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Resumo 

Nesta pesquisa, abordamos o conceito de competência aplicada (CA) de Almeida Filho, 

desenvolvido no contexto do Modelo Almeidiano. Esse Modelo abarca dois arcabouços 

específicos da Área de Ensino e Aprendizagem de Línguas (AELin): a Operação Global de 

Ensino de Línguas (OGEL) e a Operação Global da Formação (OGF). O primeiro trata de 

fenômenos e da teorização relacionados a processos de ensino e de aprendizagem de línguas. 

O segundo trata dos processos da formação de professores. Esta investigação se alinha a uma 

perspectiva da formação reflexiva, apoiada na OGF. O Modelo Almeidiano, portanto, é 

tomado como principal baliza teórica deste estudo, mas conta com outros aportes teóricos 

como os apresentados por Moscovici (2007), Jung (2000) e Bandeira (2015) entre outros. O 

foco da pesquisa recai sobre aspectos do desenvolvimento da CA. Na investigação, são 

examinados fenômenos que surgem como fatores relevantes na explicitação de elementos no 

ensino de línguas e na síntese dialética de componentes desse processo. Esta pesquisa 

aplicada, interpretativa e etnográfica, teve como ferramentas de levantamento de dados 

observação e gravação em vídeo e áudio de aulas, questionários semiestruturados, nota de 

campo, entrevistas e conversas informais com os participantes da pesquisa. A principal 

questão norteadora do trabalho indaga sobre como os participantes da pesquisa desenvolvem 

CA. Uma pergunta auxiliar busca identificar que elementos necessários se manifestam no 

desenvolvimento da competência aplicada. O principal objetivo consiste em compreender 

aspectos do desenvolvimento dessa competência e um objetivo secundário busca identificar 

elementos necessários no desenvolvimento de componentes da CA. A pesquisa tem como 

cenário um centro público de línguas. Os participantes da pesquisa são professores desse 

centro divididos em dois grupos. O primeiro grupo, constituído por todos os participantes da 

pesquisa, fornece dados sobre o contexto da escola e aspectos coletivos ou sociais no âmbito 

do espaço pesquisado. Os dados fornecidos pelo segundo grupo, que conta com três 

participantes do primeiro grupo, se relacionam diretamente às questões investigadas e aos 

objetivos da pesquisa. Os resultados demonstram que a CA, inserida em um sistema de 

competências, é uma competência da formalidade, isto é, ela abrange duas classes de 

elementos: a de explicitude e a de síntese. A primeira é desenvolvida a partir da explicitação 

de elementos da OGEL, incluindo-se a abordagem de ensinar, teorias do ensino e da 

aprendizagem de línguas, atitudes frente a elementos e sujeitos do campo profissional e à 

atividade profissional. A segunda é construída a partir da relação dialética entre elementos da 

categoria de explicitude. A categoria sintética dá origem aos componentes da CA. A análise 

de dados também indica que os elementos envolvidos no processo de explicitação não 

formam componentes da CA. Os componentes são formados mediante o processo de síntese 

dos elementos explicitados. Esta pesquisa pode contribuir, entre outros fatores, para a 

elaboração e implementação de políticas e programas de formação continuada de professores 

de línguas. 

Palavras-chave: Competências de Professores de Línguas. Competência Aplicada. Modelo 

Almeidiano. Categorias de Formalidade de Explicitação. Categorias de Formalidade de 

Síntese. 
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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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INTRODUÇÃO 

Nas últimas décadas, vários pesquisadores (cf., por exemplo, ALMEIDA 

FILHO (2005), BASSO (2008), CORACINI (2003), GIL (2005), MENDES e CASTRO 

(2008)) do campo da Linguística Aplicada (LA), na área de Aquisição, Ensino de Línguas e 

Formação de Professores (AELin), a área epistêmica em que esse estudo está situado, vêm 

apontando para a necessidade de uma formação reflexiva1. Isso indica que a formação pautada 

por métodos2 já não é o paradigma mais seguro ou o único na formação inicial ou continuada 

(BARBIRATO, 2005; KUMARAVADIVELU, 2006). Nessa direção, alguns estudiosos 

indicam que o desenvolvimento profissional pode ser norteado pela construção de 

competências específicas de professores de línguas. Nos trabalhos de Alvarenga (1999), 

Basso (2001), Bandeira (2003), Moura (2005) e na teorização pertinente de Almeida Filho 

(1993, 2005, 2012), o desenvolvimento de competências é apontado como um meio para um 

paradigma reflexivo de formação de professores nesse campo profissional.  

Ao se fazer um levantamento bibliográfico, pode-se constatar um número 

crescente, no último decênio, de pesquisas e de publicações sobre competências específicas de 

professores de línguas (sintomático nas coletâneas organizadas por Almeida Filho (2016) e 

Ortiz Alvarez (2015)). Ainda assim, em nosso levantamento preliminar, foram encontradas 

poucas pesquisas que indagam especificamente sobre essas competências, indicadas no 

modelo de Almeida Filho (1993 e 2013). Muitos dos trabalhos publicados no campo da LA 

exploram um sentido geral de competência ou enfatizam o desenvolvimento da competência 

comunicativa (a partir de HYMES, 1972). Destacam-se estudos sobre competência implícita 

(BANDEIRA, 2003), competência teórica (TARGINO, 2007), competência profissional 

(SARAIVA, 2005), competência aplicada (SANT'ANA, 2005) e competência comunicacional 

(MOURA, 2005), todas atreladas ao modelo de Almeida Filho (1993). Pesquisas sobre as 

competências são relevantes, pois o campo profissional do ensino de línguas pode se 

beneficiar delas por seu alto potencial de compreender melhor a formação de professores.   

Nesta pesquisa, propomos investigar o desenvolvimento de uma dessas 

competências específicas: a Competência Aplicada (CA), definida como “(...) aquela que 

                                                             
1
 Acompanhamos Almeida Filho (2012, p. 14), que define formação reflexiva como aquela que “leva os 

professores, de forma embasada e sistêmica, a tomar consciência do ensino que produzem e sob quais bases com 
a esperança de poder fazê-los evoluir na direção negociada entre os desejos de cada um com o rumo profissional 
desejável e fundamentado na época”.  
2
 Não assumimos, com isso, que método seja elemento desnecessário na formação profissional. Isso significa que 

o método assume outro lugar, sentido e relevância na formação, cedendo espaço para o desenvolvimento capital 
da abordagem de professores em formação 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 os 

resultados que obtém.” (ALMEIDA FILHO 1993, p. 21). A definição de CA será aprofundada 

em seção específica. Propomos um estudo que foque aspectos do processo de 

desenvolvimento da CA. Partimos dos componentes da competência aplicada de professores 

de línguas, conforme indicado por Sant’Ana (2005) 3.  

O objeto da investigação consiste em descrever aspectos de desenvolvimento 

desses componentes e da competência aplicada configurados em categorias de formalidade4. 

Pretendemos contribuir para a formação de professores em atividade profissional, para os 

quais pouca ou nenhuma política de formação tem sido reservada nos sistemas públicos de 

ensino, especialmente, uma que se volte para o desenvolvimento autônomo e reflexivo dos 

profissionais e de suas competências.   

Decidimos estudar a CA por sua relevância no contexto da formação, da 

teorização do ensino e da aprendizagem e da atuação profissional. Além de contribuições para 

incremento da formação, esse estudo pode proporcionar expansão de teorias sobre o ensino e 

aprendizagem de línguas. A compreensão em profundidade da CA pode privilegiar uma visão 

em perspectiva de outras competências, uma vez que aquela amalgama influências e 

elementos advindos dessas. Ela condensa em seu bojo aspectos profissionais e epistêmicos. 

Portanto, justifica-se a realização desta pesquisa, que poderá contribuir para avanços em 

diferentes áreas e servir de parâmetros para incremento da formação profissional. 

1 O ENSINO DE LÍNGUAS: situação de alerta e contextualização da pesquisa  

O ensino de línguas no Brasil tem encontrado dificuldades para se instalar de 

forma consistente, apesar de “a sociedade brasileira reconhece[r] um valor formativo no 

estudo de línguas estrangeiras na escola” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 13). Os resultados 

estão longe de uma marca desejável e não se requer muito esforço para perceber isso. Esses 

resultados vieram a público pela imprensa de grande circulação em notícias sobre as 

                                                             
3
 Sant’Ana (2005) aponta quatro categorias na composição da competência aplicada: teoria, práxis, reflexão e 

conscientização. Esses componentes estão detalhados na fundamentação teórica desta tese.  
4
 As categorias de formalidade são discutidas na seção 2.2.2, no Capítulo II. Elas referem-se a elementos 

explícitos ou explicitados para o professor. 
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dificuldades de estudantes (e mesmo pesquisadores) brasileiros ocuparem vagas no Programa 

Ciências sem Fronteiras por não dominarem uma língua estrangeira5.   

Além das notícias na imprensa, estudos também mostram resultados aquém do 

desejado obtidos no ensino e na aprendizagem de línguas. Pesquisas têm apresentado 

resultados, no máximo, “modestos” (cf. SOUSA e SANTOS, 2011) no ensino e na 

aprendizagem de línguas na Educação Básica. Gimenez (2013), por exemplo, faz um breve 

levantamento do quadro do ensino de línguas que fez parte do grande noticiário nacional e  

aponta o desempenho do brasileiro como abaixo do compreensível em línguas estrangeiras, 

isto é, o povo brasileiro não consegue se comunicar em outras línguas. Esse tem sido 

apontado como resultado alcançado pela escola brasileira. “A “descrença” no ensino  de inglês 

na escola pública, por parte de pais e alunos”, registrada por Dias e Assis-Peterson (2006, p. 

120), indica que os resultados ao final da Educação Básica deixam a sensação na sociedade (a 

mesma que reconhece um valor formativo no ensino de línguas) de que “não se aprende inglês 

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

Porém, antes de se buscar um responsável direto, esse quadro precisa ser 

olhado, pelo menos, sob dois pontos de vista: com algum distanciamento, em um primeiro 

momento, para favorecer uma visão panorâmica, pois tais resultados são produzidos em um 

amplo contexto que abriga a grande operação de ensinar e de aprender línguas em situação 

formal, e, em um segundo momento, mais de perto com o fim de se analisar em detalhes os 

fenômenos pertinentes a esses resultados. Sob o primeiro ponto de vista, observam-se 

dimensões estruturantes. Elas estabelecem condições, meios e sistematização institucional do 

ensino de línguas. Nessa perspectiva, destacamos três dimensões que sustentam e ajudam a 

delimitar o campo profissional em que se dá o grande processo de ensino e de aprendizagem 

de línguas, a saber, atividade profissional, políticas de ensino de línguas e formação do 

professor de línguas. O reconhecimento dessas dimensões pressupõe que a operação de 

ensinar línguas é fruto de uma vontade social: consequência das condições históricas e 

sociopolíticas, individuais e de formação acadêmica de uma determinada sociedade.  

                                                             
5
 Cf., por exemplo, notícia intitulada “Ciência sem Fronteiras expõe 'lado feio' do ensino de idiomas no Brasil”, 

disponível 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 é o maior entrave para o sucesso do programa federal”. Em outra matéria intitulada “Brasil 
perde oportunidades por falta de domínio do inglês”, acessível em 

http://g1.globo.com/educacao/noticia/2012/07/brasilperde-oportunidades-por-falta-de-dominio-do-ingles-diz-
especialista.html, destaca-se o fracasso do ensino da língua. O texto é iniciado com a emblemática ideia de que, 
apesar de ter aumentado o número de pessoas estudando inglês, o domínio deixa a desejar. 

http://g1.globo.com/educacao/noticia/2012/07/brasilperde-oportunidades-por-falta-de-dominio-do-ingles-diz-especialista.html
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2012/07/brasilperde-oportunidades-por-falta-de-dominio-do-ingles-diz-especialista.html
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Examinadas em seu conjunto como sistema, essas dimensões contribuem 

decisivamente para a produção dos resultados do ensino de línguas que testemunhamos na 

imprensa e nas pesquisas, conforme apontado em parágrafos anteriores. Esses fenômenos são 

de interesse de profissionais tanto no âmbito do exercício profissional do ensino de línguas, 

quanto no da pesquisa e formação de professores de línguas. Por isso, não é coincidência 

encontrarmos correspondências dessas dimensões entre o contexto profissional em escolas da 

Educação Básica e a esfera da pesquisa em LA. A seguir, propomos uma breve observação 

sobre cada uma dessas dimensões (atividade profissional, políticas e formação).    

A atividade profissional, segundo o entendimento proposto neste estudo, 

refere-se ao conjunto de ações desenvolvidas pelo professor no exercício da função 

pedagógica (planejar aulas ou cursos, produzir ou escolher materiais, desenvolver 

experiências na sala de aula, avaliar o processo de ensino e de aprendizagem, refletir, 

desenvolver-se profissionalmente), geralmente, ancorada em uma tradição de ensino. A 

atividade profissional está 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 questões ligadas a métodos, técnicas de ensino, 

tarefas ou pedagogia de projetos, entre outros. Podem ser tomadas como exemplo as 

publicações de Cardoso (2004) e de Chaves (2004), essa última representada em sua 

dissertação O ser afetivo na sala de aula. Segundo a autora, em comunicação pessoal, o 

estudo da afetividade está diretamente relacionado ao das materialidades do ensino de línguas, 

pois interfere diretamente nos procedimentos e resultados de ensino de línguas no dia-a-dia da 

sala de aula. Ademais, o trabalho de Figueiredo (1997), que aborda o tratamento do erro numa 

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 políticas estão fortemente associadas a condições de trabalho, a 

precariedade de investimentos governamentais no ensino ou a ações do Estado e suas 

instituições, que podem, por um lado, promover o ensino de línguas positivamente ou 

prejudicar sua realização, por outro. Rocha (2007, p. 75), ao argumentar sobre “a aparente 

ineficiência do ensino de línguas nas escolas regulares, em especial do setor público”, 

enumera a grande quantidade de alunos por sala e a baixa carga horária como fatores 

relevantes nesse quadro. Segundo a autora, entre outros, esses são fatores que colocam o valor 

e o propósito da aprendizagem em conflito. Por outro lado, as políticas incidem diretamente 
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nas condições de trabalho e no contexto escolar. Por isso, se bem planejadas e devidamente 

implementadas, elas podem facilitar a atuação dos agentes envolvidos no ensino e na 

aprendizagem.  

A partir dessa conclusão, entendemos que as condições oferecidas pelo poder 

público podem tanto dificultar (talvez, impedir) a livre atuação do professor, solapar sua 

abordagem ou sabotar suas competências, quanto contribuir para a realização de um ensino 

bem sucedido em seus objetivos. Estudos envolvendo políticas públicas, leis e documentos 

legais (como a LDB e os Parâmetros Curriculares Nacionais) e currículos formais estão 

associados a essa dimensão. Citamos o exemplo de Mascarenhas (2003)6, e o X Congresso 

Brasileiro de Linguística Aplicada, que teve como tema as políticas públicas e rendeu uma 

coletânea com textos de pesquisas sobre o assunto (Cf. NICOLAIDES et al., 2013). 

Acrescentamos, por sua relevância nesse campo de pesquisa, o grupo de estudos formado por 

pesquisadores de diversas universidades brasileiras preocupados com os temas relacionados à 

história do ensino de línguas, políticas, ética e epistemologia da área da AELin7.  

A dimensão da formação também encontra equivalências tanto no contexto da 

atividade profissional quanto na pesquisa. Na atividade profissional, professores buscam 

entender melhor os resultados de suas práticas e atribuir sentidos ao seu fazer pedagógico, 

participam de cursos e viajam a outros países com o intuito de melhorar sua competência 

linguístico-comunicativa entre outras iniciativas de desenvolvimento. Estudos sobre 

paradigmas de formação, diferentes abordagens, abordagem de ensinar de cada professor, 

suas crenças, teorias (formais e/ou informais) na área de pesquisa da AELin, competências de 

ensinar, metodologia e reflexão podem ser classificados sob a rubrica da formação do 

professor. Essa dimensão talvez seja a que tenha merecido maior número de publicações e 

pesquisas, o que indica sua grande importância na configuração do contexto profissional de 

ensino de línguas. Coletâneas de textos em Linguística Aplicada, como as de Almeida Filho 

(2016, 2005), Abrahão e Barcelos (2006), e Abrahão (2004)8 e pesquisas como as de 

                                                             
6
 Mascarenhas (2003) aponta para o efeito retroativo potencial dos PCN-LE na formação pré e em serviço dos 

professores de línguas do ensino fundamental.  
7
 O III Fórum de História, Políticas, Ética e Epistemologia de Área (III HPEE), realizado em Brasília (UnB), 

apresentou o grupo de pesquisadores que têm desenvolvido estudos relacionados a políticas de ensino de línguas 
e outras áreas afins, conforme aponta o nome do seminário. Cf. em http://pgla.unb.br/?p=6035.  
8
 Abrahão e Barcelos (2006) trazem uma coletânea de textos oriundos de pesquisas sobre as crenças de 

professores; Almeida Filho (2005) reúne textos sobre análise de abordagem, transformação das práticas e 

conhecimento teórico, entre outros. Em Abrahão (2004), apesar da palavra ‘Prática’ estampada no título da 
coletânea, os textos reunidos abordam temas de formação (crenças, práticas reflexivas, competências de ensinar, 
formação 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 formação.   

Na realidade, a formação de agentes representa uma relevante parte da maneira 

como essa área profissional e epistêmica se organiza. Almeida Filho explica que a AELin é 

dividida em duas vertentes: a) a formação dos agentes e b) teorização sobre o ensino e a 

aprendizagem de línguas. Para o autor,  

No âmbito da Aquisição e Ensino de Línguas (AELin) ou de Ensino de Línguas 

como ela é popularmente conhecida, essa área de estudos e de prática profissional é 
tradicionalmente dividida em duas vertentes básicas: a primeira diz respeito à 
formação de agentes (professores, aprendentes e terceiros relevantes) que vão viver, 
operar e influenciar a segunda, constituída de um processo de ensino e outro de 
aprendizagem de línguas, supondo-se que de algum modo estão interconectados. 
(ALMEIDA FILHO, 2014a, p. 1 mímeo).  

O autor aponta, portanto, duas vertentes básicas (a e b acima) com “três 

pontas” (2014a): a formação; o processo de ensino; e o processo de aquisição/aprendizagem 

de LE. As duas vertentes, ainda segundo o autor (2014a), estão vinculadas, mas dizem 

respeito a processos distintos. Por isso, o autor criou dois modelos para representar as duas 

dimensões da AELin. Para dar conta dos fenômenos do ensino e da aprendizagem, esse 

pesquisador construiu um modelo teórico (ALMEIDA FILHO (1993, 2005, 2011)), 

denominado Operação Global de Ensino de Línguas (OGEL), que abrange os processos de 

ensino e de aprendizagem em que reserva espaço para as competências.   

Esse modelo seminal foi apresentado em 1993, no livro Dimensões 

Comunicativas no Ensino de Línguas, e vem sendo desdobrado em publicações posteriores. 

Naquela publicação, o autor ampliou os horizontes de pesquisa até então sobre o trabalho dos 

profissionais de ensino de línguas ao chamar a atenção para a relevância do conceito de 

competência para a profissão e deixou abertura para estudos sobre as competências 

específicas do professor de línguas, nomeadamente competência implícita (CI), competência 

teórica (CT), competência aplicada (CA), competência profissional (CP) e competência 

linguístico-comunicativa (CLC). Segundo Almeida Filho (2011, p. 22), “há nessa 

representação teórica a ideia de movimento no fluxo geral de cima para baixo e depois para 

frente na direção do resultado do processo instaurado”. De modo simplificado, depreende-se 

dessa explicação que há dois movimentos rumo aos resultados do processo de ensino e de 

aprendizagem de línguas: um hierárquico (de cima para baixo) e outro em fases (para frente, 

na direção do objetivo do processo: a aquisição da língua estrangeira por parte do aluno).  

