1 energia del viento a hidrdulica
2 energia del sol b edlica
3 energia del agua ¢ solar
4 energia del calor de la tierra d geotérmica

13 ;A qué infinitivos corresponden las formas de presente
de subjuntivo del texto?

14 En parejas. Escribid un breve discurso con vuestros
deseos y soluciones para proteger el medio ambiente
y leédselo a vuestros companeros.
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Las basuras se llevan a:
a [ surtidores.

» O vertederos.

c piscinas.

Luis ~ lacasa de sus padres.
a [ ha heredado

b [ ha llegado

¢ [ havuelto

La ecologia es:

a [ el estudio de la economia.

b [ el estudio de las energias.

¢ [ el estudio de los seres vivos y su entorno.

Es mas ecoldgico usar pilas

a [ renovables.
b [ recargables.
¢ [ utilizables.

El consumo racional es:

a [ el consumo moderado.
b [J el consumo humano.
¢ [ el consumo impulsivo.

La fuerza edlica procede

a [ del viento
b [ del mar
¢ [ delatierra

La 2.7 persona del plural del presente de subjuntivo

del verho seres:
a [ sed.

b [ sois.

¢ [ sedis.
i0jala

nueve.

a llegaste

b [ llegas

¢ llegues

Espero que

sano.

a [ consumimos
b [J consumamos
c consumemos

a tiempo! El examen es a las

mas verdura. Es muy

La 3.% persona del plural del presente de subjuntivo

del verbo saber es:
a [J sepan.
b [J saben.
¢ [ sabian.

No quiero que la gente
a J malgasta
b malgasten
¢ malgaste

La 2. persona del plural del presente de subjuntivo
de pedir es:

a J pedis.

b [ pedisteis.

¢ [ pidais.

Los gobiernos quieren |

a potencien las energias renovables

» O potenciar las energias renovables

| que potencian las energias renovables

La 2.” persona del singular del presente de subjuntivo
del verho oir es:

a oyes.

b [ ofas.

c [ oigas.

iQue todo
a [J sale
b [ saldra
¢ salga

Espero que
cletas.

a [ construian
» O construyan
c construyen

mas carriles para bici-

La 1.* persona del singular del presente de subjuntivo
del verho empezar es:

a [ empieze.

v O empieza.

c empiece.

En Hispanoamérica se dice:

a [ iOjala que no haga tanto calor mafana!
b OJ iOjala no haga tanto calor mafiana!

c iOjala que no hace tanto calor mafiana!

La 1.* persona del singular del presente de subjuntivo
del verbo dar es:

a [ de.

b [ dare.

¢ [ de

En esta unidad hemos presentado el presente de

a [ indicativo
b [ subjuntivo
c imperativo
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Unidades

16-19

. Es la primera vez que visitas Argentina?

COMPRENDER

1 Lee el texto con atencidn y escribe un pie de foto para cada una de estas iméagenes.

Argentina

Del trépico de Capricornio al Polo Sur, Argentina se extiende de norte a sur a lo
largo de unos 3300 km de variados paisajes. Un pais de enormes contrastes que
ofrece desde inacabables llanuras hasta la cumbre mas alta del hemisferio sur, el
Aconcagua, con 6959 m, en la cordillera de los Andes. Desde los desérticos alti-
planos del noroeste, con valles y coloridas montanas, hasta la region de los lagos,
bosques y glaciares de la Patagonia, sin olvidar la selva subtropical al nordeste, con
fenémenos tan espectaculares como las cataratas del Iguazi, ni el litoral atlantico,
que exhibe en la peninsula Valdés una de las mayores concentraciones de fauna
marina del planeta.

Pero tan extenso y bello entorno natural no podria tener mejor contrapunto que la
fascinante capital bafiada por el Rio de la Plata: Buenos Aires. La que en su dia fue
puerta de entrada a la tierra de las oportunidades para miles de inmigrantes que
huian del hambre y las guerras de la vieja Europa, es hoy una ciudad moderna de
espiritu comercial que conserva el caracter de sus encantadores barrios y su propia
banda sonora: el tango. Cuenta con una poblacién de mas de tres millones y, si le
sumamos el area metropolitana, unos doce millones. Esta dentro de las 30 metrépo-
lis mas grandes del mundo.

La cordillera de los Andes exhibe su grandeza en las provincias patagénicas. Bos-
ques milenarios y silenciosos con especies vegetales autéctonas y las cumbres de
las montanas son picos de granito y campos de hielo. Imponentes mamiferos y aves
marinas viven algunas temporadas en las costas patagénicas donde cumplen parte
de su ciclo vital: colonias de lobos y elefantes marinos; las ballenas francas acuden
a aparearse; y la mayor colonia de pingiiinos anida en Punta Tombo.Y al sur, la Tie-
rra del Fuego y la ciudad mas austral del mundo, Ushuaia, una puerta abierta hacia

la inmensa y misteriosa Antartida.
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REPASO

2 ;Qué significan las palabras marcadas en negrita en el texto anterior? Relaciona las
dos columnas.

W oo N A WN =

-
o

n
12

enorme
inacabable

litoral

fauna

contrapunto
encantador

banda sonora

area metropolitana
autoctono

granito

imponente

austral

originario de ese lugar
mineral muy duro

musica de una pelicula
relativo al hemisferio sur

e muy grande, gigante

f que provoca miedo o respeto
g contraste

h que no tiene fin, interminable
i animales de una region

j poblaciones alrededor de una ciudad
k costa

| que causa buena impresion

QN o o

3 Elabora una lista con todos los elementos referentes al paisaje que encuentres en el

texto.

llanura, cumbre

4 Ponle un titulo a cada uno de los parrafos del texto.

ESCUCHAR

2] 5 Escucha la entrevista que le hacen a Sonia, que ha estado en Argentina de vacaciones,
47
y seiiala si estas afirmaciones son verdaderas (V) o falsas (F).