                                                                                                                                                                                              
(2003) filia sua pesquisa à linha de formação, pois faz estudo sobre a competência implícita do professor de 
línguas (crenças, memórias, intuições e atitudes). 
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Hierarquicamente, o autor defende que o processo de ensinar e de aprender 

língua é governado por uma abordagem, que se mantém no topo da OGEL. Para o autor, 

Abordagem é uma “filosofia de trabalho, verdadeira força potencial capaz de orientar as 

decisões e ações do professor nas distintas fases da operação global de ensino” (ALMEIDA 

FILHO, 2013; p. 22). Assim, segundo o autor, a abordagem é a força orientadora de todo o 

processo de ensinar e de aprender. Ela é formada, entre outros elementos, por um núcleo duro 

que guarda as concepções de língua, linguagem, língua estrangeira, ensino de língua e 

aprendizagem de língua. No nível abaixo, são encontradas as materialidades ou concretudes 

(ALMEIDA FILHO, 2012), classificadas como planejamento, produção ou escolha de 

materiais didáticos, experiências com/na língua-alvo e avaliação. 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 relação estreita entre a abordagem de ensinar, conceito capital do modelo, e o 

sistema de competências do professor de línguas. O modelo dispõe as competências do 

professor enraizadas na abordagem (e sua malha de conhecimentos capilarizados em teorias, 

crenças etc.), sem a qual, a existência de qualquer competência não seria possível. Situado em 

um espaço intermediário entre os níveis da OGEL (abordagem e materialidades), o sistema de 

competências se relaciona com os dois níveis. Além disso, o sistema acomoda as diferentes 

competências que se tocam e cooperam (BANDEIRA, 2015; SANT'ANA, 2015). Nesse 

modelo, o sistema de competências é a chave, pois ele possibilita a ligação entre os níveis 

hierárquicos. Ele torna a OGEL possível. Em uma situação hipotética improvável9, por 

exemplo, se não houvesse uma competência implícita, um falante de uma dada língua não 

seria capaz de iniciar um processo de ensino dessa língua, pois não teria os meios mínimos 

para proceder à materialização da abordagem. O conceito de competência é, pois, necessário10 

na articulação das partes constituintes da OGEL.  

                                                             
9
 Improvável, pois o professor nunca está vazio de competência (Almeida Filho, 2015a). 

10
 Hardy-Vallée (2013) explica que qualquer conceito só é possível se se apresentam condições necessárias e 

suficientes para que ele se constitua. O termo necessário significa, então, algo (ou condição) inevitável, sem o 

qual um fenômeno não ocorre. Abbagnano (2007, p. 703-707) explica que o sentido principal do termo 
necessário é “como o que não pode ser de outra forma, que é o sentido fundamental do conceito”. Outro sentido 
abarcado pelo termo na filosofia refere-se ao “que não pode não ser; ou o que não pode ser”. Segundo essa 
definição, "o que não pode ser" é o impossível, que é o contrário oposto de N.[ecessário], 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, necessário é o que não pode ser de outro modo, que é 

essencial para que um conceito ou fenômeno 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 teórico elegante com 

o qual se pode sistematizar diversos fenômenos incidentes no ensino e na aprendizagem de 

línguas. Na atividade profissional, o modelo oferece limites claros de atuação, objetivos gerais 

de trabalho e estrutura elementos incidentes no campo de atuação do professor, podendo 

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

Na outra dimensão, isto é, na formação dos agentes, o autor apresenta outro 

modelo teorizador da formação de professores de línguas: Operação Global da Formação 

(OGF) (ALMEIDA FILHO, 2016). Esse modelo mantém semelhanças com o da OGEL – uma 

abordagem orientadora da formação e materialidades divididas em quatro fases: “o plano de 

curso formador, os materiais com os quais (re)conhecer representações teóricas e práticas do 

processo formador e as experiências de ensino ou aprendizagem aperfeiçoadas, analisadas e 

avaliadas” (ALMEIDA FILHO, 2014a, p. 4) (itálicos no original) – além do espaço reservado 

ao sistema de competências.  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 formação, 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 é “o modelo do dizer o que se 

deve fazer no ensino” (ALMEIDA FILHO, 2011; p. 13) aos professores na formação inicial 

ou continuada. Esse é um “modelo prescritivo treinamentista” no dizer de Almeida Filho  

(2011, p. 13). Por esse paradigma, a formação não atinge diretamente a abordagem de ensinar 

rumo a sua transformação, mas permanece no nível técnico, isto é, no âmbito do método ou 

das técnicas. Nesse sentido, a formação, em sua melhor forma, é aquela que visa a um 

profissional aplicador de teoria ou metodologias (DUTRA e MELLO, 2004). A formação 

tecnicista/tradicional pretende formar por “explicar aos professores em formação o 

conhecimento autorizado sobre o que e como ensinar a língua-alvo seguindo-se treinamento 

das práticas tidas como modelares ou recomendáveis” (ALMEIDA FILHO, 2011; p. 13).  

O paradigma “reflexivo” contrapõe-se ao “tradicional”11. Assim, esse 

paradigma guarda traços conservadores da realidade e do status quo; aquele dispõe de 

características favorecedoras da transformação da sociedade. O paradigma reflexivo abarca 

                                                             
11

 Essa nomenclatura segue o uso do termo por vários autores. Coracini (2003, p. 305), por exemplo, afirma que 
“remonta ao início da década de 1990 o interesse pelo que se tem chamado professor reflexivo, abordagem 

reflexiva ou ensino reflexivo, particularmente na área da LA, preocupada com a formação do Professor”.  
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tanto as teorias formais quanto as informais, levando em consideração fatores como crenças, 

histórias de vida, experiências de professores em formação inicial e em serviço. Sucintamente, 

essa oposição pode ser colocada nos seguintes termos: reflexão e/ou desenvolvimento 

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

Temos, portanto, na AELin, uma área profissional e epistemológica marcada 

por duas dimensões vinculadas entre si – a formação dos agentes, de um lado, e o ensino e 

aprendizagem de línguas, de outro. Dadas as especificidades de cada dimensão, dois modelos 

são necessários para abranger cada uma. A OGEL abarca fenômenos dos processos de ensino 

e de aprendizagem, enquanto a OGF cobre a formação dos agentes. Esse conjunto de 

representações e modelos teóricos e teorizadores são marcas epistêmicas do Modelo 

Almeidiano na LA.   

A configuração teórica Almeidiana é o principal modelo desta pesquisa. Para 

estudar os fenômenos das competências no processo de ensino e pesquisar o desenvolvimento 

da CA teremos como parâmetro a OGEL e a OGF. O estudo ora apresentado leva em 

consideração as outras dimensões (políticas públicas e atividade profissional) como 

constituidoras de condições do ensino de línguas, porém não serão tidas como o foco deste 

trabalho. Aqui, reconhecemos que elas oferecem um contexto macro (sociopolítico, 

econômico, cultural etc.) e institucional para o exercício da profissão e para a aquisição de 

línguas, mas, principalmente, entendemos que esta pesquisa se alinha a uma perspectiva da 

formação reflexiva.  

Uma vez lançado esse breve olhar sobre o quadro panorâmico que constitui o 

ensino de línguas, podemos proceder a uma observação mais próxima do fenômeno. Assim, é 

preciso ir até onde ele ocorre – a escola. O cenário de pesquisa deste estudo, um centro 

público de línguas, apresenta os traços definidores das dimensões indicadas. Esse centro é 

parte de um segmento de escolas específicas na rede pública reconhecido como uma política 

local de ensino de línguas, cujo objetivo é oferecer oportunidade de aprendizagem e aquisição 

de línguas a alunos da rede pública de ensino do Distrito Federal. Seus profissionais são 

professores graduados em Letras nas línguas que ensinam, aprovados em processo específico 

de seleção. Nesse processo, os professores devem demonstrar domínio da língua, isto é, os 

professores devem demonstrar que são capazes de usar a língua que ensinam. Assim, temos 

uma operação de ensino, desempenhada por professores em serviço, (de)limitada por um 

contexto específico no campo profissional.   
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Nesse contexto, a CA se relaciona com outras competências específicas, das 

quais deriva componentes (teoria, práxis, reflexão e conscientização), conforme Sant'Ana 

(2005) aponta em sua pesquisa. Assim, além de sua relação de dependência com a abordagem, 

manifesta em seu apelo à formalização e, portanto, à explicitação da abordagem e síntese de 

teorias, a competência aplicada está conectada com as outras competências do sistema – 

destacadamente, a competência implícita e a competência teórica.  

A OGEL, todavia, aponta para outros fatores presentes no grande processo de 

ensino e de aprendizagem de línguas 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 didáticos, de gestores, de elaboradores de políticas, de formadores, de 

altos gestores das secretarias de educação, entre outros agentes. Além disso, “uma abordagem 

de ensinar LE é uma força potencial porque ela é especificamente ativada sob condições de 

ensino” (2013, p.30). Essas condições ou contexto de ensino podem viabilizar ou 

impossibilitar a operação de ensinar uma língua estrangeira, conforme apontado na 

apresentação das dimensões.  

Por seu turno, os agentes primeiro e segundo (ALMEIDA FILHO, 2005a) 

também assumem papéis na responsabilidade pelo resultado do ensino. O professor é o que 

responde pelo ensino a partir de sua formação profissional. Uma operação de ensinar, 

portanto, não prescinde das competências do professor de línguas. A natureza e a qualidade da 

realização dessa operação recaem, em parte, na qualidade de desenvolvimento dessas 

competências contingenciadas pelo campo em que atuam. Assim, o desenvolvimento de cada 

competência e de todo o sistema apresenta-se como um fenômeno fundamental na formação 

de professores e, possivelmente, na melhora do quadro de resultados que o país tem obtido no 

ensino de línguas. Dadas essas considerações, apresentamos, a seguir, os objetivos e as 

perguntas de pesquisa.  

2 OBJETIVOS  

Considerando que os participantes desta pesquisa se encontram em um contexto 

de ensino de línguas delimitado, sob uma política representada pela instituição em que 

trabalham, e as apreciações sobre o Modelo Almeidiano, e os conceitos pertinentes como 

abordagem, competências e CA, o principal objetivo levantado neste estudo consiste em 
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compreender aspectos do desenvolvimento da competência aplicada de professores em 

serviço a partir de componentes dessa competência.   

Considerando o caráter complexo do conceito de competência aplicada e o 

modelo teórico em que se aninha, foram constituídos objetivos específicos a fim de buscar a 

compreensão em profundidade do fenômeno em foco. Esses objetivos buscam detalhar 

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

– reconhecer, a partir de alguns componentes da CA, elementos 

necessários para a constituição dessa competência.  

– classificar esses elementos em categorias da competência aplicada.  

3 PERGUNTAS DE PESQUISA  

Observados o campo social12 em que ocorre o ensino de línguas, o Modelo 

Almeidiano e o conceito de competência, propomos a seguinte questão orientadora da 

pesquisa:  

– Como os professores participantes da pesquisa desenvolvem sua 

competência aplicada?  

Como essa ainda é uma pergunta que precisa de desdobramentos, levantamos uma 

pergunta subsidiária. Levando em consideração que “O que faz o professor ensinar como 

ensina é basicamente a sua abordagem que varia entre os polos do explícito/conhecido e do 

implícito/desconhecido por ele” (ALMEIDA FILHO, 2003; p. 18), o conceito de competência 

aplicada de Almeida Filho e a discussão de Sant’Ana (2005) no contexto do sistema de ensino 

proposto neste trabalho, perguntamos: 

 – Que elementos necessários seriam de se esperar no desenvolvimento da 

CA?   

4 ORGANIZAÇÃO DA TESE  

A tese está dividida em seis partes: Introdução, Capítulos I, II, III e IV e 

Considerações Finais. A primeira parte é introdutória e apresenta a pesquisa e a delimitação 

do contexto de ensino de línguas na sociedade como uma atividade no campo social. 

Apresenta, também, objetivos e perguntas de pesquisa e a organização da tese. A 

fundamentação teórica está dividida em dois capítulos. No Capítulo I, é apresentada a 

                                                             
12

 O conceito de campo social será discutido no capítulo III. Para fins deste estudo, esse conceito já implicará o 

sistema de ensino constituído pelas políticas, a atividade profissional e a formação. 
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primeira parte da fundamentação. O objetivo nesse capítulo é discutir o estado da arte sobre o 

conceito de competência e diferentes paradigmas geradores de pesquisa. Uma resenha sobre o 

conceito de competência na Psicologia, na Administração de Empresas e na Educação é 

apresentada com o fim de expor visão mais ampla sobre o conceito. Traça-se, também, um 

percurso cronológico e desenvolvimentos teóricos por que passa o termo. O conceito de 

competência também é discutido no campo das Ciências da Linguagem, notadamente na 

Linguística e na Linguística Aplicada. Ao longo do capítulo, são discutidos diferentes 

conceitos atribuídos ao termo competência e suas implicações nos campos mencionados.  

No capítulo II, segunda parte da discussão teórica, é fundamentada a visão de 

competência no campo da Linguística Aplicada, com especial interesse no contexto do 

Modelo Almeidiano, sistematizado nesse capítulo. O termo é discutido na AELin e seus 

desdobramentos na Linguística Aplicada e no ensino de línguas. Também é traçada a 

trajetória do conceito desde uma perspectiva paradigmática restritiva até uma concepção 

ampliada em um sistema de competências dos professores de línguas no âmbito da AELin. 

Finalmente o conceito de competência aplicada, objeto deste estudo, é discutido com ênfase.  

O capítulo III consiste na apresentação da metodologia de pesquisa. São 

discutidas a tipologia e a fundamentação metodológica da pesquisa e apresentados os 

instrumentos e procedimentos de levantamento e construção de dados, incluídos os objetivos 

de cada um dos instrumentos e procedimentos. Também são descritos o contexto e os 

participantes. Nesse capítulo, são apresentados os critérios e métodos de análise dos dados.  

A análise dos dados é o objeto do Capítulo IV. Os dados são apresentados de 

acordo com critérios descritos na metodologia, organizados e discutidos de acordo com os 

objetivos da pesquisa a fim de responder às perguntas orientadoras do estudo. O capítulo se 

encerra pela apresentação de sínteses das repostas obtidas no processo investigativo. É 

apresentada uma síntese das conclusões sobre os aspectos de desenvolvimento da CA no 

contexto do Modelo Almeidiano de forma esquemática. O esquema abarca os elementos 

apontados na análise de dados e uma representação ideal de aspectos envolvidos no 

desenvolvimento da CA, como explicitação e síntese dialética de componentes de categorias 

de desenvolvimento. Na última parte, são apresentadas considerações finais e sistematizadas 

as conclusões e as possíveis contribuições que esta pesquisa pode ensejar. Além disso, pontos 

específicos para futuras pesquisas sobre o tema são indicados nas Considerações. Ainda, 

nessa parte, são apontadas contribuições e limitações da pesquisa.  
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CAPÍTULO I 

DEFININDO RUMOS E APONTANDO CAMINHOS DE UM CONCEITO 

INTRODUÇÃO: Docência como Profissão  

A profissão de ensinar, segundo apontam muitos pesquisadores, está entre as 

mais antigas atividades da humanidade. O ensino de línguas, por exemplo, registra uma 

história de pelo menos cinco mil anos (cf. GERMAIN, 1993; BIASOTTO, 2014). Para Tardif 

e Lessard (2005, p. 21), “A docência é uma das mais antigas ocupações modernas, tão antigas 

quanto a medicina e o direito”. Penin (2009) considera que essa profissão é tão antiga quanto 

a vida humana. Apesar disso, precisou passar por um processo de afirmação e reconhecimento 

como um campo realmente profissional e só recentemente tem conquistado esse status. Penin 

(2009) afirma que o professor apareceu como profissional a partir do século XVIII, com a 

revolução burguesa.   

Cunha (2007, p. 32) assegura que “as pesquisas sobre os saberes docentes 

como uma das consequências do movimento pela profissionalização do ensino e da 

profissionalização docente, surgiram, na realidade brasileira, a partir da década de 1990”. 

Conforme Penin (2009), ainda há um movimento na percepção da atividade de ensino – que 

vai desde sua aceitação como um sacerdócio, depois como militância, e, finalmente, a partir 

dos anos 1990, – como uma profissão. Nesse sentido, é sintomático o título do artigo de 

Almeida Filho (2004) Professor de Língua(s) Profissional, Reflexivo e Comunicacional (grifo 

nosso). O autor explica que  

Esse trabalho ou ocupação de ensinar tem sido visto ao longo do tempo como arte 

que se desenvolve com sensibilidade no exercício da prática a partir de bons 
exemplos (boa experiência) de outros professores. O exercício profissional 
contemporâneo, no entanto, é uma evolução da concepção de arte do ensino para 
uma especialização disciplinar sob pressupostos de conhecimento científico 
articulados em teoria de ensino-aprendizagem de língua. (p. 7-8)  

Nos últimos anos, o estudo da docência como profissão tem sido preocupação 

de pesquisadores, seja na educação básica (LIBÂNEO, 2004; TARDIRF e LESSARD, 2005), 

no ensino superior (MASETTO, 2003; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002) e no ensino de 

línguas (SARAIVA, 2005; MOURA, 2005; ALMEIDA FILHO, 2005a). Concordamos com a 

proposição de que investigar a docência é estudar um campo profissional (CHARLOT, 2013; 

PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; TARDIF e LESSARD, 2005) e descrever os processos 

escolares em jogo na atividade profissional em um dado espaço social como contexto de 

formação continuada.   
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No mesmo sentido, D'Ávila e Sonneville (2012) apresentam três características 

de uma profissão: formação especializada, autonomia e colegialidade. A autonomia diz 

respeito à capacidade de tomar decisões. A colegialidade refere-se à união entre os membros 

por um código comum. “A construção da identidade docente é uma condição para sua 

profissionalização e envolve o delineamento da cultura do grupo de pertença profissional, 

sendo integrada ao contexto sociopolítico” (VEIGA, 2012, p. 17). Em ideia complementar, 

d'Ávila e Sonneville (2012, p. 26) afirmam que “um grupo profissional é formado por pessoas 

que se mantêm unidas por uma identidade e por uma ética comuns (VEIGA, ARAÚJO e 

KAPAZUNIAK, 2005, p. 25)”.  A formação especializada diz respeito a uma formação 

própria, específica de uma área de atividade e de conhecimento em nível superior, segundo 

d’Avila e Sonneville (2012).  

A profissionalização está associada, portanto, a um conjunto de características 

socialmente compartilhadas, características essas inerentes à pessoa, ao profissional. São 

capacidades, saberes, entre outros fatores. O “(...) seu aperfeiçoamento contínuo constitui o 

desenvolvimento profissional”, concluem d’Avila e Sonneville (2012, p. 27). O 

desenvolvimento profissional, então, implica o desenvolvimento da pessoa.  No mesmo 

sentido, a profissionalização compreende um sentido amplo de formação: ela “diz respeito a 

toda a trajetória de formação de uma pessoa dentro de uma profissão” (PENIN, 2011, s/p)13. 

Almeida Filho (2013) afirma que as competências indicam a trajetória de 

desenvolvimento do profissional. D'Ávila e Sonneville (2008, p. 28), baseados em Enguita, 

caracterizam a profissionalização docente pelas seguintes categorias fundamentais: 

“competência, licença, vocação, independência e auto-regulação”. Portanto, o estudo da 

formação está associada ao desenvolvimento de competências. D'Ávila e Sonneville (2012, p. 

25) sustentam “que a profissionalidade se refere às competências (habilidades, atitudes e 

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

O reconhecimento do ensino como profissão é consolidado, portanto, pelo 

estudo de competências, pois o desenvolvimento profissional implica o desenvolvimento de 

competências como trajetória de formação inicial ou em serviço e está associado ao 

desenvolvimento da pessoa, que, em sentido ampliado, significa desenvolvimento humano e 

da coletividade. Por isso, o estudo das competências demanda uma visão orientadora 

abrangente do fenômeno, sem perder de vista o contexto em que se encontra e variáveis de 

                                                             
13

 Entrevista dada à TV Cultura, publicado em 2011 e disponível em 
https://www.youtube.com/watch?v=RMR0yk4RZKM. 
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natureza diferenciada, algumas mensuráveis, outras não. Essa visão diz respeito a modelos 

paradigmáticos que dão origem a maneiras diferentes de tratar e desenvolver o assunto. Para 

diferenciar as diversas maneiras de abordar o tema e indicar uma orientação considerada 

adequada para este estudo, são apresentados e discutidos modelos paradigmáticos que 

orientam a construção do conceito de competência na próxima seção. 

1.1  MODELOS PARADIGMÁTICOS  

O conceito de competência, como qualquer construto teórico, encontra suas 

origens profundas em modelos e princípios gerais. Esses modelos são paradigmáticos, pois 

podem orientar um conjunto ou famílias de conceitos e definições semelhantes em sua 

essência. Eles estão associados a comunidades específicas e podem delimitar problemas e 

soluções no desenvolvimento de um campo epistemológico. No caso do conceito de 

competência, é possível classificar dois grandes conjuntos de conceitos em sua construção. 

Esses conjuntos se diferenciam por sua associação a duas visões paradigmáticas concorrentes.  

Para Khun (2012), o conceito de paradigma refere-se ao modo como uma 

determinada comunidade científica se comporta ou ao modo de produção de conhecimento. O 

autor define paradigmas como “realizações científicas universalmente reconhecidas que, por 

algum tempo, proveem problemas modelares e soluções para uma comunidade de 

praticantes”14 (tradução nossa). Como se vê, o conceito de Paradigma entra em cena de mãos 

dadas com o de comunidade (HACKING, 2012). Paradigmas, então, podem ser entendidos 

como um conjunto de princípios que orientam a maneira como se constituem as pesquisas e 

como são praticadas. O paradigma oferece modelos de ação e de práticas que marcam uma 

determinada época e comunidade científicas, como defende Khun em sua definição. Encontra-

se, pois, o paradigma na prática de uma dada comunidade ou na elaboração e uso de um 

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

Capra (1996, p. 14ss) explica que a ciência oscila em um movimento pendular 

entre dois grandes paradigmas marcadores não só de maneiras de fazer ciência, mas, em 

sentido amplo, de modos de ser. Essa oscilação ocorre de uma visão de mundo mecanicista 

(Descartes, Newton) para uma visão holista, ecológica. O paradigma atual, em fase de 

retrocesso, diminuição, segundo o autor, pauta-se por uma visão antropocêntrica e linear de 

mundo e suporta ideias e valores que concebem o universo como um sistema mecânico, visão 

                                                             
14

 These [paradigms] I 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 máquina, visão da sociedade como luta competitiva pela existência, crença no 

progresso material ilimitado baseado no crescimento econômico e tecnológico (p. 16). Esse 

paradigma, denominado positivista, tem sido dominante por muito tempo nas ciências 

(SANTOS, 2008).   

O outro abarca uma perspectiva não-linear no estudo dos fenômenos e orienta 

uma visão complexa de mundo (MORIN, 2002, 2003). Nesse sentido, Capra (1996) propõe 

um paradigma ecológico para estudos dos fenômenos em uma perspectiva complexa. Esse 

paradigma pode ser denominado, conforme aponta o próprio autor, Ecologia Profunda e 

consiste em uma visão de mundo holista. Além disso, concebe o mundo como um todo 

integrado, reconhece a interdependência fundamental de todos os elementos. Nessa 

perspectiva, os fenômenos são entendidos como problemas sistêmicos. Esse paradigma se 

opõe 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 características 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 Expansão Conservação 

Análise Síntese Competição Cooperação 

Reducionista Holístico Quantidade Qualidade 

Linear Não-linear Dominação Parceria 
Fonte: Capra (1996, p. 19) 

Conforme disposto no quadro 1.1, entende-se que o paradigma autoafirmativo, 

também conhecido como positivista (SANTOS, 2008) dá origem a uma visão (ou visões) 

mecanicista do mundo e o outro, integrativo ou holista (qualitativo), abriga uma visão (ou 

visões) complexa do mundo. Assim, cada paradigma pode gerar abordagens próprias no 

tratamento dos fenômenos. Isso implica que os paradigmas geram conceitos de qualidades 

variadas, isto é, um conceito pode representar um fenômeno em sentido estrito, ressaltando 

alguns aspectos como causa e efeito ou partes isoladas, ou em sentido amplo, considerando 

vários fatores incidentes na formação e manutenção desse fenômeno.  

O paradigma do tipo autoafirmativo vem influenciando a ciência há séculos. 

Para Capra (1996, p. 24), 

Galileu Galilei expulsou a qualidade da ciência, restringindo esta última ao estudo 
dos fenômenos que podiam ser medidos e quantificados. Esta tem sido uma 
estratégia muito bem-sucedida ao longo de toda a ciência moderna, mas a nossa 
obsessão com a quantificação e com a medição também nos tem cobrado uma 

pesada taxa.  
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Assim, as características mais relevantes, na investigação científica, recaem sobre aspectos 

observáveis e quantificáveis. Esse tipo de investigação, apesar de ter seu valor e apresentar 

resultados importantes para o desenvolvimento científico em muitas áreas, não 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 tradição: a visão 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 ciência mecanicista de sua época é 

incapaz de explicar todos os fenômenos e precisa ser suplementada); e na ciência recente, com 

a teoria de Gaia; sistemas organizados e auto-organizadores – Kant com conceito de auto 

organização – (Capra, 1996, p. 26). Acrescentamos Bourdieu com a teoria do campo social – 

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

Nessa perspectiva, as propriedades das partes não explicam o comportamento 

do todo, pois 

As propriedades das partes não são propriedades intrínsecas, mas só podem ser 
entendidas dentro do contexto do todo mais amplo. Desse modo, a relação entre as 
partes e o todo foi revertida. Na abordagem sistêmica, as propriedades das partes 
podem ser entendidas apenas a partir da organização do todo. Em conseqüência 
disso, o pensamento sistêmico concentra-se não em blocos de construção básicos, 

mas em princípios de organização básicos. O pensamento sistêmico é "contextual", o 
que é o oposto do pensamento analítico. A análise significa isolar alguma coisa a fim 
de entendê-la; o pensamento sistêmico significa colocá-la no contexto de um todo 
mais amplo. (CAPRA, 1996, p. 31).  

Como resultado, Capra lança bases e critérios para caracterização de dois paradigmas 

concorrentes na ciência. Um é gerador de visão mecânica, analítica e fragmentária, uma vez 

que desvincula as partes para estudo. O outro contempla uma perspectiva sistêmica, por isso, 

contextual. Ele abrange a compreensão do fenômeno em relação com o conte xto e fatores 

incidentes em sua constituição. Na próxima seção, são aprofundadas reflexões que embasam a 

escolha de um paradigma que consideramos adequado para este estudo.  

1.1.1 O Conceito de Competência sob uma Perspectiva Sistêmica  

Diante da perspectiva de que há dois paradigmas concorrentes na ciência, é 

possível afirmar que o conceito de competência pode ter duas orientações distintas. Uma pode 

abarcar uma visão linear (causa e efeito) e mecanicista dos fenômenos em estudo. A outra 

pode perceber o objeto de estudo como um fenômeno complexo e contextualizado. Essa 

orientação busca observar esse fenômeno de forma holista. Como consideramos o conceito de 

competência complexo, isto é, formado por vários elementos e dotado de naturezas diversas 
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interdependentes, não podemos nos pautar por uma orientação linear e mecanicista. Por isso, 

buscamos um paradigma qualitativo, integrativo e sistêmico.  

A noção de complexidade do conceito de competência pela associação desse 

conceito à complexidade humana. Concordamos com Silva (2010, p. 77) quando afirma que 

toda noção de competência envolve a ideia de pessoa. Sob essa perspectiva, uma visão que 

pretende perceber a complexidade do fenômeno de forma holista, isto é, que leve em 

consideração todas as dimensões e componentes da competência, deve abarcar uma 

compreensão que inclui as relações entre os diferentes elementos envolvidos na composição 

do fenômeno investigado. 

Zabala e Arnau (2010, p. 55) partilham essa ideia, pois, segundo eles, “o 

objetivo da educação por competência é o pleno desenvolvimento da pessoa” (grifo nosso). 

Esse é, pois, um fenômeno inerentemente humano e equivale reconhecer que sem a noção de 

pessoa, não se pode constituir competência. Por isso, faremos um resumo conciso sobre o 

conceito de pessoa, tomado em sentido amplo (humano). Registramos que, por razões de 

espaço e escopo, faremos um breve recorte, mesmo correndo o risco de superficialidade no 

tratamento da questão, com o fim de nos posicionarmos sobre uma concepção de pessoa e 

prosseguirmos no estudo do conceito de competência.  

Além da pessoa, há outro componente fundamental, sem o qual é impossível a 

constituição de competências. Silva (2010) argumenta que sem a ideia de âmbito não é 

possível identificar competências. Neste estudo, âmbito será entendido como o espaço social, 

o contexto em que a pessoa competente atua. Assim, propomos examinar dois aspectos 

implicados pelo conceito de competência: pessoa e âmbito – condições necessárias 

(HARDYVALLÉE, 2013) e interdependentes para a existência do fenômeno competência. A 

pessoa, conceito complexo (MORIN, 2008), pressupõe diferentes dimensões na compreensão 

de competência como fenômeno (conhecimento, discernimento, habitus, atitudes) e naturezas 

(abstrata e concreta). Âmbito diz respeito a contexto, a diferentes aspectos que condicionam e 

possibilitam um ser competente (delimitação profissional – o ensino de línguas; políticas; 

formação – atividade, comunidade, entre outros). 

1.1.1.1 Conceito de Pessoa: essência do Humano  

O conceito de pessoa, tomado em sentido amplo, na filosofia, é uma 

preocupação milenar. Segundo Laterza (2011, p. 242), a pergunta “o que é o homem?”, 

considerada chave no pensamento contemporâneo pela autora, começa com os gregos. Laterza  
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(2011) generaliza a noção sobre pessoa entre os pensadores gregos antes de Sócrates. Para a 

autora, “o que se refletiu sobre o homem se fundamenta no problema do saber humano, da 

ciência” (p. 240). A partir de Sócrates, prossegue Laterza, a preocupação se volta para o valor 

do conhecimento humano, um caminho para atingir a virtude. Com os gregos, pois, instaura-

se a dicotomia entre o ser e o devir, a matéria fugaz e a constância. Com a teoria das ideias, “a 

presença do ser para Platão se resolve pela fuga das individualidades imperfeitas para o 

mundo das Ideias”. A dicotomia reaparece, pois, para Platão, o homem é a sua alma, 

“radicalmente independente do corpo” (p. 243). Essa dicotomia parece percorrer toda a 

história da filosofia. Ela é encontrada nas concepções de ser humano, pessoa e ser em 

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

Aristóteles, ainda segundo Laterza (2011), critica as ideias de Platão. A 

substância, seja material ou não, é que se torna objeto de especulação filosófica para 

Aristóteles (LATERZA, 2011, p. 241). A autora explica que, para esse filósofo, “Não há 

necessidade de mundos ontologicamente distintos para explicar o conhecimento. Os 

universais têm o seu fundamento nas substâncias individuais” (p. 245). A autora explica que 

entre as substâncias terrenas, há o homem, composto de corpo e alma inseparáveis. Corpo e 

alma são um só ser; deve-se falar mais em corpo animado do que em alma e corpo. Há de se 

pontuar, porém, segundo Laterza (2011), que Aristóteles não deixa de atribuir importância 

fundamental aos universais ontológicos. Laterza exemplifica: “Então, o que eu conheço não é 

Sócrates ou Fedro, mas a humanidade que eles realizam enquanto indivíduos. Esta 

humanidade que caracteriza a essência do homem ou que se identifica com sua forma ou alma 

é individualizada pela matéria.” (LATERZA, 2011, p. 247).  

Em Kant (2004, p. 13), já no prefácio de sua celebrada obra Crítica da Razão 

Pura, o autor apressa-se em demonstrar sua preocupação em estabelecer as bases “do bem-

estar do gênero humano” como objetivo de sua “missão”. A centralidade no humano no texto 

do filósofo alemão inaugura a concepção de pessoa na modernidade, a tal ponto que orienta 

ou serve de base para o conceito de pessoa de vários autores (cf. CHAVES e BAVARESCO, 

2010).  O conceito kantiano de pessoa se funda na liberdade, segundo Chaves.   

Em Kant, o que caracteriza a pessoa humana, tanto no aspecto prático quanto no 
pragmático, é a capacidade de agir livremente, ou seja, o homem é o único ser na 
natureza capaz de estabelecer um fim para si e ao mesmo tempo fazer da felicidade 
de outrem o seu próprio fim. (CHAVES, 2009, p. 148)  
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Para entender melhor esse conceito, é forçoso um pequeno aprofundame nto na 

perspectiva kantiana de liberdade. Barros Filho (2015)15 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 é o homem que pode escolher controlar seus 

desejos pela própria vontade.   

Nessa linha, Chaves argumenta que “são as paixões, os afetos os determinantes 

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

Pode-se afirmar que, no indivíduo, o embate entre paixão e razão, liberdade e 
natureza, tem como resultado a pessoa humana na sua acepção de autonomia, pois é 
na construção da pessoa enquanto ser de valor, impossível de conceituação empírica, 
e ao mesmo tempo capaz de criar e se submeter às regras, que se concentra a 

fundamental luta cujo reflexo encontra-se na espécie humana, a saber, o 
reconhecimento da pertença da consciência. (Chaves, 2009, p. 148)  

Em Heidegger, segundo ensina Kothe (2013), há uma sequência evolutiva na 

existência: estar no mundo, estar com os outros e estar por aí para se tornar um ser no mundo. 

A essência (ser no mundo), portanto, não antecede a existência (estar no mundo). Segundo 

Kothe, essa inversão remete ao pensamento platônico, superado por Heidegger e Nietzsche.   

O avanço 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 não 

por estar: daí o homem é primeiro, antes mesmo de estar por aí, no mundo: a 
essência precede a existência. (KOTHE, 2013, p. 50)   

A ideia de pessoa como ‘persona’ talvez seja a noção antropológica de pessoa 

mais amplamente divulgada (SEEGER, DA MATTA e CASTRO, 1979). Sob essa 

perspectiva, segundo Seeger, da Matta e Castro (1979), encontra-se o indivíduo, que assume 

diversos papéis sociais. Entretanto, explicam, essa não é a única tradição antropológica de se 

entender essa categoria. Outra tradição “assume, ainda, a impossibilidade de se tomarem 

noções particulares, como a de indivíduo, na compreensão de outros universos culturais” 

(1979, p.  6). A pessoa é socialmente constituída (CABRAL, 2007). Além disso, declaram os 

autores que cada sociedade tem uma representação específica do fenômeno. Assim, por 

exemplo, os conceitos de uma tradição dominante na Antropologia não conseguem 

categorizar as sociedades tribais da América do Sul, para muitas das quais, o conceito de 

pessoa está intimamente ligado ao de corporalidade (cf. SEEGER e DA MATTA, 1979, p. 3).   

Arruda (2003, p. 37) argumenta que as questões sobre quem somos, a que 

viemos e qual deve ser o sentido maior de nossa existência individual e coletiva são as que 

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

                                                             
15

 Em aula gravada disponível em https://www.youtube.com/watch?v=mq0_NfkBZLIenohtml5=False  
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caráter social, cooperativo e solidário que forma o humano, ao contrário da compreensão 

cultural de que o ser humano é naturalmente competitivo, agressivo e egoísta. 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.) não é formado por 

polaridades e dicotomias antinômicas, inconciliáveis, como mente, psique, espírito de um lado 

e matéria e natureza do outro (ARRUDA, 2003, p. 86).   

Antes, o homo é visto como um ser multidimensional (isto é, dimensões físicas, 

mentais, emocionais, psíquicas e espirituais (ARRUDA, 2003, p. 145)), por isso, complexo. A 

definição ontológica do ser humano é possível a partir da observação do homo concreto. 

Arruda (2003) explica que é preciso identificar as partes do fenômeno sem fragmentar e sem 

perder de vista sua unidade. Explica que para definir o ser humano “de modo abrangente, 

percebe-se que é inescapável identificá-lo como ser multidimensional e contraditório” 

(ARRUDA, 2003, p. 172). Ele ainda afirma que está 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 histórico em que vivemos, e também um fato, ou uma lei, intrínseca a 
todo indivíduo e à humanidade como espécie: incompletude, incerteza, liberdade, 

desafio. (p. 171-2).  

Após o visionamento panorâmico proposto acima, tentamos apresentar um 

resumo a fim de fornecer uma síntese dessa discussão. Em vários campos do saber, há muitos 

autores que apresentam visões convergentes sobre como se estrutura o humano. Diferentes 

níveis de consciência e dimensões que condicionam a existência e a maneira de viver sugerem 

uma estruturação do espírito humano. No quadro abaixo, é apresentada uma compilação de 

termos usados por autores em diferentes áreas de estudo e ao longo de cerca de 200 anos. 

Além de demonstrar diferentes dimensões da humanidade e seu caráter complexo, esses 

visionamentos sobre o homem também parecem convergir para um paradigma qualitativo, 

isto é, se distancia do paradigma positivista.  

Quadro 1.2: Descritores das dimensões humanas 

Kant  Nietzsche Freud 

Razão 

Entendimento 

Sensibilidade 

Overman 

Homem 

Animal 

Consciente 

Pré-consciente 

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

Essas dimensões humanas não ocorrem de forma tão distinta como essas 

categorizações fazem parecer. Uma dimensão inconsciente pode interferir na dimensão 

consciente, elas se comunicam e se influenciam. Então, há aspectos inconscientes ou 

implícitos nas dimensões conscientes e há explicitação das dimensões inconscientes. As 
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categorizações desses autores, de perspectivas e de tempos diferentes, ainda que divirjam em 

vários sentidos sobre a constituição do humano, apontam para uma construção complexa, 

multinivelada e multidimensional. Essa concepção multidimensional de pessoa denota uma 

aceitação 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; 

memória; atitude; discernimento – gosto, julgamento) e outro de natureza material (ação, 

corporalidade, por exemplo).   

No contexto proposto aqui, associamos essa sequência à antiga dicotomia 

iniciada pelos antigos filósofos gregos entre ser e devir que produz pares como corpo/alma, 

individual/social, indivíduo/pessoa. Essa discussão é densa e controversa. Nesse 

levantamento, Limitamo-nos, diante do exposto até aqui, a captar a complexidade que o 

conceito de pessoa implica materializado em várias dimensões: uma cognitiva (o homem 

conhecedor, filósofos gregos), uma social e seus papéis sociais (CABRAL, 2007; SEEGER e 

DA MATTA, 1979), uma aplicada (ação, ético-moral, Kant), entre outras. Entenderemos que 

pessoas são indivíduos socializados, conhecedores e dotados de capacidade de ação.  

Essa proposta se justifica na medida em que favorece uma visão complexa do 

ser humano e, por conseguinte, não simplifica o conceito de competência. As fronteiras entre 

as dimensões são mais permeáveis, pois ao invés de apresentar um elemento de único tipo 

(observável ou de natureza material), podem se apresentar diferentes elementos em cada 

dimensão. A configuração do fenômeno, conforme explica Arruda (2003) em que não se deve 

fragmentar nem perder de vista sua unidade, deve ser mantida de acordo com sua 

complexidade, por exemplo, ação sempre mediada por atitude (BANDEIRA, 2015; 

CHAVES, 2009); ação sempre orientada por saber. Isso implica a recusa de simplificação 

como a que pressupõe que conhecimento por si engendra ação de forma linear. Manteremos 

essa perspectiva em vista na discussão de alguns aspectos relacionados ao desenvolvimento 

do conceito de competência nas próximas seções. 

1.1.1.2 Âmbito  

1.1.1.2.1 Ensinar línguas: espaço profissional, de pesquisa e de Formação  

O modelo representado pela OGEL, vale retomar, figura em uma das vertentes 

no campo da teoria de ensino e aprendizagem de línguas e da atividade profissional. Na outra 

vertente do mesmo campo, a da formação, encontra-se o modelo da OGF. Assim, a AELin 

associa de forma estreita os campos da pesquisa (teorização sobre processos do ensino e da 
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aprendizagem de línguas), formado por pesquisadores interessados nos fenômenos 

relacionados ao ensino de línguas, aprendizagem ou aquisição de LE e no processo formativo 

do professor de línguas, e o campo da atividade profissional de ensinar línguas, formado por 

professores de línguas.   

Observe-se que a atividade profissional como um campo de atuação dos 

professores de línguas é condicionado por dimensões macro que o envolvem. Essas 

dimensões criam um espaço em que se constitui o contexto do ensino de línguas. Trata-se do 

âmbito em que os profissionais em atividade podem desenvolver suas competências. A 

delimitação das variáveis e de um contexto em que ocorre a operação de ensino de línguas é 

relevante na medida em que esses fatores fornecem um contexto e condições (adversas ou 

favoráveis) para que os profissionais desenvolvam competências. Vejamos algumas variáveis 

incidentes na construção de competências dos professores de língua nas próximas seções.  

1.1.1.2.2 Dimensões constituidoras: estar aí para ser  

O ensino de línguas é um campo16 profissional consolidado no espaço social17 

em que figura, a sociedade brasileira. Como tal, trata-se de um sistema complexo, com vários 

elementos constituindo seu tecido. Várias dimensões do espaço social podem 

contingenciar/conter um determinado campo. Neste estudo, destacamos três grandes 

dimensões que afetam o modo como o campo do ensino de línguas funciona, influenciando, 

assim, o processo de ensinar e aprender uma língua estrangeira. São elas: a dimensão das 

políticas de ensino de línguas; a dimensão da formação profissional; e a dimensão da 

atividade profissional propriamente. 

No primeiro capítulo de sua obra Dimensões Comunicativas no Ensino de 

Línguas, Almeida Filho (2013) faz uma densa análise sobre o ensino e a aprendizagem de 

línguas na escola brasileira. O autor explica que a operação de ensino e de aprendizagem de 

línguas em situação 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 força tributária” nesses valores. Essa força, prossegue o autor (2013, p. 19), “condiciona 

em parte o processo de ensinar/aprender”.   

                                                             
16

 Campo consiste em um sistema de relações estruturado por eixos no qual os sujeitos ocupam posições 
simbólicas em um espaço social determinado (Bourdieu, 1996, 2007). 
17

 Espaço social é um termo tomado de Bourdieu (2007). O espaço social pode ser organizado por campos 

sociais variados relativamente autônomos. Em uma sociedade (ou espaço social), podem ser identificados vários 
campos – o campo político, o campo acadêmico, por exemplo, – cada um com seus próprios eixos estruturantes e 
regras específicas que definem as posições sociais no interior do campo.   
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O professor “por sua vez traz para o ensino disposições pessoais e valores 

desejáveis de sua própria abordagem” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 19). Essa afirmação está 

em consonância com a noção de Habitus (BOURDIEU, 1996). Em Bourdieu (1996), essa 

noção vem acompanhada do conceito de campo. Mas há outro agente que também traz suas 

próprias disposições para o ensino de línguas: o aprendiz. Para Almeida Filho (2013, p. 22),  

Para aprender os alunos recorrem às maneiras de aprender típicas da sua região, 
etnia, classe social e até do grupo familiar restrito em alguns casos. Essas culturas 
(abordagens) de aprender evoluem no tempo em forma de tradições. Uma tradição 
informa normalmente de maneira naturalizada, subconsciente e implícita, as 
maneiras pelas quais uma nova língua deve ser aprendida.  