W o NS WN =

s
o

[[JYa habia estado antes en el hemisferio sur.

[T En Argentina era invierno.

[[INo tiene un viaje organizado para ir otra vez a Argentina, pero le gustaria.
[CJ En Buenos Aires no tuvo guia ni visita organizada.

[JEn la Patagonia se quedo en un hotel que estaba en el centro de una ciudad.
[JEl salto mas alto de Iguaz tiene 80 metros.

[1En el Parque Nacional de Iguaz la flora y la fauna son muy ricas y variadas.
] Bl Teatro Colon es famoso por sus espectaculos de tango.

[ Muchos argentinos tienen abuelos europeos.

[T El voseo esta muy extendido en el espafol de Argentina.

6 Resume en cinco lineas el viaje de Sonia. Luego, afiade al resumen alguna descripcion.
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Unidades

16-19

HABLAR

7 Cuéntanos tu mejor viaje. Prepara una presentacion sobre un lugar que hayas visitado
recientemente. Busca informacion y fotos para realizar tu presentacion. Tus compaiieros
te haran preguntas.

Puedes sequir este esquema:
* Localizacion, tamafo, nimero de habitantes...
* ;Cudndo fuiste?
¢ ;Con quién?
* iPor qué elegiste ese lugar? ¢Habias estado antes?
* ;Qué hiciste?

* ;Qué lugares visitaste: monumentos, museos,
ciudades, barrios...?

© ;Qué te gusto mas?

ESCRIBIR

8 En parejas. Imaginad que estéis de vacaciones en Argentina. Escribid un correo electrénico a un
amigo contandole como os lo estais pasando, cuando llegasteis, qué habéis visitado ya, como es
un dia normal...

0 =&/

.
e

‘“:i“i“uhh-“ﬁ

116

280



¢QUE SABES HACER?

REPASO

Sefala todas las actividades que ya sabes hacer. Si no recuerdas alguna, vuelve a la unidad de referencia

y repasala.

COMPRENSION ESCRITA
¢Qué puedes comprender cuando lees?

[J Comprendo textos sobre temas relacionados con el
ocio y el tiempo libre: fiestas (16), musica (17), viajes
(18); medio ambiente y ecologia (19).

O Soy capaz de buscar datos concretos en textos mas o
menos extensos (16'y 17).

[J Entiendo, en lineas generales, textos sobre la biogra-
fia de una persona en los que se utilizan los tiempos
verbales de pasado (17).

[ Soy capaz de deducir palabras por el contexto en el
que estan y, con ello, comprender el texto de forma
global (18).

O soy capaz de entender un anuncio publicitario y dar
mi opinion sobre el mismo (19).

[J  Puedo extraer las ideas principales de un texto expo-
sitivo (19).

COMPRENSION AUDITIVA
¢Qué puedes entender?

[J Comprendo conversaciones de la vida cotidiana que
ocurren en mi tiempo libre (16), relacionadas con las
vacaciones y |os viajes (18).

[J  Soy capaz de entender programas de radio cuando la
articulacion es clara (17); y puedo extraer determina-
da informacion (17 y 19).

EXPRESION ORAL
¢Qué puedes expresar?

[J Puedo describir, hablar y preguntar sobre hechos, ha-
bitos, experiencias cotidianas (16) y experiencias pa-
sadas (18).

[J Soy capaz de ordenar una historia en el tiempo (16).

[J Puedo expresar mis gustos y dar mi opinion sobre te-
mas que me interesan (16y 17).

[J  Soy capaz de hablar sobre acciones pasadas recientes
y momentos pasados, ya sean pasados lejanos o pe-
riodos de tiempo terminados (17).

Puedo hablar sobre acciones pasadas anteriores a
otras acciones (18).

Soy capaz de formular deseos ante una situacion
dada (19).

Sé preparar una breve presentacion sobre un tema
conocido, por ejemplo, el medio ambiente (19).

INTERACCION ORAL
¢Cémo puedes interactuar con los demas?

O

|
|

Puedo formular preguntas para obtener una determi-
nada informacion sobre el pasado reciente, lejano o
periodos de tiempo terminados (17).

Puedo intercambiar informacion, contar mis expe-
riencias (16 y 18) y formular deseos (19).

Soy capaz de expresar mi opinién y argumentar un
razonamiento (17 y 19).

EXPRESION ESCRITA
¢Qué puedes escribir?

O
g

Puedo escribir un texto descriptivo sobre habitos,
tanto presentes (16) como pasados (17 y 18).
Soy capaz de escribir textos sencillos y coherentes so-
bre temas conocidos o que me interesan (19).

=

oooogod

N

Soy capaz de utilizar y comprender vocabulario
sobre los siguientes temas:

Partes del dia y horas (16).

Comidas y bebidas tradicionales (16).
Musica (17).

Viajes y desplazamientos (18).
Vacaciones (18).

Ecologia y medio ambiente (19).

il
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ANEXO Ill - LIVRO EN MARCHA

()
Py
CURSO -
DE ESPANOL

COMO LENGUA
EXTRANJERA

NUIEIVIC

ESPANOL

EN MARCHA

LIBRO DEL ALUMNO

Francisca Castro Vilidez
Ignacio Rodero Diez
Carmen Sardinero Francos

Espariol Lengua Extranjera
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CURSO
DE ESPANOL

COMO LENGUA

NUIELVIO

~

—SPANOL
N MARCHA

LIBRO DEL ALUMNO

Francisca Castro Viidez
Ignacio Rodero Diez
Carmen Sardinero Francos

Espaniol Lengua Extranjera SGEL

283



:Como es Nuevo Espanol en marcha?