A visão de Almeida Filho (2013) sobre ensinar e aprender uma língua na 

escola aponta um eixo determinado sobre como a profissão é marcada – uma dada tradição de 

ensinar e aprender uma língua. Identificamos essa tradição na dimensão da atividade 

profissional. A segunda dimensão, da formação, também pode vir marcada pela tradição 

aceita ou instituída na sociedade sobre o ensino de LE. A dimensão das políticas, por sua vez, 

marca o ensino formal, instituído em escola (pública, no caso deste estudo).  

Atividade profissional consiste no conjunto de decisões, escolhas e ações que 

constituem a materialidade profissional do ensino de línguas com o objetivo de ajudar os 

aprendizes a desenvolverem competência comunicacional. Atividade é um termo amplo que 

abarca tanto a prática quanto a práxis de professores e é compreendida no contexto da 

profissão. Esse contexto nos parece bastante próximo do conceito de campo elaborado por 

Bourdieu (2007, 1996). Enfim, a atividade se constitui, no nível das concretudes, como um 

conjunto de ações profissionais no campo do ensino de línguas, orientadas por uma 

abordagem em tensão com outras forças incidentes e mediada por um sistema de 

competências. A atividade é afetada pelas outras dimensões, políticas e formação, que 

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

A palavra política evoca uma multiplicidade de sentidos (cf. SHIROMA, 

MORAES e EVANGELISTA, 2011). Uma delas a estabelece como um pilar estruturante na 

sociedade.  

As políticas públicas – notadamente aquelas de natureza social – são elemento 
estrutural de uma sociedade regida pela democracia e, por isso, demandam controle 
tanto do Estado como da sociedade. Em geral, essas políticas são voltadas para a 
melhoria da condição humana, seja pela atenção à saúde, à educação, à assistência 
social, à segurança e outras tantas ações realizadas pelo Estado, com vistas à 

garantia dos direitos dos cidadãos. (SOUSA, 2014, p. 89).   

No ideário reformista da educação brasileira, desde o início do séc. XX (1930), 

a escola vem ocupando lugar central nos discursos políticos, seja em uma ideologia 
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progressista, seja em ideologias mais conservadoras (umas vezes com papel reprodutivo, 

outras com esperanças de mudanças e avanços). Entretanto, o que se tem visto é um cenário 

em que as políticas de ensino de línguas não têm encontrado tratamento adequado. Segundo 

Fernández (2016)18, não há uma política de ensino de línguas consistente na história 

educacional brasileira. A autora apresenta um quadro que abrange mais de um século de 

políticas de ensino de línguas em que demonstra rupturas (descontinuidades) sucessivas e 

inconsistências na criação, implementação e manutenção das políticas de ensino de línguas.   

Outros autores apontam conclusões na mesma direção. Sant'Ana (2010, s/p), 

comparando a situação do ensino de línguas com um quadro mais abrangente de políticas de 

educação, afirma que  

No ensino de línguas, o rumo não foi diferente. Para Paiva, citada por Mascarenhas 

(2005, p. 170), os PCN “acomoda(m)-se diante da ineficiência do sistema 
educacional no país e propõe que o ensino de LE seja adaptado às condições 
existentes”. Sob o pretexto de que “somente uma pequena parcela da população tem 
a oportunidade de usar línguas estrangeiras como instrumento de comunicação oral” 
(PCN, 1998, p. 20), o documento reduz a concepção de língua a uma ferramenta 
pragmática e com um propósito utilitário, conforme afirma Mascarenhas (2005).   

A ausência de políticas é crônica. Não só pela falta de atenção no contexto 

mais geral da educação, mas pela prioridade dada a outros assuntos tratados como mais 

urgentes e, por isso, mais relevantes na agenda política brasileira. Em uma análise histórica 

sobre o ensino de línguas no Brasil, Almeida Filho recupera dois textos pioneiros na área para 

apontar que problemas estruturais enfrentados nesse campo profissional são antigos. Um deles 

consiste no livro de Antônio Carneiro Leão, publicado em 1935. Nele, segundo cita Almeida 

Filho (2010, s/p), o ensino de “línguas vivas” é apontado como um dos pontos mais fracos da 

educação brasileira de então. No outro livro, de Shimidt, também datado de 1935, a ineficácia 

do ensino de línguas é tida como resultante de uma série de fatores, como “falta de precisão e 

de uniformidade nos objetivos, à insuficiência de preparo dos professores, à exiguidade de 

tempo nos horários, à ausência da homogeneidade nas classes, à inexistência de método no 

ensino (Schmidt, p. 9, 1935).” (itálicos no original) (ALMEIDA FILHO, 2010, s/p).  

Os registros de Schmidt e Carneiro Leão estão afinados com as percepções de 

Demo, 60 anos depois. Demo (1995b) faz uma descrição por meio de levantamento de fatores 

do contexto de trabalho de profissionais da educação. É uma visão desoladora: falta de 

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

                                                             
18

 Em palestra proferida no III Fórum de História, Políticas, Ética e Epistemologia de Área na Formação 

Docente, realizado nos dias 24 e 25 de novembro de 2016 na Universidade de Brasília. A autora apresentou 
trabalho sobre Políticas (Casuais) de Ensino de Línguas no Brasil, na Mesa Estado Atual da História, Políticas, 
Éticas e Epistemologia de Área. 
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humilhantes; falta de investimentos em formação continuada; ausência de apoio profissional 

de diferentes áreas nas unidades escolares; quantidade de alunos por sala de aula acima da 

capacidade de atendimento dos professores; instalações e materiais pedagógicos em situação 

precária, entre outros fatores incidentes na produção de condições indignas de trabalho. 

Por essas duas referências (Schmidt e Carneiro Leão) mais a de Demo e os 

dados apresentados por Fernández (2016), podemos entender que possíveis soluções para 

problemas relativos a políticas insatisfatórias, com resultados desastrosos para o país ao longo 

do século XX e avançando por este século, ainda devem levar algum tempo para serem 

efetivamente propostas. Nas salas de aula,  

flagra-se muita improvisação por parte dos professores nacionais pouco fluentes nas 
línguas que ensinam devido a uma formação inadequada que não encontra filtros de 
exigência nas contratações e nem sentido de responsabilidade aguçado 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 próprio desenvolvimento 

profissional, “mesmo quando o país não planeja uma política para a oferta, o ensino e a 

avaliação de níveis de referência nas línguas “estudadas.”” (2010, s/p).  

O contexto apresentado por vários pesquisadores ao longo das últimas décadas 

(DEMO, 1995b; CAVALCANTI, 1999; ROCHA, 2007; CUNHA, 2014) revela um quadro de 

precariedade no ensino de línguas e quase invariavelmente denota uma condição de 

amadorismo atribuída a esse campo. Há, entretanto, raras exceções de políticas que buscam 

construir um espaço mais adequado para esse contexto. Sant’Ana (2010), por exemplo, 

descreve uma dessas raras políticas no cenário brasileiro. São escolas públicas de línguas, 

mantidas pelo governo local em funcionamento há mais de quarenta anos no Distrito Federal. 

Conhecidos como CIL, os Centros Interescolares de Línguas mantêm uma estrutura de 

suporte a professores e estudantes de línguas, com número reduzido de alunos por turma, 

carga horária no mínimo duas vezes maior do que a de outras instituições da educação básica.  

Para Sant’Ana (2010, s/p), “a inauguração das [novas] 19 instituições públicas 

de ensino de línguas coincidem com a reabertura democrática do país, a partir de 1985, e do 

tratamento dado à educação como direito, notadamente na Constituição de 1988”. O autor 

(2010, s/p) conclui que 

A falta de políticas públicas nesse setor [ensino de línguas] demonstra que é preciso 
vontade política para que o ensino de línguas apresente resultados mais desejados. 
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 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 histórico dos CIL, sugerimos a Leitura de Damasco (2012). 
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Nesse contexto, os CIL surgem como uma alternativa para o ensino público de 
línguas e revelam que sem forte investimento político e financeiro será difícil mudar 
o quadro atual.  

De certo modo, podemos considerar que os CILs nascem de uma política pública 
informal, na medida em que essas políticas surgem de “demandas que emergem da 
sociedade e do seu próprio interior” (Cunha e Cunha, apud AHLERT, 2004) e da 
necessidade dos atores diretamente envolvidos pela profissão ou pela necessidade de 
um serviço público que o estado não atende a contento, a saber, uma estrutura 
insuficiente para que se oferte ensino de línguas com qualidade.  

Esse panorama dramático vivido por professores e aprendizes demonstra que o 

resultado do ensino de línguas não pode ser creditado a esses agentes apenas. É necessário 

reconhecer que outros segmentos da sociedade, como secretários de educação, governos dos 

entes da federação entre outros, parecem não ter assumido a parte da responsabilidade que 

lhes cabe para que o povo brasileiro – especialmente as camadas mais pobres – possa ter o 

acesso e o desfrute de adquirirem outras línguas em situação formal de ensino. Os 

profissionais do ensino de línguas necessitam, porém, manter uma agenda de formação para 

dar sua melhor contribuição no sentido de transformar a situação desse campo profissional.  

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

é um processo uno, uma linha desenvolvimental de cada professor ao longo do 
tempo que se estende desde as experiências da infância e adolescência com a 
aprendizagem de línguas ou das disciplinas ditas de conteúdo, principalmente, 
passando pela formação inicial formalizadora que certifica os professores para atuar 
profissionalmente na instrução de uma dada língua e estendendo-se à fase 

continuada permanente ao longo da vida adulta e de trabalho. 

Essa é uma visão abrangente da formação, pois o autor abarca conhecimentos 

que o futuro professor adquire em sua experiência com aprendizagem ou aquisição de uma 

língua desde antes do início de sua formação inicial. Considerando que o autor também 

aponta para uma abordagem orientadora (ALMEIDA FILHO, 2013), entendemos que ele 

sinaliza para uma mudança no paradigma de formação, abandonando uma perspectiva focada 

no método, no estudo de metodologias de ensino de línguas que se sucederam no tempo, e 

passa a dar atenção a uma formação que objetiva desenvolver o profissional a partir de 

concepções nucleares da profissão, isto é, da abordagem de ensinar.  

Leffa (2008) distingue formação e treinamento. Ele define “treinamento como 

a preparação para executar uma tarefa que produza resultados imediatos. A formação, por 

outro lado, é vista como uma preparação para o futuro”. (LEFFA, 2008, p. 3). O autor explica 

que a formação “busca a reflexão e o motivo por que uma ação é feita da maneira que é feita. 

Há, assim, uma preocupação com o embasamento teórico que subjaz à atividade do 

professor.” (2008, p. 3). Além disso, o treinamento tem começo, meio e fim, ao passo que a 

formação é um processo contínuo sem a linearidade do treinamento, conclui Leffa (2008).  
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Essa discussão aponta para dois modelos paradigmáticos operantes na 

formação de professores, assim como nas ciências são reconhecidos dois grandes paradigmas 

(SANTOS, 2008). Para Almeida Filho (2015b), essa distinção remete a dois paradigmas 

formadores reconhecíveis e polarizados: treinador e reflexivo. Bandeira e Sant’Ana (2015, p. 

4) explicam que “o de maior destaque é, 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 influência nos últimos dois séculos, mas tem perdido 

paulatinamente sua força persuasiva.” (BANDEIRA e SANT’ANA, 2015, p. 4). 

Considerando o interesse deste estudo, focaremos o paradigma reflexivo. 

Para nós, em concordância com Bandeira e Sant’Ana (2015), o principal 

diferencial é que o paradigma reflexivo não parte do método como instância de Formação, 

mas da abordagem. Assim, o professor passa a refletir sobre suas concepções de língua, 

linguagem, ensino e aprendizagem, além de institucionalizar a reflexão como importante 

aspecto da formação (SCHÖN, 1997).  

A Formação inicial é a porta de entrada para o exercício da profissão 

(SARAIVA e ORTIZ ALVAREZ, 2015). Para Almeida Filho (2011, p. 6),  

Contam como formação inicial as ações desenvolvidas com critério e 
sistematicidade durante um período determinado, geralmente em nível universitário, 

anteriores à ação profissional em sala de aula para que o professor desenvolva dois 
tipos de requisitos: um certo comando da língua para com ele atuar no ensino da 
disciplina e as exigências profissionais propriamente ditas relativas a atitudes, ética, 
comando de um corpo teórico relevante ao exercício da profissão, e acima de tudo, o 
saber ensinar a língua-alvo na prática.  

Nessa fase da formação, espera-se que o futuro professor possa ter contato enfático com 

teorias formais oriundas da pesquisa na área de ensino e aprendizagem de línguas.  

A formação continuada é parte do processo contínuo de formação que, como 

propõe Leffa (2008), não tem início, meio e fim, ou seja, ela prossegue por todo o período de 

vida ativa do profissional. Esse processo deve imbuir-se de um caráter reflexivo (SCHÖN, 

1997). Isso quer dizer que, no processo de desenvolvimento profissional, o professor deve se 

voltar sobre suas práticas profissionais e sobre elas refletir, indagar, questionar. Há muitas 

propostas de como essa reflexão deve se dar. Almeida Filho (2005a; 2010) sugere a análise de 

abordagem e de competências; Schön (1997), a reflexão-na-ação; Zeichner (1996), a análise 

crítica do professor sobre suas próprias ações. Consideramos que essas propostas sejam 

complementares e articuláveis entre si. Assumimos, com isso, que a reflexão não se dá por um 
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método pré-estabelecido20 ou um tipo de prática a se adotar, mas que a reflexão profissional 

no ensino de línguas se apresenta como uma atitude 21, isto é, a reflexão é um posicionamento, 

uma disposição para se repensar, um conjunto de posturas que o profissional assume diante 

dos fenômenos em sua própria atividade no ensino de línguas.  

Para Almeida Filho (s/a, s/p)22, “Formação pressupõe partir-se de uma tradição 

condensada numa cultura de ensinar línguas do país ou suas regiões, mas também implica 

teorizar-se.” As crenças, memórias e intuições advindas de tradições e experiências com uso, 

ensino e aprendizagem de outras línguas produzem conhecimentos informais e “teorizar-se” 

implica, entre outros fatores, desvelar essas teorias. Isso retoma a ideia de que a formação 

guarda espaço para as teorias informais (aquelas formadas na tradição, nas crenças e vivências 

do professor) e para as teorias formais (construídas na pesquisa acadêmica). Cada tipo tem seu 

valor e especificidade no desenvolvimento e atuação profissionais.  

As dimensões do âmbito do ensino de línguas formam um espaço contextual e 

social em que se realiza a operação de ensinar e de aprender línguas em situação formal. Esse 

contexto é a delimitação da ação profissional de professores de línguas no qual eles podem 

exercer sua atividade e desenvolver suas competências. Tendo tal contexto sido apresentado, 

ainda que de forma limitada, passamos a discutir conceitos mais específicos e de interesse 

focal desta pesquisa. O primeiro a ser levado em consideração é o conceito geral de 

competência, apresentado nas próximas seções. Antes, porém, esclarecemos os parâmetros 

considerados relevantes para se considerar um conceito.  

1.2 O CONCEITO DE COMPETÊNCIA  

1.2.1 O Que É um Conceito?  

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

trabalho, pois o modo como “conceito” é entendido será tomado como parâmetro organizador 

                                                             
20

 A reflexão, entretanto, pode ser sistematizada de forma metódica apoiada por instrumentos próprios, como 
será tratado adiante.

 

21
 Na Filosofia, encontramos muitas referências à reflexão como uma disposição da pessoa para se indagar e 

analisar o próprio interior. “Kant a definia: "A R[eflexão] (reflexio) não visa aos objetos em si para chegar aos 
conceitos deles; é o estado de espírito em que começamos a dispor-nos a descobrir as condições subjetivas que 
nos permitem chegar aos conceitos. Ela é a consciência da relação entre as representações dadas e as várias 
fontes de conhecimento" (ABBAGNANO, 2007, p. 837) (grifos nossos). Ainda em Abbagnano (2007, p. 196), 
encontramos que Consciente corresponde a uma das acepções de Consciência que, por sua vez, pode “significar 
a atitude de auto-reflexão de busca interior”. A Consciência representa “a atitude de "retorno para si mesmo", de 

indagação voltada para a esfera de interioridade” (ABBAGNANO, 2007, p. 186). A reflexão, pois, pode ser 
reconhecida como um estado de espírito, uma disposição para se conhecer, uma atitude reflexiva.  
22

 Texto escrito especialmente para sala.org.br intitulado Professores de Línguas: formação ontem e hoje. 
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da discussão do termo competência e do levantamento das linhas teóricas na LA e 

alinhamentos nesta pesquisa. Tomamos o trabalho de Hardy-VAllée (2013) como base desta 

seção. Na apresentação 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 são universais abstratos, organizados sistematicamente, que aplicam a 
representação de propriedades invariantes de uma categoria a objetos particulares 
em função de um critério. O conceito serve a diferentes funções epistemológicas 
(inferência, categorização, gnosiologia, linguagem) e metafísicas (taxonomia 
normativa e modalidade).  

O autor (2013) cita dimensões relevantes para se considerar um conceito 

estável (invariante), com condição de inclusão de um objeto (critério) em dada categoria 

(organização) e com possibilidades de servir a diferentes funções (função). Então explica 

(HARDYVALLÉE, 2013, p. 19) que o invariante diz respeito a certas propriedades que não 

variam entre os diferentes componentes de uma categoria; o critério se refere ao 

estabelecimento de uma regra ou condição necessária “para se estatuir sobre a inclusão da 

coisa na categoria”; a organização indica a possibilidade de agrupamentos em categorias; e a 

função estabelece para que serve o conceito (descrição de uma parte do universo ou descrição 

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

A categorização pressupõe um sistema taxonômico, isto é, um conjunto de 

critérios que contribuem para a classificação de elementos específicos. Taxonomias são 

manifestações, termos particulares, que os conceitos, abstrações gerais, representam 

(HARDY-VALLÉE, 2013, passim). Essas dimensões – invariante, critério, organização, 

função e taxonomia – são parâmetros que podem estabelecer marcadores e atribuir rigor 

terminológico e conceitual na comparação de elementos conceituais entre diversos autores. 

Esses elementos são relevantes na medida em que podem orientar discussões teóricas e 

estabelecer parâmetros na relação entre um dado conceito e suas variações. Isso facilita o 

estabelecimento de diferenças e semelhanças entre autores, teorias e campos epistemológicos.  

Associado às dimensões apontadas por Hardy-Vallée (2013), destacamos o 

critério fregiano (HARDY-VALLÉE, 2013, p. 62) de condições de existência de um conceito: 

uma condição é necessária quando sua ausência implica a ausência do conceito; e é suficiente 

quando sua ocorrência implica ocorrência do conceito. Esses dois aspectos do critério 

fregiano, necessário e suficiente, estabelecem limites de um conceito. Assim, necessário é 

todo elemento sem o qual um conceito não se constitui e suficiente é o elemento ou conjunto 

de elementos que constitui um conceito sem a necessidade de outros componentes.  
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Nesta discussão, o conceito de competência é cotejado com seus componentes 

e observados com ênfase critérios conceituais, invariantes e modelos paradigmáticos. À 

medida do possível, pois nem todos os autores propõem competências específicas, as 

taxonomias compiladas podem fornecer indícios de como um autor ou área trata o conceito23.  

1.2.2 CONCEITO DE COMPETÊNCIA: modelos em alguns campos epistemológicos 

O termo competência tem sido objeto de amplo debate em várias áreas das 

ciências humanas (GATTAI, 2008; SILVA, 2010; ZORZAL, 2006). Nas discussões sobre o 

assunto, um dos principais fatores trazidos à luz é o caráter polissêmico do conceito 

(SANT’ANA, 2005; MOURA, 2005; DELUIZ, 2001; ZORZAL, 2006). Ele tem sido 

analisado sob diferentes ângulos e a partir de visões e matrizes divergentes24 (SANT’ANA, 

MOURA e COSTA, 2014; BANDEIRA, 2003; DELUIZ, 2001). Isso deve-se ao enfoque 

adotado pelas diferentes áreas epistemológicas (GATTAI, 2008; ZABALA e ARNAU, 2010) 

ou a interesses ideológicos25 em torno do conceito (ZORZAL, 2006). Para se desenvolver o 

tema, qualquer desses vieses poderia representar um recorte profícuo. Entretanto, apesar de 

um leque variado de concepções, tem se propagado um “modelo de competências” bastante 

estável que escorre desde a Administração tanto na pesquisa, quanto nas organizações (cf. 

DUTRA, 2010; FLEURY e FLEURY, 2010; DIAS et al., 2010); tanto no mundo do trabalho, 

incluindo-se as escolas, quanto nos currículos 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 compreensão sobre o termo competência na pesquisa, abordaremos o 

conceito a partir de um enfoque epistemológico em três campos de pesquisa, ou seja, os 

sentidos do termo é levantado em áreas epistêmicas em que situam muitos pesquisadores 

interessados no conceito em tela com potencial interface no ensino e aprendizagem de línguas 

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

                                                             
23

 Para uma visão completa da teoria do conceito, sugerimos a leitura de Hardy-Vallée (2013), que inclui outros 
aspectos do conceito além daqueles elencados neste capítulo. 
24

 Sant'Ana, Moura e Costa (2014) fazem um levantamento de pelo menos cinco matrizes geradoras de modelos 
variados de competência com foco na LA: Estruturalista/Comportamentalista, Interacionista, Sócio-interacionista 

e Crítico-emancipatório. Cada matriz gera modelos e, por conseguinte, conceitos diferenciados de competência, 
que vão desde uma perspectiva focada apenas no comportamento e nos resultados eficientes até uma visão ampla 
que contempla diversos fatores formadores do conceito. 
25

 O termo ideologia e suas variações serão entendidos no sentido explicado por Charlot (2013, p. 79-80). O 
autor explica que “toda ideologia, pedagógica ou outra qualquer, tem por tarefa essencial justificar a divisão 
social do trabalho e dissimular a luta de classes”. Para o autor, a ideologia se sustenta não por veicular ideias 

falsas, mas por separar as ideias da realidade. Essa cisão caracteriza qualquer sistema ideológico: na educação, 
um corte entre teorias pedagógicas 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 parâmetros conceituais, são analisados o modelo ou paradigma, a 

definição, os critérios e a taxonomia apresentada pelos autores. Assim, faremos uma breve 

incursão na Psicologia, na Administração de Empresas e na Educação para observar os 

paradigmas reconhecíveis no estudo do conceito de competência. Considerando que há 

modelos de competência em estudo nessas áreas de pesquisa que podem se ligar a paradigmas 

de natureza diferenciada (positivista e holista, por exemplo) nas ciências, tentamos reconhecer 

traços que caracterizam o estudo desse conceito nas três áreas.  

1.2.2.1 Três perspectivas epistemológicas  

Ao abordar o tratamento de alguns autores nessas áreas, percebemos que é 

possível propor uma organização discursiva e teórica do debate em torno do conceito a partir 

do contraste entre definições, incluindo aí os invariantes, critérios e taxonomias (HARDY-

VALLÉE, 2013) por eles propostas. Como será demonstrado a seguir, reconhecemos dois 

grandes tipos modelares paradigmáticos do conceito de competência encontrados neste 

levantamento bibliográfico (cf. GATTAI, 2008) nas três áreas, apesar das divergências 

conceituais anunciadas na profusão de definições aparentemente em choque. Esse debate 

apresenta uma disputa com traços ideológicos (disputa de interesses), a partir das matrizes 

(teórico-metodológicas), e epistemológicos. Esses traços se combinam dependendo da 

conveniência e do interesse a que se propõe um dado autor ou campo. Na discussão que se 

segue, tentamos traçar uma perspectiva panorâmica do conceito na Psicologia, na 

Administração de Empresas e na Educação/Ciências da Linguagem, nessa ordem.  

Manfredi (1998, p. 30-31) apresenta um breve panorama do estudo de 

competência na Psicologia. Segundo essa autora, nesse campo, o conceito de competência é 

estudado por três grandes vertentes: a) do desenvolvimento: busca conhecer os processos de 

desenvolvimento psicológico, ou seja, características psicológicas ao longo do ciclo vital; b) 

da aprendizagem: estuda os processos e as condições em que se dá a aprendizagem (de 

conhecimentos, atitudes, habilidades, sentimentos, destrezas etc.); c) da avaliação 

educacional: abrange estudos e pesquisas no campo da construção de instrumentos de aferição 

de capacidades e habilidades.  

A autora prossegue sua exposição explicando que o termo competência faz 

parte do vocabulário técnico dessas três vertentes. Elas também compartilham o mesmo 

referencial teórico-metodológico edificado sob uma “visão empiricista-experimental” 

(MANFREDI, 1998, p. 31). Ainda de acordo com Manfredi (1998), essa tradição 
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(empiricista) privilegia as dimensões objetivas, observáveis, portanto, as “mensuráveis”. 

Aspectos subjetivos só são considerados a partir das dimensões empiricamente constatáveis. 

Nesse prisma teórico-metodológico, essas dimensões são definidas a partir de padrões de 

competência previamente estabelecidos. “Faz parte dessa tradição metodológica a ênfase nas 

definições operacionais das variáveis investigadas.” (MANFREDI, 1998, p. 31). Trata-se de 

um alinhamento epistemológico vinculado a uma matriz comportamental de tradição 

positivista. “Sua utilização para fins de avaliação e pesquisa implica numa escolha de ordem 

valorativa do ponto de vista filosófico-epistemológico e político.” (MANFREDI, 1998, p. 31).   

Segundo a autora, em outras abordagens, como a psicologia cognitiva, o 

conceito de competência é substituído por outros como “esquemas sensórios motores”, “ações 

e operações intelectuais”, “funções e representações”. Há, portanto, “outros parâmetros para a 

construção de instrumentos de aferição e mensuração de habilidades e competências” 

(MANFREDI, 1998, p. 32). Bandeira (2003) argumenta que ciências cognitivas (como a 

Psicologia e a Educação) recorrem a outros termos como forma de deslegitimar o conceito de 

competência. 

O conceito de competência na Psicologia é orientado por um modelo 

empiricista-experimental, portanto, positivista. As definições “operacionais” apontam para 

critérios conceituais que tendem a privilegiar aspectos mensuráveis do fenômeno. Assim, são 

considerados relevantes elementos passíveis de observação direta, mensuração e análise no 

construto de competência.   

A Administração de Empresas também tem dedicado grande esforço no estudo 

do termo competência. Gattai (2013, p. 12) afirma que “Atualmente a questão ‘o que é 

competência’ vem ocupando a literatura, fator que pode ser notado pela quantidade de 

publicações em periódicos de Psicologia e de Organizações”. Dias et al. (2010, p.10) 

asseguram que “um dos temas da área de administração que têm mais intensamente transitado 

entre o ambiente acadêmico e o empresarial é o que trata do “conceito de competência” e de 

sua apropriação no espaço organizacional.”   

O termo passou a ter importância para a área das organizações a partir da 

década de 1970 (cf. FLEURY e FLEURY, 2001, p. 184; FISHER et al. 2010, p. 33), desde a 

publicação de McClelland (1973). Esse autor publicou uma crítica ao conceito de inteligência 

(teste de QI) aplicado à seleção de trabalhadores nas empresas. Ele sugeriu, então, o uso do 

conceito de competência no seu lugar. Desde o marco inicial de McClelland (FLEURY e 
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FLEURY, 2001), vários autores, ao longo das décadas seguintes, se lançaram ao esforço de 

desenvolver um conceito de competência que seja útil à gestão de pessoas ou de recursos 

humanos.   

Nesse sentido, Fischer et al. (2010) discutem o conceito de competência. São 

apontados três momentos/concepções do desenvolvimento conceitual do termo. O primeiro 

está vinculado à noção de desempenho superior, associada, em seguida, a conjunto de 

conhecimentos, habilidades e atitudes. No segundo momento, competência é relacionada a 

mobilização de recursos. O terceiro diz respeito ao atrelamento da noção de competê ncia a 

entrega de valor.   

Assim, em seu levantamento histórico 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, competência 

é o conjunto de qualificações (underlying characteristics) que permite à pessoa uma 

performance superior em um trabalho”. (FISCHER et al., 2010, p. 34).  

Dias et al. (2010, p. 9) também tratam do conceito de competência no âmbito 

empresarial. Para eles, a “apropriação” por parte das organizações do termo competência 

demonstra uma preocupação em preparar essas instituições para a competição e o controle dos 

trabalhadores (cf. PIMENTA e ANASTASIOU, 2002). Segundo Dias et al. (2010, p. 9), 

pesquisas têm mostrado que, no âmbito empresarial, entende-se “que a gestão por 

competências é, neste momento, uma estratégia de altíssima relevância para as empresas 

(FISHCER, ALBUQUERQUE, 2004)”.  

Fischer et al. (2010, p. 25), ao fazerem uma resenha de publicações de artigos 

divulgando pesquisas sobre competência na Administração de Empresas, explicam que 

(…) a consolidação da noção de competência inicia pela transição do conceito de 
qualificação para o de competência, período em que a ênfase principal é a 
identificação das capacidades necessárias 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 competência. A expressão marcada entre aspas foi 

trazida primeiro por McClelland (1973). Em seu texto, o autor define competência como 

aquilo que provoca um desempenho superior no mundo do trabalho (circunscrito ao âmbito 

empresarial nesse caso). Ele sugere que sejam medidas competências 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. Então “O conceito foi rapidamente ampliado para dar suporte a 

processos de avaliação e para orientar ações de desenvolvimento profissional” (DUTRA, 

2010, p. 22). A era iniciada por McClelland representou o primeiro momento conceitual e de 

uso das competências 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 “é a fase em que o foco das competências se movimenta 

para o momento da ação, para a combinação e a mobilização das capacidades” (DIAS et al., 

2010, p. 17). Esse pode ser identificado como o segundo momento na compreensão e na 

aplicação do conceito. Já nos anos 2000, “é o momento em que “competência” é pensada na 

perspectiva de sua contribuição econômica e social para a empresa” (DIAS et AL., 2010, p. 

25). A expansão de sentido, entretanto, se dá de modo a ser controlado e operado na gestão 

dos trabalhadores.  

Dutra (2010, p. 29), em sua compilação de definições, também no âmbito da 

Administração de Empresas, afirma que  

Parry (1996:50) resume o conceito de competência 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 parâmetros bem aceitos, e que pode ser melhorada através 
de treinamento e desenvolvimento”.  

Essa constatação coincide com o primeiro momento histórico do conceito (‘desempenho 

superior’). Tanto na visão de McClelland quanto na perspectiva de autores seguintes, como os 

referidos por Dutra, a noção de competência é marcada por um critério mensurável, isto é, 

enfatizam-se aspectos objetivos do conceito. Essas noções aproximam-se ainda por atribuírem 

importância a fatores relacionados ao posto de trabalho – competência como comportamentos 

esperados. Essa posição favorece uma perspectiva instrumentalista do conceito.  

Na visão de competência 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 indivíduo. Dutra (2010, p. 28) 

conclui, ainda na Administração, que   

Muitas pessoas e alguns teóricos compreendem a competência como o conjunto de 
conhecimentos, habilidades e atitudes necessárias para que a pessoa desenvolva suas 
contribuições e responsabilidades. Esse enfoque é pouco instrumental, uma vez que 
o fato de as pessoas possuírem determinado conjunto de conhecimentos, habilidades 
e atitudes não é garantia de que elas irão agregar valor à organização.  
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Segundo Dutra (2010, p. 30), porém, a definição de competência 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 visão de 

competência como estoque de conhecimentos e habilidades, afirmam que “a referência que 

baliza o conceito de competência é a tarefa e o conjunto de tarefas pertinentes a um cargo.” 

Eles concluem que essa visão não atende às necessidades das organizações em um “mundo 

globalizado”.  

Seguindo-se a esse momento, uma nova abordagem, de acordo com Dutra, 

passa a enfocar a capacidade de mobilização de recursos. Competência agora é tida como 

“colocar em prática o que se sabe em determinado contexto”. Assim, só se pode falar em 

competência quando há ação: “saber mobilizar o repertório individual em diferentes 

contextos”. (DUTRA, 2010, p. 30).   

O primeiro momento, representado pela noção de desempenho superior e seus 

desdobramentos conceituais, e o segundo, representado pela ideia de mobilização de recursos, 

na Administração de empresas, parecem apontar para uma origem comum. Observamos, 

nesses dois momentos, a manutenção do foco na dimensão “objetiva” e mensurável  do 

comportamento (MANFREDI, 1998). Essa perspectiva, parece-nos, apresenta-se afinada com 

um modelo paradigmático mecanicista próximo ao que Capra (1996) denomina 

autoafirmativo, conforme exposto na seção 1.1.  

O último momento do conceito, apontado por Fischer et al (2010), enfatiza os 

resultados obtidos pela competência dos trabalhadores. Trata-se do terceiro momento na 

evolução do conceito. Entra em cena a noção de “entrega” e “agregação de valor”. Esse “é o 

momento em que “competência” é pensada na perspectiva de sua [do trabalhador] 

contribuição econômica e social para a empresa” (DIAS e t al., 2010, p. 25). As pessoas 

passam a ser avaliadas nas organizações pelo que “entregam” ou pelo “valor econômico” que 

agregam. O foco, portanto, está no resultado. Fleury e Fleury (2001, p. 188) definem 

competência como “um saber agir responsável e reconhecido, que implica mobilizar, integrar, 

transferir conhecimentos, recursos e habilidades, que agreguem valor econômico à 

organização e valor social ao indivíduo.”  

Essa definição inclui outros elementos além da ideia de valor agregado que o 

indivíduo “entrega” à organização, como a ideia de reconhecimento da competência pelos 

pares. A concepção de entrega está difundida em publicações de outros autores (cf. DUTRA, 
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2010) também no campo da Administração e diz respeito à transformação do conceito de 

competência em lucro. Já a ideia de “reconhecimento de competência pelos pares” diz 

respeito ao envolvimento de trabalhadores na avaliação de seus colegas. Assim, o peso da 

competitividade estabelecida pela gestão entre os trabalhadores aparece diluída na voz dos 

pares ao atribuírem determinado nível de competência aos colegas.  

Mais recentemente, o conceito de flexibilidade, entendido como capacidade de 

adaptação, tem sido associado ao de competência. A flexibilidade tem duplo sentido – um 

relativo ao trabalhador e outro ligado às organizações. Para essas, a flexibilidade diz respeito 

à capacidade (estratégica) de se manter em um mercado “globalizado” e de estabelecer 

competitividade frente a outras organizações competidoras. Em relação ao trabalhador, ela 

refere-se ao modo como a pessoa é vista (flexível quer dizer disponível para mudanças). 

Segundo Meghnagi (1998), o conceito de competência associado a flexibilidade favorece à 

consolidação da hegemonia das organizações sobre os indivíduos.  

Apesar de se indicarem movimentos e deslocamentos de eixos na concepção de 

competência entre uma década e outra ou entre uma fase/concepção e outra, como  apresentam 

os autores citados até este ponto, tais fases não são excludentes entre si. O critério conceitual 

permanece essencialmente o mesmo, pois pousam seu foco em aspectos semelhantes e de 

mesma natureza – o observável, palpável. Entendemos que a perspectiva teórico-

metodológica da Administração de Empresas coincide com aquela apresentada na Psicologia, 

pois herda dela a tradição metodológica empirista e tende a facilitar a operacionalidade do 

conceito de competência em favor da gestão de recursos humanos.   

Dutra (2010) esclarece que a partir da transformação do conceito em 

instrumentos de gestão, com a participação de gestores na construção desses instrumentos, 

levantam-se características da pessoa relevantes na gestão de competências: entrega exigida  

pela organização, a caracterização e a forma de mensurar essa entrega. Com esse 

instrumental, então, as empresas passam a articular estratégias empresariais e competências 

individuais. As competências 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 caracterização das competências deve “ser facilmente 

identificável e a mais objetiva possível” e “criar uma escala para mensurá-la” (p. 23).   

Zarifian (2001) apresenta uma definição de competência dividida em três 

partes complementares entre si. O autor afirma que “Competência é “o tomar iniciativa” e “o 
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assumir responsabilidade” do indivíduo diante de situações profissionais com as quais se 

depara.” (ZARIFIAN, 2001, p. 68) (itálicos do autor). Zarifian (2001, p. 72) ainda afirma que 

“A competência é um entendimento prático de situações que se apoia em conhecimentos 

adquiridos e os transforma na medida em que aumenta a diversidade das situações.” (itálicos 

no original). Finalmente, completa: “A competência é a faculdade de mobilizar redes de 

atores em torno das mesmas situações, é a faculdade de fazer com que esses atores 

compartilhem as implicações de suas ações, é fazê-los assumir áreas de co-

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

Então competência é, para Zarifian, uma tomada de iniciativa e 

responsabilidade, um entendimento prático de situações e faculdade de mobilização. Essa 

definição apresenta alguns elementos presentes em definições de outros autores (veja-se, por 

exemplo, o conjunto de situações – cf. ALLAL, 2004; faculdade de mobilizar, cf. 

PERRENOUD, 2000). Entretanto, o autor também coloca ênfase na dimensão social ao 

admitir a possibilidade de mobilização de redes de atores e corresponsabilidade. Apesar disso, 

nota-se uma tendência a se pautar pela natureza observável da competência. Nesse sentido, ele 

se aproxima de Dutra (2010) e de Fleury e Fleury (2001), pois acompanha a tendência de 

caracterização da competência por fatores mensuráveis e objetivos.  

Zarifian (2001) não apresenta uma taxonomia de forma explícita, mas dá uma 

indicação ao se referir a “competências de escuta, de compreensão, de elucidação das 

soluções propostas para um pedido ou um problema levantado por um cliente” (p. 166/7), o 

que nos soa como uma possível categorização geradora das competências. Novamente, vemos 

uma perspectiva com ênfase no comportamento.   

A Administração de Empresas apresenta estreita sintonia com o viés 

psicológico. O modelo paradigmático de que se valem vários autores desse ca mpo apresenta 

forte aproximação com o positivista. Pode-se identificar uma concepção estática de 

competência, pois ela é vista de fora para dentro, isto é, a noção de competência remonta a um 

conjunto de elementos fixos aos quais a pessoa deve se conformar. Vê-se como critério 

interesse em se elaborar um construto que seja útil e ao mesmo tempo instrumental para a 

gestão de recursos humanos.   

Na Educação, o conceito de competência ganha vigor em duas frentes – na 

escola e na legislação da Educação no Brasil. Dias (2010, p. 74) afirma que “No âmbito 

escolar, a competência enfatiza a mobilização de recursos, conhecimentos ou saberes 
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vivenciados. Manifesta-se na acção ajustada diante de situações complexas, imprevisíveis, 

mutáveis e sempre singulares (Boterf, 2003; Perrenoud, 2000, 2001, 2005)” Em seguida, 

define:  

Em síntese, a competência é uma combinação de conhecimentos, motivações, 
valores e ética, atitudes, emoções, bem como outras componentes de carácter social 
e comportamental que, em conjunto, podem ser mobilizadas para gerar uma acção 
eficaz num determinado contexto particular. (DIAS, 2010, p. 75)  

O uso do termo competência na escola apela para o sentido de mobilização de recursos. Dessa 

forma, aproxima-se da noção desenvolvida no primeiro momento da Administração de 

Empresa, nos anos 1980, notadamente quando autores daquela área de estudo associam o 

desempenho superior a estoque de recursos do indivíduo, apesar de serem acrescentadas 

outras características ao conceito de competência.  

Perrenoud (2000, p. 15-16), uns dos autores mais solicitados em estudo sobre o 

tema na Educação, apresenta tanto definições quanto taxonomia. Tomaremos um de seus 

textos referenciais, no qual define competência como “uma capacidade de mobilizar diversos 

recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situações.” (itálico no original). Segundo o 

autor, essa definição implica quatro aspectos: mobilização, situação (cada uma singular), 

esquemas de pensamento e construção em situação de trabalho.  

O autor (2000) explica que mobilização não significa que as competências 

sejam elas mesmas conhecimentos, saberes, atitudes etc., mas mobilizam tais recursos. Essa 

mobilização, prossegue Perrenoud, só ocorre em situação específica e diferente de outras, 

ainda que possa se apresentar análoga a outras. O exercício da competência se processa por 

operações mentais, esquemas de pensamento que permitem determinar e realizar uma ação. 

Finalmente, esclarece que as competências se constroem diariamente.  

O autor também apresenta uma taxonomia das competências. Assim, 

“Administrar a progressão das aprendizagens” é, na perspectiva de Perrenoud (2000, p. 41), 

uma competência. “Informar e envolver os pais” (p. 109) é tida como outra competência por 

ele. Além das já mencionadas, ele introduz esse conjunto de competências: organizar e 

estimular situações de aprendizagem; conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciação; 

envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar 

da gestão da escola; utilizar as novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da 

profissão; gerenciar sua própria formação contínua. (PERRENOUD, 2000, p. 195).   