NUEVO ESPANOL EN MARCHA es un curso de espafol en cua-
tro niveles que abarca los contenidos correspondientes a los
niveles A1, A2, B1 y B2 del Marco comtin europeo de referencia.
También existe una edicién con los niveles A1y A2 en un solo
volumen: Nuevo Espaiiol en marcha Bdsico. Al final de este tercer
tomo los estudiantes podran comprender textos en lengua es-
tandar de temas conocidos por todos. También seran capaces
de describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiracio-
nes en términos sencillos. En la seccién Comunicacion y cultura,
los estudiantes afianzaran sus destrezas lingtiisticas y, al final,
podran desenvolverse en las diversas situaciones con las que
se puedan encontrar, desde un viaje a un pais de habla his-
pana, hasta hacer reclamaciones o escribir distintos tipos de
documentos.

B LaHUTN

Incluye los contenidos que se
van a trabajar en la unidad.

Tiempo de ocio

5 Anexos
» Gramatica, vocabulario
y ejercicios practicos.
* Verbos regulares e irregulares. ==
* Transcripciones. : =i ‘ [

4 Autoevaluaciéon

Actividades destinadas a reca-
pitular y consolidar los objeti-
vos de la unidad. Se incluye un
test con el que el alumno podra
evaluar su progreso segun los
descriptores del Portfolio europeo
de las lenguas.
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2 Apartados A,By C
Se presentan, desarrollan y practican los
contenidos lingtiisticos citados al inicio de
cada uno de ellos. Cada apartado sigue una
secuencia cuidadosamente graduada, des-
de la presentacién de las muestras de len-
gua hasta una actividad final de produc-
cién. A lo largo de cada unidad, el alumno
tendra la oportunidad de desarrollar todas
las destrezas (leer, escuchar, escribir y ha-
blar), asi como de trabajar en profundidad

la gramatica, el vocabulario y la pronuncia-

cién, en una serie de tareas que van desde
las mas dirigidas a las mas libres.

3 Apartado D - Comunicacioén y cultura

Incluye:

» Una pagina de Hablar y escuchar.
El alumno escuchara y reproducira dilogos de la vida diaria.

e Una pagina de Leer. A través de la lectura el estudiante adquirira
conocimientos de cultura del mundo hispano.

» Una pagina de Escribir. El alumno aprendera a escribir correos
electrénicos, cartas de reclamacién, curriculos vitae, postales, etc.
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Contenidos

TEMA
Unigadst Vida cotidiana ¢Qué hiciste? ;Qué has El futuro que nos espera | Hablar y escuchar: 7
Gente «Rutinas y tiempo hecho? «Hablar sobre el futuro Conocer a alguien.
libre: ¢ Cudnto tiempo «Hablar de experiencias | . ysos del futuro.
hace que...? ¢Desde en el pasado. Cultura:
cuando...? «Repaso de usos verbales | Pronunciacién y ortografia: El voseo
(pretérito perfecto, Acentuacion. =
indefinido e imperfecto). Escribir:
= Organizacion de un
escrito.
«Los parrafos.
«Uso de mayisculas.
Unliiad® En la estacion ¢Como vas al trabajo? Intercambio de casa Hablar y escuchar: 17
Lugares «Viajar. Referirse al «Moverse por la ciudad «Describir una casa. Comer en Cuenca.
pasado. +Hablar de transportes. «Preposiciones de lugar. Cultura:
+Comprar billetes de tren, | .Verbos de movimiento. | «Pedir informaci6n para Cartagéna de Indias
avién, autobis. intercambiar una casa.
«Pretérito Pronunciacion y ortografia: Escribi
pluscuamperfecto: Entonacion exclamativa. U cnbir: '
Cuando llegamos, el tren h;Gorte0, personal.
ya habia salido.
Autoevaluacion 1/2 27
I . e cae bien Amigos Tengo problemas Hablar y escuchar: 29
Relaciones | «Conocer a los otros. «Descripcion fisica y de la | «Pedir y dar consejosy | Describir como son las
i i i ersonas.
personales Hablar del caracter. personalidad. sugerencias. P
=Verbos reflexivos, verbos | «Oraciones de relativo: «Hablar de sentimientos. Cilffira:
“le. indicativo o subjuntivo. | . condicional: formay uso | machu Picchu
para dar consejos.
Pronunciacién y ortografia: —
Entonacion interrogativa. :se;;'::r Sormilarios
Unldads jCudnto tiempo sin verte! | La educacion antes y Trabajo y vocacion Hablar y escuchar: 39
: «Hablar del pasado. ahora «Pretérito perfecto para | Comentar los cambios de
El tiempo - PSR lavid
«Perifrasis verbales: dejar | *Hablar de habitos del hablar de experiencias. a vida.
Ha9 de, acabar de, empezar | Pasado. «Formacion de palabras: Gt
a, volver a + infinitivo «Pretérito imperfecto. contrarios con in- / i- / a: "
L . Test sobre Espana y los
« Perifrasis verbales: seguir, | «Antes y ahora. des-. espafioles
llevar + gerundio
«Estaba / estuve / he :mm:ncla!tlzlér; y ortografia: Escribir:
estado + gerundio. wefuason e Signos de puntuacion:
monosilabos. g P
punto, dos puntos y coma.
Autoevaluacion 3/4 49
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Escribir
Solicitar algo por escrito

1 Lee el anuncio de una exposicién en el
Museo del Prado de Madrid.

MUSEO NACIONAL DEL PRADO

Las pinturas
negras de Goya

Descubra las obras mas sobrecogedoras
del pintor espanol

Del 1 de abril al 15 de mayo

Visita a la exposicion: 6 €.
(descuentos especiales para grupos).
Horario: todos los dias de 10 a 20 horas.
Lunes cerrado.