A taxonomia apresentada por Perrenoud (2000) não parece coincidir 

claramente com sua definição de competência. As competências específicas 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 ações efetivadas no contexto de atuação 

profissional. Se cotejarmos essas ações com a definição do autor (capacidade de mobilizar 

diversos recursos coginitivos para enfrentar um tipo de situações), podemos entender que 

“administrar” ou “informar” designam dada capacidade de mobilizar recursos cognitivos. Se 

aceitarmos essa equivalência como verdadeira, qualquer ação no contexto profissional poderá 

ser concebida como competência. Ao invés disso, preferimos entender que essas ações são 

resultado da mobilização anterior de recursos, ou seja, “administrar”, “informar” ou 

“envolver” são tidos como resultado da mobilização de recursos que possibilita a atuação 

profissional e não são elas próprias competências.  

Le Boterf (2003, p. 11) propõe pensar o conceito em termos de competência e 

de profissionalismo. O profissionalismo, segundo o autor, significa uma abordagem mais 

global que permite encontrar o sujeito portador e produtor de competência. De acordo com 

esse autor, enquanto a competência consiste na combinação de recursos, o profissionalismo é 

uma combinação de competências. Le Boterf (2003, p. 40) afirma que “competência é uma 

disposição para agir de modo pertinente em relação a uma situação específica”. Para ele, esse 

agir deve ter um significado referente àquilo que se quer atingir.   

Ele indica algumas competências que se assemelham a itens apresentados por 

outros autores. Por exemplo, o autor lista como competência “saber administrar a 

complexidade” (LE BOTERF, 2003, p. 37) e a desdobra em outras competências: “saber agir 

com pertinência; saber mobilizar saberes e conhecimentos em um contexto profissional; saber 

integrar ou combinar saberes múltiplos e heterogêneos; saber transpor; saber aprender e 

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

À semelhança de Perrenoud, o conceito de competência implícito em itens 

dessa taxonomia tem um fundamento no comportamento. O caráter complexo do conceito 

dilui-se na aceitação de que “saber agir” é, per se, uma competência. Essa constatação é 

compatível com a percepção de que as taxonomias encontradas, ao privilegiarem aspectos 

quantitativos, revelam uma concepção de fundo positivista do fenômeno, ainda que as 

respectivas definições, por vezes, ensaiem uma visão mais abrangente, ao apontar elementos 

não quantificáveis, como atitudes.   
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Allal (2004, p. 81) aponta três proposições encontradas na maioria das 

definições em educação: “(a) que uma competência compreende diversos conhecimentos 

relacionados; (b) que se aplica a uma família de situações; (c) que é orientada para uma 

finalidade”. Essa síntese parece-nos captar certa simplificação do fenômeno das competências 

no campo da Educação. Notadamente, emerge uma relação mais ou menos direta entre saber e 

ação proposta ou implícita em definições de competência. Em muitos casos, saberes (algumas 

vezes confundidos com conhecimentos) organizados por esquemas operacionais parecem 

suficientes para explicar uma ação competente.   

No Quadro 1.3, ao resumirmos a discussão desta seção, demonstramos que as 

três áreas percorrem caminhos semelhantes. O quadro é construído a partir de parâmetros 

conceituais apresentados anteriormente. Nesse caso, são destacados o modelo paradigmático, 

a definição e invariantes, além de critérios conceituais, no sentido de Hardy-Vallée (2013).   

Quadro 1.3 – Traços epistemológicos de pesquisas sobre o conceito de competência  

Traços Psicologia Administração Educação 

Modelo 

paradigmático 

Positivista 

Empirista 

Empirista Positivista Empirista 

Definição  Comportamento ou 

desempenho eficaz 

pré-estabelecido 

Evolução em fases 

complementares entre si 

ou concepções 

mecanicista com vistas à 

gestão de RH 

Estoque de recursos 

foco em “saber-” 

Critério  Foco na dimensão 

mensurável 

Foco na 

operacionalidade e 

resultados 

Foco na dimensão 

mensurável 

Taxonomia  Dadas em termos 

de habilidades e 

comportamentos 

Padrões/comportamentos 

esperados 

Baseada no 

comportamento 

Fonte: autoria própria 

As três áreas apontadas compartilham traços definidores do conceito de 

competência. Elas têm uma raiz paradigmática comum de caráter positivista, pois, conforme 

apontado, vários autores desenvolvem traços característicos dessa raiz em seus estudos.  

Quanto ao critério conceitual, também são convergentes, pois tendem a focar elementos do 

mesmo aspecto, qual seja, o comportamento, a operacionalidade e a mensurabilidade do 

conceito. É possível, portanto, traçar um laço de familiaridade na construção e aplicação do 

conceito de competência entre essas áreas. O conceito de competência na educação 

compartilha com aqueles construídos no campo da Administração e da Psicologia 

características teóricas e metodológicas de pesquisas em suas respectivas áreas. Como 

exemplo dessas semelhanças e aproximações, citamos Gomes, D. M. (2003, p. 29), para 
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quem, as bases conceituais subjacentes às respectivas definições de competência sobre as 

quais operam o sociólogo da educação Perrenoud e Fleury, estudioso da área da 

Administração e, conforme aponta Manfredi, autora da Psicologia, a abordagem nessa área, 

são as mesmas. As divergências se dão mais evidentemente na dimensão terminológica. 

Porém, o levantamento contrastivo entre definições, critérios e taxonomias de competência 

nesses campos aponta que, numa camada mais profunda de relações, os conceitos 

compartilham mais semelhanças.   

Outro traço relevante na construção teórica nessas áreas consiste no foco em 

uma de suas dimensões (por exemplo, foco no resultado, foco no comportamento, foco em 

saberes). O foco da investigação teórica recai sobre sua dimensão ‘objetiva’, mensurável ou 

operacional. Definições como “competência é a capacidade de”, ou “competência é saber -” 

podem ser orientadas sob uma perspectiva unidimensional no sentido de competência, isto é, 

privilegia uma dimensão do conceito. Nesse caso, é possível que haja confusão entre o 

conceito de competência e outros construtos do mesmo campo semântico, tais como tarefas, 

objetivos, habilidades etc. Essa também é a conclusão de Conne e Brun (2004). Eles 

apresentam um estudo sobre o uso do termo competência em documentos educacionais (com 

ênfase em manuais didáticos em matemática) usados na Suécia francofônica. Os autores 

observam que as competências anotadas nos documentos substituem os campos de saberes e 

objetivos.  

As linhas que unem a trajetória teórico-metodológica do termo competência 

desde seus estudos na Psicologia até à Educação, passando antes pela Administração de 

Empresas, conforme demonstrado no quadro acima, resultam na fragmentação do sentido 

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

Essa visão de competência pode ser adequada para os propósitos daqueles 

pesquisadores. Entretanto, não nos alinhamos a essa perspectiva. Entendemos que há um 

paradigma positivista gerador desses conceitos de competência. Esse paradigma é inadequado 

para os propósitos desta pesquisa, pois o fenômeno das competências, na perspectiva deste 

estudo, abrange diferentes dimensões relacionadas à constituição do ser humano. O ser 

humano é demasiado complexo para explicações que desconsideram aspectos essenciais, 

como anota Kothe (2013, p. 56),  

Descartes observou que, numa mesma situação de batalha, um se acovarda, 
empalidece e se esconde, enquanto outro fica com raiva, enrubesce e ataca. Não há 
apenas um sentimento no homem, há diversos, até contraditórios, conforme a 
situação. Só se poderia supor que há 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 consequência seria um sentimento só. Não adiantaria 
substituí-lo por vontade, como fizeram Kant, Schopenhauer e Nietzsche (ou sua 

variante soft em Freud, o desejo). O próprio Nietzsche, aliás, no fim andou 
desconstruindo esse conceito, ao registrar que nele se misturam afetos bastante 
contraditórios, uns mais nítidos e outros menos: seria uma simplificação.   

Concordamos com a conclusão de Kothe, pois “(...) o problema está em reduzir o humano a 

um tipo de sentimento, de reação, de atitude. O espectro das atitudes é mais amplo” (2013, p. 

56). Na próxima seção, apresentamos o conceito de competência no campo das Ciências da 

Linguagem. Nela, traçamos as características de outro paradigma a partir do modelo teórico 

que consideramos adequado para a compreensão do conceito de competência neste estudo. 

1.3. O CONCEITO DE COMPETÊNCIA NAS CIÊNCIAS DA LINGUAGEM: breve 

percurso histórico  

Nesta seção, é recuperada a trajetória do termo competência nas Ciências da 

Linguagem, cuja jornada teve início com o termo competência linguística (CHOMSKY, 

1965), ampliado para competência comunicativa (HYMES 1972; CANALE e SWAIN, 1980; 

CANALE, 1983; CELCE-MURCIA, DORNYEL e THURREL, 1995; 

KUMARAVADIVELU, 2006), até o sistema de competências dos profissionais de ensino de 

línguas (ALMEIDA FILHO, 1993).  

A recuperação da linha histórica do conceito de competência comunicativa 

objetiva entender a configuração conceitual das concepções do termo competência na LA. 

Com isso queremos dizer que, apesar de partirmos do conceito de Competência 

Comunicativa, essa competência específica não será objeto de apreciação, seus componentes 

ou como se desenvolvem modelos de competência comunicativa. Para leitores interessados na 

discussão conceitual do termo competência comunicativa, há trabalhos que podem contribuir 

para a compreensão 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 Competência: Raízes na Linguística e na Linguística Aplicada  

Ao se fazer um breve levantamento do histórico do termo nas Ciências da 

Linguagem, logo chega-se a Chomsky (1965),  competência linguística; Hymes (1972), 

competência comunicativa; Canale e Swain (1980); Canale (1983); Celce-Murcia et al. 

(1995), desdobramentos da competência comunicativa; Almeida Filho (2013 [1993]), 

competências específicas dos professores de línguas; Alvarenga (1999, 2004, 2014), 

configuração de competência de professores de línguas; Basso (2001, 2008), competência 
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discursiva; entre outros a serem apresentados nesta seção. Com esse recorte, pretendemos 

traçar um quadro geral da evolução cronológica do conceito a começar pela apresentação 

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

Pontuamos desde já que observaremos os parâmetros de organização da 

discussão adotada desde o início do capítulo, isto é, recorreremos aos construtos de Hardy-

Vallée (2013) para análise de aspectos definidores do conceito de competência na Linguística 

e na Linguística Aplicada. Por esses critérios, queremos indicar a organização e os rumos 

seguidos por diferentes correntes, conforme entendemos, e como o debate tem se desenrolado 

e que linhas teóricas são reconhecíveis na área da pesquisa sobre o conceito em foco na LA. 

Para isso, entretanto, consideramos parâmetros o invariante, marcado a partir de definições, o 

critério conceitual, a taxonomia e a relação entre teoria e prática. Essa adaptação de 

parâmetros em relação à primeira parte deste capítulo se faz necessária, pois o conceito de 

competência segue caminhos adversos àqueles seguidos na Psicologia, Administração de 

Empresa e Educação, ainda que compartilhem pontos comuns na construção do conceito. O 

objetivo dessa discussão é mapear linhas teóricas reconhecíveis para depois nos localizarmos 

nesse quadro e justificar a afiliação a uma e não a outra corrente.   

1.3.1.1. O conceito de competência: um recorte da evolução do termo na LA  

A trajetória do conceito na LA, distinta daquela seguida pelo termo em outros 

campos de investigação, como na Educação, na Psicologia e na Administração, implica 

algumas diferenças relevantes na evolução do termo na área das Ciências da Linguagem. 

Assim, a metodologia de pesquisa, o foco de interesse e o modo como o termo seguiu seu 

curso se diferenciam substancialmente das outras áreas. Apesar de influência sofrida a partir 

de campos de interface, como da Educação, por exemplo, o conceito de competência tem 

traços próprios quando se refere aos seus sentidos na Linguística e na LA. Para Alvarenga 

(2005), as competências ganham sentido próprio, com viés teórico-metodológico próprio de 

pesquisa aplicada no campo da LA.   

O conceito de competência (sentido amplo) se torna alvo de esforços de 

definição na LA a partir dos anos 1990. Para Alvarenga (1999, p. 34), “a discussão começa 

com foco na competência linguístico-comunicativa para depois se ampliar”. Essa autora, em 

sua tese de doutorado, investiga um complexo de competências de um professor de inglês 

com base no sistema de cinco competências previsto por Almeida Filho, cujo modelo “tem 

raízes teóricas nos estudos de Hymes, Canale e Swain (quanto à competência linguístico-
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comunicativa) e de Mello (quanto à competência profissional do professor)” (ALVARENGA, 

1999, p. 34).  

Hymes, Canale e Canale e Swain lançam as bases e desenvolvem o conceito de 

competência comunicativa (CELCE-MURCIA et al. 1995, ORTIZ ALVAREZ 2015, entre 

outros autores). Isso representou uma abertura no ensino de línguas para estudar  e 

compreender o valor do construto da competência para esse campo de trabalho. Em seu 

primeiro momento, isso significou um predomínio de estudos voltados para a compreensão e 

desenvolvimento da competência comunicativa acompanhado de certo silêncio em relação a 

outras competências de profissionais do ensino de línguas.   

Chomsky é considerado o primeiro autor a usar o termo competência no campo 

dos estudos linguísticos (ORTIZ ALVAREZ, 2015; CELCE-MURCIA et al., 1995). O 

conceito de Competência Linguística (CHOMSKY, 1965) refere-se ao conhecimento do 

falante sobre o sistema da língua. O autor, no entanto, contempla apenas uma dimensão do 

conceito ao fazer uma cisão construindo a dicotomia competência/desempenho. Em estudos 

posteriores, o autor e seus colaboradores avançaram na compreensão e esclarecimento de seu 

objeto de estudo.   

O termo competência refere-se à faculdade de linguagem, verdadeira 

“propriedade da espécie” humana26 (CHOMSKY, 2005, p. 29). Para o autor, a faculdade da 

linguagem é um órgão como qualquer outro (CHOMSKY, 2005, p. 31) na estrutura biológica 

humana. Assim, a ideia de competência para o autor ganha contornos diferentes daqueles 

compreendidos na LA. Uma indicação disso é que Chomsky tem usado outro termo técnico, 

Língua-I, que substitui o termo competência, segundo Smith (2005, p. 12), ou seja, o conceito 

de competência de Chomsky ganhou outras dimensões e sentidos diferentes dos significados 

originais em seu programa de pesquisa. Isso indica que o fenômeno estudado pelo linguista é 

um objeto diferente daquele referido nos estudos do campo da AELin. Chomsky estuda um 

objeto mental, interno e profundo na relação mente/cérebro (cf. TAVEIRA DA CRUZ, 2005). 

Os fenômenos em foco na LA não são objeto de estudo nem de preocupação de Chomsky.  

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

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

                                                             
26

 Na obra intitulada Novos Horizontes no Estudo da Linguagem, publicada em português em 2005, Chomsky 

explica a trajetória 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 capítulo I de Taveira da 
Cruz (2005). 
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ouvinte ideal, comunidade homogênea) sem se afastar da “criança real” falante da língua em 

uma escola, por exemplo (p. 270). Hymes critica conceitos apresentados por Chomsky, como 

comunidade homogênea, falante ideal, competência linguística e desempenho. O autor deixa 

claro que a ideia de competência linguística é insuficiente para explicar os fenômenos da 

linguagem em suas dimensões sociais. Garcia e Fronza (2011, p. 86-87) afirmam que  

Para Hymes (1972), não é suficiente que o indivíduo saiba e use a fonologia, a 
sintaxe e o léxico da língua para denominá-lo como competente em termos 
comunicativo, mas que conheça e faça uso das regras do discurso da comunidade 
onde se insere, conectando, dessa forma, as concepções de competência e 
desempenho.  

Ortiz Alvarez (2015, p. 241) corrobora essa visão ao atribuir a Hymes a junção da ideia de 

competência e desempenho, distintas na dicotomia chomskyana, ou seja, para Hymes, o 

conceito deve abarcar duas dimensões, pelo menos, tornando o construto ainda mais 

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

Hymes (1972), afirma Ortiz Alvarez (2015), faz uma retomada do termo 

competência, relevante para o mundo da educação, em especial, para o ensino de línguas. Ele, 

ainda segundo a autora, amplia o conceito de competência apresentado por Chomsky, ao 

atribuir quatro aspectos ao conceito: o potencial sistêmico (se e em que se ntido algo ainda não 

foi realizado e conhecido) – Chomsky teria reduzido o conceito de competência a esse 

aspecto; adequação (se e em que medida algo é apropriado, efetivo ou dessa natureza em um 

dado contexto); ocorrência (se e em que medida algo é realizado); praticabilidade (se em que 

medida algo é possível). A autora explica que é aí que consiste uma relevante contribuição de 

Hymes: “a competência não 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 competência comunicativa não apenas como uma competência gramatical 
inata, mas também como a capacidade de usar competência gramatical em uma 
variedade de situações comunicativas, trazendo, assim, a perspectiva sociolinguística 
para a visão linguística de competência de Chomsky

27
 (BAGARIC e DJIGUNOVIC, 

2007, p. 95, tradução nossa).  

Ortiz Alvarez (2015, p. 242) acrescenta que, ao se diferenciar de Chomsky, Hymes amplia “o 

quadro teórico da linguística em direção à linguagem como resultado da experiência social 

das comunidades de falantes, muito além da linguística imanente e da psicologia mentalista 

ou cognitivista.”  

                                                             
27

 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 histórico do termo evidencia 

dois movimentos de orientação contrária entre si: um, que vai das propriedades do indivíduo à 

adaptação ao ambiente, e outro, que vai das exigências do ambiente às capacidades exigidas 

do indivíduo. No primeiro caso, as competências são propriedades biológicas do indivíduo. 

No segundo, parte-se das necessidades do ambiente para se definir quais competências são 

exigidas do indivíduo sem se preocupar com o caráter inato ou adquirido das competências.  

A partir de Hymes (1972), o conceito de competência comunicativa passa a 

fazer parte do arcabouço teórico de linguistas aplicados e do campo profissional do ensino de 

línguas. Esse conceito está associado ao movimento comunicativo (CELCE-MURCIA, 

DORNYEI e THURREL, 1995). Widdowson (1991) põe o movimento comunicativo (ensino 

comunicativo) sob cuidados ao expressar que o ensino de línguas deve proceder a um exame 

crítico, pois a língua pode não ser ensinada automaticamente se se concentrar o ensino em 

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

as pessoas não se comunicam melhor por meio de noções isoladas ou realizando 
funções isoladas do que através de modelos de oração. Não conseguimos um grande 
avanço na nossa pedagogia com a simples substituição de unidades abstratas 
isoladas do tipo linguístico por outras de tipo cognitivo ou comportamental (p. 9-

10). 

O ensino por funções ou noções significa algum avanço em relação ao ensino de estruturas 

isoladas, mas, como se vê acima, Widdowson reconhece que esse avanço não é suficiente para 

garantir a aprendizagem e o uso comunicativo da língua.  

Nesse contexto mutante, o conceito de competência comunicativa ganha 

impulso e tem merecido contínuas revisões (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 competência comunicativa. O modelo seguinte, segundo os 

autores, é o de Bachman e Palmer, que reorganizaram algumas categorias apresentadas por 

Canale e Swain, em total de três categorias. Canale (1983) faz uma reelaboração do modelo 

publicado em 1980. Ele transfere elementos da competência sociolinguística, componente da 

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

Celce-Murcia, Dornyei e Thurrel (1995), por sua vez, ampliaram o modelo de 

Canale e Swain com objetivo de interesse prático para o ensino de línguas. Segundo os 

autores (1995), há um descompasso entre o que se sabe sobre uso comunicativo da língua e os 

interesses do ensino de línguas. Por isso, os autores declaram que seu modelo de competência 
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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 línguas.  

O conceito de competência nas discussões sobre a competência comunicativa e 

nos sucessivos modelos não é expresso formalmente. O sentido permanece difuso ou apenas 

sugerido. Basicamente, apesar do percurso de aproximadamente duas décadas de esforços 

para aumentar a compreensão sobre a competência comunicativa, o termo competência não se 

apresenta claramente definido entre linguistas, linguistas aplicados e profissionais do ensino 

de línguas (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 têm foco voltado para o desenvolvimento 

de modelos linguísticos: oralidade, proficiência, competência comunicativa (CONSOLO, 

2007b; TEIXEIRA DA SILVA, 2014; RAMOS, 2015, entre outros).  

O conceito de competência comunicativa precede a ampliação da discussão 

sobre uma visão mais abrangente e função mais adequada do conceito. A ampliação do 

significado do termo se dá no sentido de abarcar outras dimensões do trabalho do professor de 

línguas não abrangidas pela competência comunicativa. O principal modelo nessa direção é o 

de Almeida Filho, a partir de sua publicação de 1993 seguida por expansão de suas 

explicações e ideias em publicações seguintes.   

Almeida Filho (2013[1993]) amplia o leque de preocupações na pesquisa sobre 

competências dos professores e funda uma linha de pesquisa na LA ao introduzir um sistema 

de competências específicas de professores de língua no modelo da OGEL. Muitos trabalhos, 

então, passam a contemplar outras competências no ensino de LE além da competência 

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 expansão foi além ao se abrir um campo de pesquisa sobre as 

competências dos aprendizes de línguas (ALMEIDA FILHO, 2014b; FERRAÇO DE 

PAULA, 2014; RIBEIRO, 2014; NASCIMENTO, 2009).   

Alvarenga (1999, 2005, 2014) assume uma perspectiva holista na concepção de 

competência. Ela sugere um olhar humanizado do professor sobre si mesmo para sedimentar a 

construção de competência (ALVARENGA, 2005 passim). Na LA, isso tem se manifestado 

por definições que incluem uma perspectiva multidimensional, dinâmica e complexa 

(BANDEIRA, 2015; ORTIZ ALVAREZ, 2015; ALMEIDA FILHO, 2014b; MOURA, 2015; 
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SANT’ANA, 2015). Assim, entende-se que competência é composta por teorias (de base 

formal e informal), atitudes, capacidade de decidir (o que implica autonomia) e de agir 

(resolução de tarefas e problemas relacionados ao âmbito de ação). Bandeira (2015, p. 120) 

explica, ancorado em Almeida Filho, que a competência possui diferentes aspectos e é 

multifacetada e dispõe os agentes à ação.  

Atualmente, portanto, há um modelo teórico que propõe problemas e soluções 

relacionados a estudos sobre o desenvolvimento de competências de professores de LE. Esse 

modelo, examinado no próximo capítulo, provê base teórica apoiada por um conjunto de 

ferramentas metodológicas que instrumentalizam o pesquisador a criar e resolver problemas 

no desvendamento das competências necessárias ao avanço do ensino e aprendizagem de LE.  

1.4 CONCLUSÃO  

O conceito de competência pode ser construído de diferentes maneiras, 

considerados critérios ou aspectos específicos em uma dada área de estudo ou profissional. As 

razões para isso podem variar de acordo com as necessidades, objetivos ou utilidade do 

conceito para essa área. Entendemos que, no campo do ensino de línguas, esse construto se 

estabelece em um contexto complexo e dinâmico. Há, portanto, necessidade de se levar em 

consideração as diferentes dimensões que o contexto requer. Partimos da ideia de pessoa 

como referência principal para lançarmos um olhar sobre esse conceito como um que 

apresenta dimensões técnicas, mas também abrange fatores não quantificáveis.  

Para Demo (1995b, p. 19), “É incompetente a cidadania que é só técnica, ou a 

que se quer só política, porque a capacidade de inovar com sentido humano carece das duas 

dimensões numa matriz única”. Além disso, afirma que “Não é viável sequer imaginar um 

processo educativo que não seja político intrinsecamente.” (1995b, p. 19). Por outro lado, o 

autor (1995b) afirma que ser competente não precisa significar habilitar-se para competir, mas 

para participar, colaborar, construir, conviver. A afirmação de Demo coincide com a 

perspectiva de Arruda (2003) de que o homo é inerentemente cooperativo, altruísta e 

solidário. Por extensão, podemos afirmar que o conceito de competência pode ser apreciado 

em suas dimensões externas, concretas, e internas, humanas. É possível pensar na “ formação 

da competência histórica humana” (DEMO, 1995b, p. 18, itálico do autor).   

Numa perspectiva da evolução histórica de uso do termo, com especial 

interesse para a Linguística Aplicada, Ortiz Alvarez (2015, p. 236) explica que o termo 

competência 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 sequência desse 

percurso, “o componente afetivo e o caráter individualizante passaram a incorporar-se ao 

conjunto de elementos que fazem parte da natureza da competência” (2015, p. 236). 

Atualmente, há uma tendência a incluir as dimensões cognitiva, profissional e individual. 

A posição de Almeida Filho (2015b) de que o professor jamais está vazio de 

competência completa essa perspectiva de que a competência é parte de um conjunto de 

características 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, o seu cotidiano, a sua relação com o ambiente de trabalho e de como ele se 

constitui na prática docente, como agente de transformação de um momento histórico-social”. 

O estudo das competências de professores de línguas é parte do campo da teorização da 

formação de professores em uma perspectiva reflexiva e é condizente com o movimento de 

profissionalização docente. Ademais, o termo competência também é entendido como um 

conceito complexo, isto é, formado por vários componentes em diferentes dimensões.   

Apesar de se descrever um modelo estável em campos epistemológicos 

interessados no conceito de competência e de identificarmos um paradigma mecanicista 

comum nessas áreas, é possível, também, afirmar que não há um só modelo de competências, 

pois outro paradigma pode ser registrado em campos de estudo desse fenômeno, como a LA. 

Trata-se de um paradigma complexo e abrangente, que abarca aspectos humanizantes. Nessa 

visão, o fenômeno é visto a partir da pessoa como elemento fundante da competência atuando 

em um espaço delimitado. Assim, para este trabalho, concebemos competência como um 

complexo que erige de atributos da pessoa capaz de mobilizar elementos de diferentes 

naturezas (abstratas e aplicadas) que se dirige à atuação no meio social. Esse complexo 

capacita o professor de línguas a materializar sua abordagem conscientemente rumo à 

construção de um espaço possibilitador do desenvolvimento da competência comunicacional 

do aprendiz. Entre esses atributos, destacamos alguns aspectos que são comuns a todas as 

competências: atitudes, vontade, ação e conhecimentos.   

Esse sentido geral do termo competência norteará e servirá de critério para 

avançarmos na discussão de competências específicas do professor de línguas. Esse é o 

principal propósito do próximo capítulo. Nele, discutimos o Modelo Almeidiano como baliza 

teórica no estudo das competências específicas, em especial, da competência aplicada de 

professores de línguas.  
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CAPÍTULO II 

DESENVOLVIMENTO NO ENSINO DE LÍNGUAS: VEREDAS DE UMA 

COMPETÊNCIA ESPECÍFICA 

INTRODUÇÃO 

No Capítulo I, apresentamos um quadro de elaboração e análise do construto 

competência abrangendo diferentes áreas epistemológicas, incluindo campos de estudo 

abrangidos pelas Ciências da Linguagem. Neste capítulo, o objetivo é o aprofundamento do 

estudo em competências específicas de professores de línguas com ênfase na Competência 

Aplicada, foco de interesse desta pesquisa. A exploração começa pela apresentação do 

Modelo Almeidiano, principal fundamentação teórica da pesquisa no âmbito da LA. Algumas 

das competências específicas, como a Competência Implícita (CI) e a Competência Teórica 

(CT), são apresentadas como parte de um sistema de competências no modelo da OGEL. O 

capítulo é encerrado com a apresentação de categorias de formalidade da CA.  

2.1 O MODELO ALMEIDIANO  

Ao definirmos competência, assumimos que trata-se de um complexo que erige 

de atributos da pessoa capaz de mobilizar elementos de diferentes naturezas ou dimensões que 

se dirigem à atuação no meio social. Acrescentamos que esse complexo capacita o professor 

de línguas a materializar conscientemente sua abordagem de ensino rumo à criação de um 

espaço viabilizador da construção da competência comunicacional do aprendiz. 

Essa definição pressupõe uma abordagem de ensino (no sentido de ALMEIDA 

FILHO, 2013, 2005; MENDES, 2008), uma concepção complexa do conceito de competência 

(diferentes componentes de naturezas diversas), um limite de ação (contextualizado), uma 

dimensão material (de atuação do profissional) e objetivos da operação de ensino. Essa 

explicação coincide com a descrição do modelo da Operação Global de Ensino de Línguas – a 

OGEL (ALMEIDA FILHO, 2011, p. 36,). Essa coincidência não ocorre por acaso, uma vez 

que esse modelo ampara a visão norteadora da concepção teórica adotada neste trabalho e da 

pesquisa que busca responder às perguntas apresentadas no início desta tese.  

A OGEL foi a primeira parte do modelo elaborado por Almeida Filho (1993) e 

surgiu como uma ferramenta teórica, elegante e descritiva do ensino de línguas, tendo servido 

como modelo na pesquisa (cf. ALVARENGA, 1999; BASSO, 2000; BANDEIRA, 2003; 

SANTOS, 2004; entre outras) e na atividade profissional. Como modelo teórico, a OGEL tem 
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servido de base de estudos sobre fenômenos do ensino e da aprendizagem de LE. Na atividade 

profissional, tem sido útil na formação continuada de professores, pois oferta insumo para que 

esses profissionais possam explicar como e por que ensinam línguas em dadas circunstâncias.   

O autor elaborou uma representação gráfica da OGEL, reproduzida na figura 

2.1. É um modelo complexo, pois abarca diferentes dimensões (abordagem e concretudes), 

vários conceitos fundantes de processos de ensino e de aprendizagem de línguas e um sistema 

teórico capaz de orientar problematização na área profissional.  

Figura 2.1: Operação Global de Ensino de Línguas 

 
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 línguas, as fases inter-relacionadas e as forças que 

controlam esse processo, as bases que representam a conjunção das instituições 
organizadas e organizadoras da sociedade e da escola, e que validam a profissão do 
professor de línguas, sob cuja orientação ele funda a prática.  

Conforme observa a autora, o modelo tem uma dimensão filosófica, orientadora do processo 

representado pela abordagem. Apresenta uma dimensão material dividida em quatro fases 

submetida à abordagem. A representação teórica ainda inclui filtros afetivos28 e reserva 

espaço intermediário para as competências específicas entre os níveis hierarquizados do 

modelo.    

                                                             
28

 Reconhecemos a relevância da afetividade, porém, neste trabalho, ela não será tomada como fator analisado. 
Focamos os elementos constituidores de competência, como a atitude. 



67 
 

A OGEL, entretanto, não representa a completude do modelo. Ela é o núcleo 

do Modelo Almeidiano, a partir do qual, o autor expande sua teorização a ponto de abranger 

toda a subárea da AELin. O reconhecimento de que a OGEL é o núcleo do Modelo 

Almeidiano implica aceitar que os processos de ensinar e aprender línguas é objeto central da 

área epistêmica da AELin. Desse modo, o autor inclui uma concepção de LA, orientações 

paradigmáticas, objeto e metodologia de pesquisa (ALMEIDA FILHO, 2014b; 2008) voltados 

para aqueles processos.   

Além disso, a OGEL espelha a OGF, isto é, suas estruturas são semelhantes, 

apesar de representar processos diversos. Para Almeida Filho (2016), toda iniciativa de 

formação é orientada por uma abordagem de Formação apoiada por uma configuração de 

competências com vista à formação do professor. Essa estrutura se completa, em situação 

formal, com o nível das materialidades. Ela se sustenta pela descrição dos componentes da 

competência sob análise. O autor elaborou uma representação da OGF, reproduzida abaixo.  

Figura 2.2 – Modelo da Operação Global de Formação de Agentes. 

 
Fonte: Almeida Filho (2016, p, 19). 

O modelo “está hierarquizado em níveis decrescentes de abstração ou 

crescentes de materialidade com máxima generalização no topo e extrema concretude e 
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instanciamento na parte de baixo” (ALMEIDA FILHO, 2016, p. 17). O ponto máximo de 

abstração, a abordagem, abarca um núcleo formado por um “conceito de formação, por um 

conceito de formar-se e por um conceito de gerir a formação de professores de línguas”, 

segundo o autor (2014a, p. 19). As competências figuram entre a abordagem e as concretudes. 

No plano das concretudes, encontram-se as fases da ação no processo de formação: 

planejamento da formação, materiais, experiências de ensino e aprendizagem e avaliação do 

processo. O processo em marcha contribui para o desenvolvimento das competências do 

professor e o ajuda a evoluir em sua profissionalidade (ALMEIDA FILHO, 2016). 

Destacamos que a formação continuada de professor prossegue por meio do desenvolvimento 

de suas competências específicas previstas no modelo.  

A área de ensino de línguas (AELin) abrange, além da frente de estudos e 

teorização dos processos de ensinar e aprender e da Formação de professores, o campo de 

atividade profissional (ALMEIDA FILHO, 2016, 2014b, 2008; SCHMITZ, 1992). Como 

campo de estudo, AELin constitui uma subárea da Linguística Aplicada, um campo de 

pesquisa aplicada localizado nas Ciências da Linguagem. O campo das Ciências da 

Linguagem abriga três áreas de pesquisa. Além da Linguística Aplicada (LA), ela agrega 

também a Linguística e a Estética da Linguagem (ALMEIDA FILHO, 2008), cada uma 

autônoma com possibilidades de contato interdisciplinar (ALMEIDA FILHO, 2014b).   

Como área epistemológica, o ensino de línguas é orientado por paradigmas na 

teorização do ensino, da aprendizagem e da formação de agentes, ao passo que no campo da 

atividade profissional, a abordagem de ensinar é elemento que assume o papel filosófico de 

orientar ações e modelar processos de ensino e de aprendizagem. É nesse campo que se 

localiza a OGEL. A seguir, apresentamos uma representação pictórica desenvolvida por 

Bandeira e Sant’Ana (2015) do modelo epistêmico de área descrito nesta seção. 
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Figura 2.3 – Representação do Modelo Almeidiano 

 
Fonte: Bandeira e Sant’Ana (2015, p. 10, mimeo), adaptado. 

A figura 2.3 ilustra o mapeamento epistemológico da AELin. Bandeira e 

Sant’Ana (2015, p. 9) explicam que “Os círculos coloridos representam uma organização 

hierárquica da divisão epistemológica no campo da Linguística Aplicada. O círculo externo 

(em azul) representa a grande área das ciências da Linguagem, que abarca, entre outras, a 

LA”. Observamos ainda que o círculo marrom representa a LA, enquanto o verde representa a 

AELin. Logo abaixo, indicado por setas, o círculo roxo representa a área de atuação 

profissional do ensino de línguas.  

Legenda: – Sistema de 
competências: 

CLC – CP – CI – CT - CA 
 

 1 

1 
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Na figura, observa-se que a LA pertence ao campo das Ciências da Linguagem. 

No bojo desse campo científico, diferentes disciplinas irmãs – Linguística e Estética da 

Linguagem (ALMEIDA FILHO, 2015a) – coexistem com a Linguística Aplicada, uma área 

composta por várias disciplinas aplicadas, como a Tradução, Fraseologismo e a AELin, entre 

outras, segundo Almeida Filho (2015a). Na AELin, duas vertentes abrigam três campos: 

Aprendizagem e ensino de línguas por um lado, onde se encontra a OGEL, e Formação de 

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

Esse modelo começa sua trajetória de desenvolvimento por estudos da OGEL e 

desdobra-se na OGF. Assim, alcança três frentes de atividade acadêmico-profissional: Teoria 

de Ensino e Aprendizagem de Línguas; Teoria de Formação de Professores; e atividade 

profissional de Ensino e Aprendizagem de Línguas. Na LA no Brasil, esse modelo tem sido 

uma das principais referências teóricas para aprofundamento na compreensão do sentido e 

relevância do conceito de competência para o desenvolvimento do ensino de línguas, entre 

outras pesquisas sobre o ensino e aprendizagem de língua. O Modelo Almeidiano candidata-

se a modelo epistêmico de área, ou paradigma em sentido restrito, conforme Khun, pois tem 

oferecido problemas modelares e soluções no ensino de línguas e cobre a área epistemológica 

da AELin (KHUN, 2012; BANDEIRA e SANT’ANA, 2015).   

2.1.1. Competências de Professores de Línguas: Um Sistema no Modelo Almeidiano  

No modelo Almeidiano, as competências formam um sistema. Trata-se de um 

conjunto de cinco competências específicas que se tocam, se retroalimentam e se 

desenvolvem (ALVARENGA, 1999; BANDEIRA, 2003; SARAIVA, 2005). Além disso, as 

competências específicas têm sua origem e força na abordagem. Targino e Ortiz Alvarez 

(2015, p. 196) lembram que, para Almeida Filho, “as concepções de linguagem, de aprender e 

de ensinar uma língua-alvo se mantêm como a matéria prima das cinco competências mínimas 

dos professores.” No mesmo sentido, Bandeira (2015) argumenta que essas competências 

instrumentalizam a abordagem. Acrescentamos que a abordagem não só dá orige m e fornece 

matéria prima ao sistema de competências, como também forma com elas um conjunto 

harmônico que produz materialidade na realização de um ensino de natureza específica 

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

Almeida Filho (2014b, p. 29-31) defende que o número de competências deve 

ser modesto. Há algumas razões para isso: elegância científica, representação holista do 

fenômeno, entre outros. Destacamos que os parâmetros de delimitação conceitual 
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apresentados por Hardy-Vallée (2013) podem imprimir rigor terminológico e conceitual na 

construção de teorias no campo da LA sobre as competências dos professores de línguas. Isso 

fortalece a visão do linguista aplicado de que a taxonomia de competências deve manter-se 

limitada. Nessa perspectiva, os vários parâmetros contemplam o fenômeno das competências 

de forma integral, incluindo componentes, critérios, dimensões e níveis variados de um 

mesmo conceito.   

Como apontado desde o início, o foco de interesse desta pesquisa encontra-se 

no conceito de CA. Atendendo a critérios qualitativos associados a um modelo paradigmático 

holista sem perder de vista os parâmetros mencionados acima, o estudo dessa competência 

específica será orientado por princípios e conceitos que buscam descrever um fenômeno 

complexo, multidimensional e em fluxo. Assim, apresentamos desde já algumas ferramentas 

teóricas para descrição e análise de competências específicas.   

Começamos por propor que a oposição entre teoria e prática seja substituída 

pelo par prática e práxis. Entendemos que uma (prática ou práxis) não substitui a outra, mas 

cada uma tem papel relevante e específico no conjunto da atividade (ação) profissional, 

conforme detalhado à frente. Ademais, a prática ou a práxis, porque passíveis de descrição, 

análise e interpretação são inerentemente teóricas29. Propomos, por conseguinte, significados 

próprios para esses três termos com o fim de evitar a carga semântica resultante da separação 

entre teoria e prática, a saber: prática, práxis e atividade profissional.   

O termo atividade profissional tem um sentido geral e se refere a todo o 

conjunto de práticas, práxis, procedimentos, técnicas, materiais e ações de caráter pedagógico 

no âmbito das diferentes fases da OGEL. Ela, portanto, abarca tanto a prática quanto a práxis. 

O termo prática é empregado para se referir ao conjunto de procedimentos, técnicas, materiais 

e ações de caráter pedagógico no âmbito das diferentes fases da OGEL cuja origem for 

atribuída à competência implícita. Práxis representa o conjunto de procedimentos, técnicas, 

materiais e ações no âmbito das diferentes fases da OGEL cuja origem for atribuída à 

competência aplicada.  

Essa categorização apresenta algumas implicações registradas a seguir, mas 

antes é preciso explicitar que, além de ferramentas conceituais, um dos objetivos dessa 

ressignificação/categorização consiste em estabelecer diferenças teóricas entre conceitos na 

                                                             
29

 Na prática, não é a teoria que é outra, mas o fenômeno. Indicamos com isso, que se a teoria diverge da prática 
ou vice-versa, então a teoria em questão pode explicar outro fenômeno, prática, situação etc. 
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análise de competências. Para Bandeira (2003, 2015), a prática funda-se em categorias de 

informalidade, enquanto a práxis baseia-se em categorias de formalidade sintetizadas em 

componentes da CA (ALMEIDA FILHO, 2015b). A prática também está associada a atuação 

implícita ou explícita no âmbito da competência implícita, ao passo que a práxis está 

relacionada à atuação explicitada e conscientizada no âmbito da CA.  

Posto isso, podemos retomar o conceito de competência como um composto 

complexo, multidimensional, com representação em uma dimensão implícita em um 

continuum até outra dimensão explicitada, delimitado por um campo de atuação e fins 

específicos. Esse composto envolve diferentes componentes, tais como conhecimentos 

(teorias, crenças, saberes, experiências etc.), atitudes (posicionamentos, sentimentos frente aos 

alunos, à língua, ao ensino, à profissão, predisposições para agir etc.) e ações (escolha/  

adaptação e produção de materiais, procedimentos de ensino, técnicas etc.), que apresentam 

naturezas diferenciadas (abstrata e material). Além desses termos, outros conceitos nucleares 

e de interface dão suporte a compreensão assumida neste trabalho sobre o sistema de 

competências da OGEL. O continuum entre o implícito e o explícito, objeto de análise à 

frente, é um exemplo. Esse destaque é relevante pela importância desses traços na formação e 

distinção de três competências relacionadas entre si no desenvolvimento do profissional de 

línguas, analisadas com mais detalhes em seção própria, a CI, a CT e a CA.  