92 noventa y dos

2 Imagina que eres un guia turistico y tienes
que llevar a un grupo de turistas a ver la
exposicién anterior al Museo del Prado. Antes
de ir, escribe un correo al departamento de
reservas del museo para organizar la visita de
un grupo de 30 personas.

a Solicita informacién sobre los siguientes temas:
/ Precio para grupos.
/ Posibilidad de visita guiada en el idioma de los
turistas.
/ Uso de camaras de fotos y video.
b Organiza el correo en los siguientes parrafos:
/ Presentacién.
v/ Explica cual es el motivo de tu escrito.
/ Solicita la informacién que necesitas (precio, ca-
maras...).
/ Despedida.
c Utiliza el recuadro siguiente como ayuda.

Comunicacion

* Muy sefores mios:

* Me llamo... y me dirijo a ustedes como...
(profesor, guia turistico, organizador de...)

* El motivo de este correo es...

* Me gustaria saber...

* ;Seria posible...?

* ;Hay posibilidad de...?

¢ ;Podriamos...?

* Muy agradecido/a, a la espera de su res-
puesta se despide atentamente.

3 Puedes anadir la aclaracién de nuevas
dudas que se te ocurran como:

* Posibilidad de plaza de aparcamiento para el autocar.

« Posibilidad de pagar con tarjeta de crédito.

« Posibilidad de utilizar de forma gratuita el
guardarropa para bolsas y macutos.

* Puerta de entrada especial para grupos.

¢ Posibilidad de comer en la cafeteria.
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Leer
El flamenco

1 ;Has escuchado alguna vez musica flamenca? ;Te ha gustado?

2 Lee la informacién sobre este arte y contesta a las preguntas.

Eil arte 1l

1 arte flamenco es el resultado de

una suma de culturas musicales
que se desarrollaron en Andalucia y se
han transmitido de generacién en ge-
neracion.
Sus origenes son muy antiguos, pero no
existe informacién escrita sobre el fla-
menco hasta el siglo XVIIL. En esta ma-
sica se pueden encontrar huellas de la
musica judia, drabe, castellana y gitana,
es decir, de todos los pueblos que han
pasado por Andalucia. Los que mas in-
fluyeron sobre el folclore andaluz para el nacimien-
to del flamenco fueron los gitanos. Estos llegaron a
Espafia a principios del siglo XV, aunque hasta me-
diados del siglo XIX no aparece la palabra flamenco
en referencia a los cantes y bailes de la regién anda-
luza en Espana.
A mediados del siglo XX, el flamenco llegé al gran
publico sin perder su esencia a través de festivales al
aire libre. El crecimiento del turismo contribuy6 a
la creacién de tablaos, donde el baile y el cante son

la base del especticulo.

Nunca en su historia el arte flamenco ha gozado de
la popularidad de la que disfruta hoy en dia. Las
universidades espafolas ofrecen conciertos de ma-
sica flamenca, y algunos artistas han sido premiados
por las academias de las artes, entre ellos destaca el

guitarrista Paco de Lucia.

UN GUITARRISTA UNIVERSAL

aco de Lucia nacié en Algeciras, Cadiz, en 1947. A

los veinte afios grabé su primer disco y tuvo su pri-
mer gran éxito popular en 1974, con su tema Entre dos
aguas. Compuso bandas sonoras para distintas pelicu-
las, entre las que destaca su colaboracion con el director
de cine espanol Carlos Saura. En octubre de 2004 recibio
el premio Principe de Asturias de las Artes. En 2009 fue
nombrado Doctor Honoris Causa por la Universidad de
Cadiz, y en 2010 por el Berklee College of Music.

Paco de Lucia hoy esta considerado como uno de los
“catedraticos” de este arte. La obra del guitarrista gadita-
no supuso un hito en la historia de la musica flamenca y
le ha convertido en un referente indiscutible de la musica
espanola.

Murié en la ciudad mexicana de Playa del Carmen el 25
de febrero de 2014.

;Qué antigliedad tiene la historia del flamenco?
;Qué culturas musicales son la base de esta musica?
;Quiénes tuvieron un papel mas importante en su
nacimiento?

I ;Cuando se utiliza por primera vez el término “fla-
menco”?

;Qué es un tablao?
;Qué instrumento tocaba Paco de Lucia?
;Cual fue su primer triunfo artistico?

;Como esta considerado actualmente Paco de Lucia?

) ;Donde murié?

noventa y uno 91
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8D COMUNICACION Y CULTURA

Hablar y escuchar

Opinar sobre una pelicula

1 €70 Escucha el didlogo.

Daniel: ;Has visto Ultimamente alguna pelicula
que te haya gustado?

Alicia: Ayer vi en la televisién Chico y Rita. Me dio
mucha rabia no verla cuando la estrenaron. Yo
prefiero ver las peliculas en el cine siempre que
puedo.

Daniel: ;De quién es?

Alicia: De Fernando Trueba y Javier Mariscal.

Daniel: ;Y qué te parecié?

Alicia: Ya sabes que es una pelicula de animacién.
No son mis preferidas, pero los directores han
hecho un trabajo extraordinario. Es muy roman-
tica y la musica es fantastica. Gané el premio
Goya a la mejor pelicula de animacién y tam-
bién estuvo nominada para los Oscar.

Comunicacion

¢ ;Has visto dltimamente alguna pelicula

que te haya gustado?

» ;De quién es?

* ;Quién trabaja?

* ;Qué te parecio?

» ;Qué es lo que mas te gust6?

» Entonces, ¢me la recomiendas?

* Me dio mucha rabia...

« Yo prefiero...

» Estoy segura de que...

2 Lee el didlogo y completa con las palabras
del recuadro.

trabaja ¢ aburrida ¢ Gltima
extraordinaria e parecié

;Qué pelicula es la (1)

e Blancanieves.
;Quién (2) ?
Maribel Verdu.
;Y qué te (3) ?
Los criticos dicen que es (4)
parecié muy (5)

que has visto?

, pero a mi me

90 noventa

Daniel: ;Y qué es lo que mas te gusté?

Alicia: El argumento y la musica. Es un homenaje
al jazz latino. Se desarrolla en La Habana, Paris
y Nueva York.

Daniel: Entonces, ;me la recomiendas?

Alicia: Claro, con lo que te gusta el jazz..., estoy
segura de que te va a encantar.

3 Pregunta y responde a tu compafiero como
en el ejemplo. Utiliza las ideas del recuadro.

u ;Viste ayer el partido de fiitbol de Espaia
contra Alemania?

e Si, lo vi por la tele. Me dio mucha rabia no
poder ir al campo.

= Yo también prefiero verlo en directo.

» El concierto de... (pensar en un concierto
u otro espectéculo reciente de tu ciudad:
Opera, recital, obra de teatro...)
» La exposicién de...
« El partido de... contra... (fatbol, baloncesto, etc.)
e El Gltimo capitulo de... (una serie...)

4 Practica un nuevo didlogo con tu compafiero,
como en el ejercicio 1. Puedes utilizar alguna de
las ideas del ejercicio anterior.

5 78 Escucha las dos entrevistas y contesta a
las preguntas.

1 ;Qué tipo de pelicula es REC?

2 ;Qué le pareci6 a Carlos?

3 ;A quién se la recomendaria?

4 ;Qué tipo de pelicula es Torrente 4?
5 ;Qué le pareci6 a Susana?

6 ;A quién se la recomendaria?

Fotograma de Chico y Rita
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Sugerencias

HISTORIA DE UNA ESCALERA,
EN CORDOBA

EL GRAN TEATRO DE CORDOBA
acoge la obra Historia de una es-
calera, de Antonio Buero Vallejo.
José Sacristdn y MEercepes Sam-
pietro son los protagonistas de
esta gran obra de teatro que na-
rra los problemas personales de
los vecinos de una escalera.
Sabado y domingo: 21.00 h.
Entradas: de 5a 18 €.

EL ROCK JOVEN ANDALUZ EN
GRANADA

Granada acogerad esta noche el
FESTIVAL DE MUSICA DE ANDALUCIA.
En él actuardn los granadinos
Veronica's Aggressive State, los
jienenses Dogma, y los cordo-
beses Superfly. Ademas, actuara
Mald, como cabeza de cartel.
CARPA DEL RECINTO FERIAL.
Sabado: 22.00 h.

Entradas: 20 €.

HOYOS LLEVA YERMA A SAN
FERNANDO

La Compania de la bailaora CRIS-
TINA HOYOS presenta en San Fer-
nando (Cadiz) su espectéculo Yer-
ma, basado en el texto de Garcia
Lorca. El montaje explora los con-
flictos de una mujer casada que
busca sin éxito la maternidad.
REAL TEATRO DE LAS CORTES.
Sabado y domingo: 21.00 h.
Entrada gratuita.

Leer y escuchar

6 Este es un extracto desordenado de la

obra Historia de una escalera, de Buero Vallejo.
Completa el texto colocando en el lugar
correspondiente las intervenciones de Fernando.

Fernando: Buenos dias.

Generosa: Hola, hijo. ;Quieres comer?

Fernando:

Generosa: Muy disgustado, hijo. Como lo retiran por
la edad... Y es lo que él dice: “;De qué sirve que
un hombre se deje los huesos conduciendo un
tranvia durante cincuenta anos, si luego le po-
nen en la calle?”. Y si le dieran un buen retiro...
Pero es una miseria, hijo; una miseria. ¥ a mi
Pepe no hay quien lo encarrile! (Pausa) jQué vida!
No sé como vamos a salir adelante.

Fernando:

Generosa: Carmina es nuestra Unica alegria. Es buena,
trabajadora, limpia... Si mi Pepe fuese como ella...

Fernando:

Generosa: Si. Es que se me habia olvidado la cacharra
de la leche. Ya la he visto. Ahora sube ella. Hasta
luego, hijo.

Fernando:

MUESTRA DE PINTURA
ESPANOLA CONTEMPORANEA
EN JAEN

Unas trescientas obras de los prin-
cipales pintores espanoles del si-
glo XX se dan cita en una ex-
posicion que ofrece ademas la
posibilidad de comprar las ulti-
mas creaciones de estos autores.
SALA DE EXPOSICIONES

DE LA DIPUTACION.

Viernes, sabado y domingo.

Entrada libre.

— FERNANDO:

1 Gracias, que aproveche. ;Y el sefior Gregorio?
2 No me haga mucho caso, pero creo que
Carmina la buscaba antes.
3 (Generosa sube. Fernando la saluda
muy sonriente) Buenos dias.
4 Hasta luego.
5 Lleva usted razén. Menos mal que Carmina...

7 €D Escucha y comprueba.

8 Contesta a las siguientes preguntas sobre el
texto del ejercicio anterior.

I ¢Qué dos personajes se encuentran en la escalera?
2 ;De qué tres personajes habla Generosa?

3 ;A quién jubilan?

4 ;Cuél era su profesion?

5 ;Qué problema tiene Generosa con su hijo Pepe?
6 ;Cémo es Carmina?

7 ¢Con quién compara Generosa a Pepe?

ochenta y nueve 89
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Hablar

1 ;A qué se dedican o se dedicaron estas
personas? Elige la palabra correspondiente del
recuadro.

Pablo Picasso era...

cantante e poeta e actriz
director de orquesta e escritor « compositor
pintor e director de cine

1. Penélope Cruz 2 ;Qué sabes de ellos? Escribe dos frases para
cada uno.

Penélope Cruz es una actriz espafiola. Creo que
ha trabajado en alguna pelicula de Almodévar.

3 Escribe el nombre del musico que toca el
instrumento.

1 violonchelo: violonchelista
2 violin:

3 piano:

4 guitarra:

5 saxofén:

6 bateria:

7 flauta:

4 ;De qué rama de arte crees que se esta
hablando?

1 La rima no tiene por qué ser perfecta. Poesia

2 La puesta en escena fue espléndida.

3 La fotografia era buena, pero con demasiados pri-
meros planos.

4 El arte abstracto es dificil de entender.

5 La orquesta hizo vibrar al publico.

5. Ledn Tolstoi Leer

5 Busca la respuesta a estas preguntas en la
seccién de sugerencias de nuestro periédico.

1 ;Qué espectaculo trata sobre los problemas de
unos vecinos?
2 ;Qué espectéaculo se puede ver en Cadiz?
3 ;Cuadl esta basado en un texto de Garcia Lorca?
4 ;Cuél podrias ir a ver el viernes?
5 ¢En cual de ellos podras escuchar musica moderna?
6 ¢En cudl podras oir musica y ver baile?
7 ¢A cual se va a poder asistir durante mas dias?
8 ;Cudl empieza mas tarde?
9 ;Cudl es el mas caro?
10 sCuadles son los mas baratos?

7. Mick Jagger 8. Guissepe Verdi
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Hablar

4 Piensa en algo interesante que hacer
el préximo fin de semana. Invita a tu
compaiiero. Sigue el esquema de la
actividad anterior para quedar a una hora
en un sitio determinado.

¢Qué te parece si el sabado vamos a ...?

5 Pregunta a tu companero utilizando el
vocabulario del ejercicio 1.

s sCudndo fue la tltima vez que fuiste a...?
e Fui a... el fin de semana pasado.
La ultima vez que fui a... fue hace un afio.
Nunca he ido a...

Escribir

6 Elige uno de los sitios a los que fuiste
y escribe algunas frases. Incluye las
respuestas a las siguientes preguntas.

;Dénde fuiste? « ;Con quién fuiste?
;Cuando fuiste? ¢ ;Te gustd?
;Qué viste / escuchaste?

La ultima vez que fui a
fue

Fui con

Vi / escuché

Me pareci6

Gramatica

ESTILO DIRECTO

o Reproduce las palabras del hablante exacta-
mente igual a como fueron dichas. Graficamen-
te va escrito con dos puntos, comillas y mayus-
cula.

Juan dijo: “Esa pelicula es muy buena”.

ESTILO INDIRECTO

o Reproduce la informacién del primer hablan-
te pero no sus palabras textuales y requiere
de adaptaciones en las estructuras (verbos,
pronombres, posesivos, expresiones de tiem-
po...).

Juan me dijo que esa pelicula era muy buena.

ESTILO DIRECTO ... DLIO:...

“Esta pelicula es muy buena”.

“La exposicion fue muy interesante”.
"Mi abuela tenia muchos hermanos".
“La actuacion ha sido impresionante”.
“Voy a reservarlo por internet”.
“Manana compraré su Ultimo disco”.
“Ya habiamos visto esta pelicula”.

ESTILO INDIRECTO(ME) DIJO-QUE ...

...esta pelicula es / era muy buena.

...la exposicion fue / habia sido muy interesante.
...SU abuela tenia muchos hermanos.

..la actuacion habia sido / fue impresionante.
..iba a reservarlo por internet.

...al dia siguiente compraria su ultimo disco.
...ya habian visto esa pelicula.

7 Escribe las siguientes frases en estilo
indirecto.

1 El concierto empez6 a las siete y media.
Dijo que el concierto habia empezado / empezé a
las siete y media.

2 Sacaremos las entradas manana por la tarde.

3 Vamos a ir en coche.

4 Hace dos anos que no voy al teatro.

5 Iremos todos juntos.

6 Ese concierto ha sido muy caro.

7 No me gusté nada la pelicula.

8 Lo he oido por la radio.

9 Me habian regalado las entradas.

10 Voy a leer la novela de Andrés.

8 Transforma las siguientes preguntas de estilo
directo a estilo indirecto, como en los ejemplos.

1 ;Dénde quedamos?
Dijo que / Queria saber dénde queddabamos.

2 Venis al cine esta tarde?
Pregunto si / Queria saber si ibamos al cine esa
tarde.

3 ;Cuénto costaron las entradas?

4 A qué hora habéis llegado?

5 ;Nos vemos a la salida del trabajo?

6 ;Comeréis con nosotros?

7 ;Cuando has vuelto?

8 ;Viniste en metro?

9 ;Donde los escuchaste la Gltima vez?

10 ;Te gustaria venir con nosotros?

ochenta y siete 87

292



JSalimos?

1 ;A cual de estos espectaculos has
ido dltimamente? Relaciona cada
palabra del recuadro con su fotografia.

| CIRCO

2 CONCIERTO DE ROCK

3 OPERA

i CINE

5 EXPOSICION DE PINTURA

OooOooo

Escuchar | ;Para cuando estan quedando?

2 ;Adénde van a ir?

3 ;A qué hora quedan?

4 ;Dénde se van a encontrar?

5 ;Adénde van a ir antes del espectaculo?

2 €3 Escucha la conversacién entre Ana y
Pedro y contesta a las preguntas.

3 I Escucha de nuevo y completa las
preguntas y respuestas.

SUGERENCIAS

° ;Qué esta tarde?

e Y si ?

* ;Qué te parece ?

» ;Dénde ?

* ;A qué hora ?

* Nos vemos ,entonces.

RESPUESTAS
* Podemos

* jAh,vale
¢ Podemos quedar .
° ;Quétala ?
* Bien,

86 ochenta y seis
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Vocabulario

3 Localiza en el texto las palabras que
corresponden a las siguientes definiciones.

1 Mujer que logra ser la nimero uno en su deporte:
2 Méaximo premio al que opta un deportista olimpi-

co:
3 Deportistas que llevan la bandera de su pais:

4 Deportistas olimpicos discapacitados:
5 Prepararse fisicamente para una prueba deportiva:

6 Aislamiento de un deportista antes de una compe-
ticién:

7 Lugar donde se sientan los espectadores en un es-
tadio:

8 Prenda que se utiliza para flotar en el agua:

4 Completa los textos con las palabras del
recuadro.

campeona ¢ récord e arbitro ¢ batir ¢ ganador
atleta e aficionado » medalla

Oro de Conde

El (1) atleta paraolimpico Javier Conde
consiguié la (2) de oro en los
5000 metros de los Mundiales de Atletismo
celebrados en Nueva Zelanda.

Polonia venci6

Polonia volvié a ganar el titulo femenino de
(3) europea de voleibol al (4)

en la final a Italia (campeona
mundial) por 3-1.

Nuevo récord para David Meca

El nadador David Meca fue el (5)

por sexta vez consecutiva de la travesia

de Barcelona, batiendo su propio (6)
del ano 2000.

Mas violencia

El (7) Antonio Rama denuncié
ayer a un (8) que el sabado
pasado le arrojé una bicicleta cuando acababa
de suspender un partido de juveniles en La
Coruna.

Escuchar

5 Marina Alabau fue campeona olimpica
de windsurf en las Olimpiadas de Londres.
Escucha y completa la informacién.

1 Marina Alabau nacié en

2 Fue campeona del mundo en

3 Ha ganado cinco campeonatos de

4 Prepar6 las Olimpiadas de Londres en

5 En Londres gan6 .

6 Probablemente en las préximas olimpiadas elimi-
nen la prueba de :

7 En los préximos campeonatos de Europa, Marina
va a competir junto a .

8 Ademaés de windsurf, practica y

9 El el y el puchero anda-
luz son sus comidas favoritas.
10 Le gusta pasar sus vacaciones en y en
Vocabulario

6 Coloca las siguientes palabras en la
columna correspondiente.

natacién ¢ guantes ¢ casco ¢ fltbol
raqueta e pista ¢ botas e palos e tenis
ring ¢ ciclismo e piscina ¢ boxeo
pista de hierba e pista batida ¢ balén
bicicleta ¢ golf « bahader
estadio e campo ¢ carretera

DEPORTE LUGAR
natacion piscina

EQUIPAMIENTO
banador
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Léxico de deportes

1 ;Conoces a estos deportistas? ;Qué deportes practican?

;De dénde son?

Leer

2 Lee la entrevista con Teresa Perales, campeona paralimpica
de natacién y relaciona las preguntas con las respuestas.

TERESA PERALES

A los 19 anos qued6 parapléjica. Probé suerte en la piscina y ahora,
a sus 36 anos, es la discapacitada con mas medallas de la historia:
22, tantas como Michael Phelps.

1 Teresa, ;como fueron tus inicios después de quedarte parapléjica?

Por qué elegiste la natacion?

2
3 (Cémo reaccionaste cuando te dijeron que ibas a ser la abanderada de

Espaiia en Londres?

wm A

-

Han sido tus cuartos Juegos, ;te han resultado especiales?
¢ Cuantas medallas has conseguido en Londres?
% Has ganado por ahora 22 medallas olimpicas, las mismas que Michael Phelps,

sin embargo no tienen la misma repercusién mediatica...
7 ¢(Cuanto hay que entrenar para lograr esos resultados?
8 ¢Y como compaginas todas estas horas de esfuerzo con tus obligaciones?
9 ¢Qué tratas en tu libro Una vida sobre ruedas? ___
10 ¢Cuales son tus planes para el futuro?

a Al principio fueron muy duros, pero
enseguida, con el apoyo de mi familia,
logré salir adelante.

b Fueron tnicos, porque estaba mi hijo
en la grada y le pude entregar mi meda-
lla de plata.

¢ Sobre todo es complicado cuando estds
concentrada. De hecho, lo mas duro para
mi en este Gltimo afio ha sido no poder
ver ni a mi hijo ni a mi marido durante
las concentraciones, ya que un nifio de
dos afnos no entiende por qué su madre
se va de casa durante unos dias. Eso es
lo més duro.

84 ochenta y cuatro

d Depende de lo que el cuerpo aguan-
te, pero no descarto ir a las olimpiadas
de Rio.

e Seis de seis: un oro, tres platas y dos
bronces.

{ El libro destaca que lo mds importante
es transmitir un mensaje de superacion:
tenemos que aprender a querernos a no-
sotros mismos y descubrir que tenemos
muchas posibilidades en esta vida.

2 Nunca habia pensado en la posibilidad
de nadar, de hecho, nadaba muy mal,
pero empecé con un chaleco salvavidas
y poco a poco fui teniendo una sensacién
de libertad que no habia sentido antes.

h Si es cierto: entrenamos las mismas
horas, tenemos la misma organizacién,
pero la situacién econémica del deporte
paralimpico es mucho mas precaria.

i Senti una gran emoci6n y una gran res-
ponsabilidad. Al entrar en el estadio, es-
taba lleno de piblico y jamds olvidaré
esa sensacion.

j En los tltimos tres meses solo he des-

cansado un dia entero. El resto me ha
tocado entrenar, descansando un par de
tardes por semana. En total son unas seis
horas al dia entre piscina y gimnasio.

Extraido de El Pais Semanal
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Tiempo de ocio

- Léxico de deportes
- Concertar una cita
- Espectaculos

- Cultura: El flamenco
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TEMA

Unidad 9 Sucesos jCasate conmigo! Quiero que mi ciudad esté | Hablar y escuchar: 95
- «Leer y escuchar noticias | «Estilo indirecto (ll): bonita Hablar d? planes
Noticias periodisticas. transmitir Grdenes, « Expresion de deseo: de estudios.
«Léxico del delito. peticiones, sugerencias. Me gustaria + infinitivo
) Me gustaria que + Cultura:
«La voz pasiva. /
" subjuntivo. Atapuerca
Pronunciacion y ortografia: | Escribir:
oposicién /p/ y /b/ Notas y recados.

Unidad 10 De viaje Alojamientos Historias de viajes Hablar y escuchar: 105
- d «Hacer preparativos para | «Elegir un hotel. Léxico de | «Tiempos de la narracion. | Expresar probabilidad.

Iemp'o € | unviaje. hospedajes. «Contar anécdotas. Gt
Vacaciones | . expresion de la « Pedir un servicio. +Hablar del tiempo. Glllla:;rar;ala

probabilidad y de la
conjetura: a lo mejor, Pronunciacion y ortografia: Escribir:
quizas, seguramente... Diptongos, triptongos e Ser) "_‘
hi Una tarjeta postal.
iatos.
Autoevaluacion 9/10 115
m En el mercadillo iMe encanta ir de Un hombre emprendedor | Hablar y escuchar: 117

. a compras! ol éxi i Cambiar algo en una

Tiempo de Compra‘r enun p . . Léxico de economia. on g
mercadillo al aire libre. | «Expresion de la cantidad. | , Jsos de los articulos. lenda.
compras « Léxico de la ropa. Uso de indefinidos:
N .. | Cultura:
«Pronombres personales hastants, dmuchq, Zoco, Pronunciacidn y ortografia: Las lineas de Nazca
de objeto directo e 4npoco, demasiduo. Trabalenguas. (Pert)
indirecto.
Escribir: Una carta de
reclamacion.
Unidad-12 7 de julio, San Fermin ¢Quieres venir a mi casa | Gente Hablary escuchar: 127
: «Hablar de fiestas en Navidad? «Responder a un Ofrecer y pedir ayuda.
Fiestas o ) o
— tradicionales. «Pedir un favor: ¢Te / Le cuestionario personal.
radiciones ; Myl i
y «Oraciones impersonales | importa + infinitivo? «Adverbios. Eultu:.
con se. «Pedir permiso: ¢ Te 05-aziecas
/ Le importa que + Pronunciacion y ortografia: Escribir:
subjuntivo? Entonacion. g .
o Una redaccidn: conectores
= Ofrecer ayud.a. Qu:ere(s) discursivos:
+ que + subjuntivo.

Autoevaluacion 11/12 137
Gramatica, vocabulario y ejercicios practicos 140
Verbos regulares e irregulares 164
Transcripciones 171
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TEMA

Unidad 5 ¢Por qué soy vegetariano? | Las otras medicinas El suefo Hablar y escuchar: 51
S «Hablar de dietas. «Hablar de terapias «Consejos para dormir Dar consejos.
aludy «Léxico de comida. alternativas. bien.
enfermedad «Oraciones finales: para | *Léxico del cuerpo «Imperativo para dar gﬁ::'a'
+ infinitivo / para que + | humano. consejos.
subjuntivo /para qué + Escribir:
indicati Pronunciacion y ortografia: )
indicativo. s Yy Ortograla: | o rta a un consultorio de
' salud.
Unidad 6 Ecoldgicamente correcto | Menos humos, por favor La ecologista del Hablar y escuchar: 61
«Expresar sentimientos y | «Expresar Himalaya Protestar ante una
Nuestro opiniones: me preocupa, | recomendaciones y «Comparativos y situacion.
mundo me molesta que + obligaciones: Hay que, es | superlativos.
subjuntivo. necesario + infinitivo, £ | . éxico de geografia. Cultura: i
necesario que, hace falta Ciudades espaiiolas
que + subjuntivo. Patrimonio de la
«Hacer valoraciones: Hupmnidad
Es conveniente que +
. Escribir:
subjuntivo.
y Carta al director de un
Pronunciacion y ortografia: periddico.
Qu, z c.
Autoevaluacion 5/6 71
Unidad 7 Un buen trabajo Cuando pueda, cambiaré | Si tuviera dinero... Hablar y escuchar: 73
) «Hablar de profesiones. | de trabajo «Hablar de condiciones | Buscando trabajo.
Trabajo y «Hablar de condiciones »Oraciones temporales poco probables.
profesiones | japorales. con cuando. «Oraciones condicionales: :u;tura.
»Cuando + subjuntivo, Si tuviera dinero... eiranes
cuando + futuro. « Pretérito i -
Pret.entc.) imperfecto de Escribir:
subjuntivo. Carta de motivacion.
Pronunciacion y ortografia:
futuro / pretérito
imperfecto de subjuntivo.
Unidad 8 Deportes ¢Salimos? Muisica, arte y literatura Hablar y escuchar: 83
D « Léxico de deportes. «Concertar una cita. +Léxico de espectaculos. | Opinar sobre una pelicula.
I
p_ « Hablar de deportistas. « Estilo indirecto «Leer un fragmento de P
de ocio (1): transmitir una una obra de teatro. Eluﬂura.
informacion. amenco
Escribir:
Carta formal a una
institucién.
93

Autoevaluacion 7/8
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