Na área da AELin, o conciso modelo de competências de professores de 

línguas Almeidiano acompanha essa perspectiva. O sentido de cada competência abrange 

diferentes componentes de variadas dimensões. O critério conceitual não permite uma 

proliferação de competências de professores e tenta ajustar sob medidas adequadas os 

elementos da OGEL. Almeida Filho (2005a) defende que todo professor, ao entrar em 

operação de ensinar uma língua, mobiliza minimamente duas competências (a CI e a CLC) 

com as quais já pode desenvolver um processo de ensino, mas pode ter sua atividade apoiada 

por outras competências que fortalecem o tipo de ensino que pretende implementar. Além da 

CI 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 Competência Linguístico-comunicativa (CLC) pode ser entendida como uma 

competência de base para as outras (Almeida Filho, em comunicação pessoal); a Competência 

Implícita (CI) como a mais básica, primeira e primordial, pois permeia todas as outras 

(BANDEIRA, 2003, 2015), a Competência Teórica (CT) faz apelo à área de conhecimento do 



73 
 

profissional (TARGINO e ORTIZ ALVAREZ, 2015), portanto, de base fortemente formal. A 

Competência Aplicada (CA) é sintética, segundo Sant’Ana (2005), portanto aproxima e 

amarra as demais em sua composição. Considerando o interesse da pesquisa, este estudo foca 

a CI, a CT, além da CA, sobre as quais são feitas considerações em seções próprias. Antes, 

porém, é necessário apontar linhas de pesquisa e alinhamentos epistêmicos sobre o estudo das 

competências específicas na AELin na próxima seção.  

2.1.2. Competências no Modelo Almeidiano: Linhas de Pesquisa na AELin  

Há uma corrente de pesquisadores na LA que atribui “importância à 

conscientização do professor acerca de sua prática, conscientização essa possível de ocorrer a 

partir do processo de reflexão realizado pelo próprio professor” (ALVARENGA, 1999, p. 

111). Essa linha de pesquisa, apoiada por uma corrente de pesquisadores da LA, aponta para 

um desenvolvimento baseado na explicitação da própria abordagem (ALMEIDA FILHO, 

2005a). Mendes (2008, p. 60) ratifica essa maneira de compreender a profissão de ensinar 

línguas ao afirmar que o ponto de partida “na formação de professores é o de ajudá-lo a 

compreender a sua própria abordagem de ensinar, para que depois possa realimentá-la e 

modificá-la a depender das necessidades e características dos contextos nos quais atua.”  

É nessa linha que se discute a análise de competência (ALMEIDA FILHO, 

2005a; ALVARENGA, 2014). Ela se fundamenta na compreensão da prática do professor de 

línguas e na análise de sua abordagem como eixos de estudo e compreensão dos processos de 

desenvolvimento profissional no campo do ensino de línguas, pois a configuração de 

competências do professor é única, porque pessoal. Para a autora, o estudo das competências  

não se trata de medir comportamentos na busca de algo ideal, mas de se 
compreender que há competências ou combinado específico de conhecimentos, 
constitutivos de nossas práticas pedagógicas que se organizam dinamicamente e em 
feixe e fluxo, configurando-se de maneira diferente e única de acordo com cada 
época, cenário, formação 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), competência como saberes construídos ao longo da vida profissional e reflexão como 

um aspecto do desenvolvimento de competências. Assim, o sentido de competência, para as 

autoras, não se alinha com o de padrões tidos como desejáveis, corretos ou esperados, pois a 

padronização (de comportamentos, procedimentos etc.) não se afina com uma perspectiva que 

tem a reflexão como um eixo de formação.  

Em consonância com essa visão, para Moura (2015, p. 78), a ideia de 

praticidade tecnicista e idealista (comportamentos ideais) não explica mais o fenômeno das 
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competências de professores de LE, pois é insuficiente para abarcar as dimensões humanas. 

Comportamentos previsíveis representam objetos estáticos. Segundo Moura (2015, p. 99), 

Muitas das críticas aos modelos de formação por competências ocorrem por serem 
propostas voltadas à competição, que buscam atender apenas às demandas do 
mercado de trabalho que ignoram as necessidades do indivíduo, e a valorização das 
pessoas é mediada pelas recompensas por elas recebidas como contrapartida do seu 
trabalho para a organização (DUTRA, 2004).  

Assim, Moura apresenta um conceito em interação com o meio, mas atrelado a um 

compromisso com o desenvolvimento do humano. Isso significa que o conceito continua em 

disputa, mas se apresenta uma perspectiva contraditória ao paradigma positivista dominante 

em algumas áreas epistemológicas (cf. Capítulo I desta tese).   

Para o autor, o conceito de competência no ensino de línguas não deve ser 

apenas técnico. É preciso que se construa um conceito que “englobe tanto conhecimentos, 

atitudes e capacidades para levar o aprendiz a circular na língua com pertinência (...)” 

(MOURA, 2015, p. 100). O autor advoga a hominização do conceito (MOURA, 2005). Nesse 

sentido, Costa (2015) considera a estética como uma dimensão humanizadora do conceito de 

competências, pois atenta para a sensibilidade como fator de desenvolvimento da 

competência. Segundo a autora, a dimensão estética humaniza o conceito de competência, 

pois agrega elementos da humanidade: “a dimensão estética tem se mostrado capaz de 

orientar ações futuras que não se limitam ao plano racional, mas que buscam a produção de 

novos sentidos que expressam afetos desejos, paixões e vontades” (COSTA, 2015, p. 50) e 

acrescenta que “a linguagem estética contribui para a formação de profissionais mais 

humanizados e éticos.” (2015, p. 51).  

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

Processo mental e cognitivo que articula atividades cognitivas e privilegia 
conhecimentos ressignificados do professor, visíveis em níveis de combinações das 
competências primárias e sub-competências na práxis do professor. O termo 

competência primária que apresentamos justifica-se por entendermos que o Modelo 
da Operação Global de Ensino de Línguas apresenta-se como núcleo duro das 
competências do professor de línguas. (itálicos no original). 

 O caráter multidimensional do conceito de competência ancora-se não só no fato de se 

movimentar por diferentes dimensões, mas também nas muitas facetas do humano, tais como 

social, cultural, pessoal, entre outros. No processo de desenvolvimento das competências, 

várias intervenções podem se dirigir a diferentes aspectos do fenômeno.  

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

intercultural, é importante desenvolver sensibilidade em relação ao outro. O primeiro 
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princípio que norteia a ação intercultural diz respeito ao modo como vemos o outro. Para a 

autora, é necessário que se desenvolva uma atitude empática e dialógica frente ao outro. A 

dimensão estética, portanto, se apresenta como um aspecto incontornável desse processo, na 

medida em que o estético necessita do outro:  

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

Mendes (2007, p. 132) ainda chama a atenção para a necessidade de o 

professor de LE ouvir para desenvolver-se. Ouvir tem duas dimensões apontadas pela autora a 

partir de Kramsch: um sentido diz respeito à habilidade de perceber mais do que as 

comunicações linguísticas do aluno, seu silêncio, os implícitos, as crenças, as dificuldades; 

também se refere à habilidade de ouvir-se, refletir de maneira atenta sobre suas próprias 

crenças atitudes e significados que ele mesmo produz.  

Nesse quadro conceitual, a reflexão assume um papel específico no conjunto 

descrito pela OGEL, papel esse que tem importância decisiva na explicitação da abordagem e 

na construção de competências. Encontramos, aqui, dois aspectos da reflexão na atividade do 

professor: um diz respeito a uma volta sobre si mesmo (CHAUÍ, 2001), sobre sua abordagem 

de ensinar, suas crenças, atitudes, intuições, sentidos; o segundo, ao pensar sobre sua prática, 

já mencionado anteriormente, as diferentes materialidades do ensino, o planejamento, a 

escolha, produção e uso de materiais didáticos, os procedimentos de ensinar na sala de aula e 

o processo avaliativo. A relação entre esses dois níveis da operação de ensinar línguas é 

mediada pelo nível de competências do professor. Assim, conforme Bandeira (2015), as 

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

Bandeira (2015, p. 105) assegura que “a não reflexão conduz à formação de 

modelos educacionais concebidos a partir de posturas conservadoras opostas às relações 

dialógicas emancipadoras que são desencadeadas durante uma interação real.” Em uma 

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

A pessoa competente é aquela que tem conhecimento e que possui atitudes 

adequadas à necessidade do momento, que desenvolveu capacidade de resolução de 
tarefas, problemas, ou de assuntos relacionados ao âmbito da vida real ou 
profissional. O professor competente, portanto, é o que tem capacidade de dar 
encaminhamento às questões práticas que se apresentam no contexto real de ensino, 
que consegue mobilizar os recursos necessários para conferir ação e rumo ao seu 
ensino, de acordo com que sabe e com a capacidade de ação que possui.  
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Almeida Filho (2014) sustenta que a análise e compreensão do conceito de 

competência estão vinculadas em essência ao de abordagem. Para esse autor, segundo 

Bandeira (2015, p. 120), competência é um conceito complexo:  

De acordo com Almeida Filho (2003, comunicação pessoal), “competência é 
capacidade decisória a partir de ações fundamentadas em conhecimento; implica um 

conjunto de atitudes apropriadas e não é, portanto, um componente passivo”. Para o 
linguista aplicado, ela não possui apenas um aspecto, é multifacetada, é um 
aglomerado complexo. Vemos que não se trata de uma unidade, de uma capacidade 
apenas, mas de um conjunto complexo que abarca conhecimentos, esquema de ação, 
recursos e (pre)disposições. Nesse sentido, ela dispõe os agentes sociais à ação e 
pode ser aquilatada pelo desempenho. Competência implica, portanto, ação social e 

profissional, mais do que a simples aplicação de conhecimentos. O autor (2012, p. 
15) ainda concebe o termo competência como “um conjunto de saberes e de 
conhecimentos formais, de atitudes, de capacidade de decisão e habilidades de ação. 
Almeida Filho (ibid) ressalta o fato de a competência constituir um “conjunto”, um 
“aglomerado” de recursos que concorrem para a realização de determinada situação. 
A partir daí, é possível perceber pelo menos cinco elementos presentes nesse 

aglomerado: “saberes, habilidades de ação”, “capacidade de decisão”, “atitudes” e 
“conhecimentos formais”.  

Bandeira (2015) ainda acrescenta que Almeida Filho, apesar de não ter 

elencado conhecimentos informais então, admite mais esse componente do conceito de 

competência. Isso é confirmado pelo autor ao reconhecer uma base de conhecimentos 

relevantes atribuíveis a pelo menos duas categorias distintas: uma tácita, implícita e 

espontânea, e outra de origem formal, teórica, declarativa ou explicitável (ALMEIDA FILHO, 

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

Capacidades distintas de agir na aprendizagem e no ensino de línguas a partir de 
conhecimentos, sejam eles informais ou formalizados, marcadas por dadas atitudes 

com relação aos objetos “ensino” e “aprendizagem”, são chamadas de competências 
de ensinar e de aprender línguas.   

Essa concepção de competência, portanto, reúne diversos elementos: implica o 

conceito de abordagem, que pode ser reconhecido como uma capacidade de gerar ação 

complexa atribuível a duas categorias de conhecimento – uma tácita e outra explícita e 

reconhecida como informal e formal. A abordagem agrega uma configuração de competência, 

que implica ação mediada por atitudes, conhecimentos (matéria cognitiva implícita ou 

explicitável, formal ou formalizada) em relação aos objetos de ensinar e aprender LE. 

Nessa primeira corrente de discussão do conceito, os autores apontam para 

alguns aspectos marcadores indissociáveis do construto: duas dimensões de naturezas 

distintas – uma abordagem orientadora e agregadora das competências e uma dimensão de 

manifestação das competências; um processo reflexivo capaz de explicitar elementos desse 

sistema. Assim, observando a teorização sintetizada por Hardy-Vallée (2013), podem-se 

identificar os parâmetros apontados pelo autor (a saber, invariante, critério, organização e 
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função): como invariante, o caráter complexo do conceito (habilidades, atitudes, 

conhecimentos esquema de ação, ação etc.); como critério, a natureza variada ou dimensões 

do construto, agregando elementos não materiais (teorias, atitudes, intuições etc.) e aplicados 

(ação, mobilização de habilidades e de materiais etc.) (cf. SANT’ANA, MOURA e COSTA, 

2014); como função, serve à materialização da abordagem do professor e a construção da 

competência comunicacional do aprendente de língua. Além disso, ainda pode-se observar a 

organização em diferentes categorias de competência: aquelas voltadas para o ensino (CI, 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 visão 

humanizada, abrangendo diferentes aspectos do fenômeno e o vincula ao desenvolvimento do 

profissional. Observe-se que essa corrente se distancia da visão unidimensional chomskyana, 

em que o conceito de competência (linguística) não agrega uma dimensão observável 

(desempenho) como componente juntamente com a dimensão abstrata (sistema da língua). 

Afina-se, portanto, com a visão hymesiana, que agrega as duas dimensões em seu conceito  de 

competência (comunicativa).  

A outra corrente também toma a OGEL como modelo orientador de pesquisa 

aplicada sobre competências. Entretanto, os parâmetros de construção do conceito divergem 

da primeira quanto ao critério (naturezas abstrata e concreta). Na segunda corrente, parece não 

ser condição necessária à inclusão das duas naturezas na constituição do conceito. Assim, os 

diferentes elementos constituintes da Operação podem ser alçados à categoria mais 

abrangente de competência. Nessa perspectiva, há uma pródiga taxonomia de competências 

em contraste com o comedido sistema de competências proposto por Almeida Filho. Vejamos 

na discussão a seguir.  

Basso (2001, 2008) parte do mesmo referencial teórico sintetizado na OGEL, 

de Almeida Filho. Ela busca ressignificar sentidos atribuídos às competências de professores 

de LE. A autora critica a concepção liberal de competências, a qual atribui aos professores um 

papel reprodutivo e “a serviço das grandes nações para controle, manipulação e exploração 

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

A autora define competência de professores de língua como  

a capacidade de agir na e pela nova língua, no contexto específico designado pela 

sua profissão, com base em conhecimentos adquiridos tanto empírica quanto 
teoricamente, bem como em crenças, intuições e modelos que compõem sua história 
de vida como aluno e como professor de forma crítica e protagonista, visando 
promover as transformações rumo a uma sociedade mais justa e a uma educação de 
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línguas que possibilite ao aluno atuar com maior autonomia e liberdade na sociedade 
em que vive. (BASSO, 2008, p. 129).  

São reconhecíveis alguns elementos desta definição em relação a outras 

apresentadas anteriormente: conhecimentos (implícitos ou explícitos), intuições, função 

modificadora no meio, entre outros. Ainda, para a autora (2008, p. 130), “as competências do 

professor carregam características individuais, sofrendo grandes influências da personalidade, 

da motivação e sujeita às decisões de cunho pessoal para o seu desenvolvimento.” Basso 

acrescenta que as competências dependem dos professores e seus pares, do contexto, da 

importância atribuída à profissão pela sociedade e da ênfase dada à nova língua.  

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 

competências e por outras forças incidentes no processo de ensino e de aprendizagem de 

línguas. Além disso, segundo Basso (2001), para conhecer as competências de um dado 

professor de LE, é preciso conhecer um pouco de sua história, de seu desenvolvimento, 

ouvindo-o para traçar caminho para uma formação que aproxime sonho de desejo. Essa é uma 

perspectiva alinhada com aquela que concebe a competência como parte da pessoa. Valoriza-

se, portanto, o desenvolvimento do profissional, perspectiva que diverge da atribuição de 

competência à corporação ou à empresa, como se faz na Administração de Empresas.  

Seguimos afinados com as concepções apresentadas pela autora até esse ponto. 

Entretanto, é importante levantar alguns apontamentos no que diz respeito à sua visão sobre as 

competências dos professores de LE, em especial, sobre a competência aplicada. A autora 

(2008, p. 140), baseada em Almeida Filho, apresenta a “competência aplicada como sendo a 

que capacita o professor a ensinar conscientemente de acordo com teorias, pesquisas e 

estudos na sua área de formação”. (negritos da autora; itálicos nossos). Nesse ponto, Basso 

atribui ao conceito de Almeida Filho um importante aspecto do elemento teórico 

potencialmente disponível para formação de um componente da CA, o conhecimento formal/ 

acadêmico. Essa intuição não é inadequada se considerarmos o processo de formação do 

componente teórico. Há, porém, uma parte necessária para a formação sintética do 

componente, o conhecimento informal. A aplicação de teoria pode marcar uma categoria 

capaz de contribuir para o desenvolvimento da CA, mas não constitui elemento suficiente 

para tal. Porém, posto de forma isolada de seu par informal, a teoria formal aplicada ao ensino 

de línguas pode se confundir com aplicação técnica, característica mais relacionada ao 

conceito de competência 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 prática for sua formação no curso de Letras, menos implícita e mais 

profissional será sua prática no exercício da profissão” (BASSO, 2008, p. 145). Não se pode 

discordar de que a formação inicial deve ser fortalecida com teoria de cerne, isto é, teorias 

relacionadas essencialmente aos processos de ensino e de aprendizagem de línguas e que isso 

pode afetar a atividade profissional (ALMEIDA FILHO, 2004). Entretanto, o processo de 

desvelamento de ideologias e de explicitação da abordagem e de teorias não se dá de forma 

direta, como resultado de conhecimento de teorias formais. Concordamos com Demo (1995b), 

quando defende que competência não aparece espontaneamente. É vital esforço específico, 

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

As competências nunca vêm prontas com o profissional. Elas são construídas ao 
longo de toda a sua atuação no magistério, com a prática do dia a dia, nos cursos de 
capacitação, na troca de experiências e, principalmente, elas se constroem conforme 
o desejo de cada um em querer ou não conquistá-las, segundo o engajamento de 
cada profissional em relação à qualidade de ensino que pretende oferecer.  

Por extensão, entendemos que a explicitação da própria abordagem, das ideologias que a 

atravessam requer esforço direcionado de reflexão e análise. Não compreende, portanto, uma 

relação linear de causa e efeito inversamente proporcional. 

Outro aspecto relevante no desenvolvimento de competências consiste no 

modo como se entende a CA em relação com o elemento teórico. O entendimento da CA 

como aplicação de teoria é recorrente na LA (BASSO, 2008; TEIXEIRA DA SILVA, 2007; 

ABREU-E-LIMA, 2008; CONCÁRIO, 2007, entre outros). Teixeira da Silva (2007, p. 246) 

entende que a competência aplicada pode ser representada pela aplicação de teorias formais:  

Na competência teórico-aplicada, o conhecimento acadêmico sobre língua, 
linguagem, aprendizagem, ensino reconhecido como proveniente de outras pessoas 

convergem com o conhecimento de prática, ou seja, das aplicações pelo professor 
daquilo que ele conhece da teoria dos outros de suas crenças e intuições implícitas.   

A expressão teórico-aplicada, também usado por outros pesquisadores (RIBEIRO, L. V., 

2014, por exemplo), sugere que essa competência tem um sentido de aplicação, isto é, 

atrelado a uma das categorias de explicitude do componente teórico.  

Abreu-e-Lima (2008, p. 68), por sua vez, refere-se à “Competência aplicada 

(prática explicada à luz das teorias aprendidas)”. A explicação que a autora traz entre 

parênteses remete o conceito a uma prática de ensino realizada com base e sob a condução de 

teorias de terceiros, porque aprendidas. Concário (2007, p. 35) apresenta um quadro 

resumindo o conjunto de competências apresentadas por Almeida Filho. Nesse quadro, a 

competência aplicada é tida como “conhecimento de prática: aplicações pelo professor 
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daquilo que ele conhece da teoria dos outros e suas crenças e intuições implícitas”. (grifo 

nosso). Assim explicada, a competência aplicada é equivalente à competência técnica (Mello, 

2003), isto é, a aplicação de teoria (dos outros ou própria) e de técnicas. O composto aplicado 

não nos parece abonar aplicações de elementos implícitos, exceto após um processo de 

explicitação e síntese; de outro modo, crenças e intuições implícitas são componentes da CI. 

A ideia de aplicação concede um sentido estático ao conceito dinâmico (em 

feixe e em fluxo, segundo Alvarenga, 2005) de competência. Essa ideia também está 

associada à cisão entre teoria e prática, tornando esse par indissociável uma dicotomia 

conflituosa, em geral com predominância da teoria sobre a prática. Adiantamos que essa 

perspectiva sobre o conceito de competência aplicada não será o entendimento com que nos 

alinharemos nesta pesquisa. Para explicar a perspectiva adotada neste trabalho, o conceito de 

CA será discutido mais detalhadamente em seção específica neste capítulo.   

Retomando a discussão do conceito de competência no ensino de línguas, 

encontramos outra pesquisadora que se dedica ao estudo das competências dos professores de 

LE. Teixeira da Silva (2000, p. 42), que também orienta seus trabalhos de investigação pelo 

modelo da OGEL, afirma que a noção de competência que defende abarca diferentes 

dimensões e inclui   

as noções de conhecimento do mundo (conhecimentos gerais e conhecimentos 
específicos sobre assuntos, tópicos e áreas) e de competência, no seu sentido 
clássico, Chomskyano; e componentes afetivos (emoção, paixão, cólera, ansiedade, 
etc.), reunindo especialmente a contribuição 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 

competência estático. Concordamos com a autora, pois, para nós, isso se dá por se atribuir ao 

conceito de competência apenas uma dimensão, a qual não deve variar de sujeito para sujeito 

ou se refere ao conhecimento que todos podem ter (da língua, por exemplo), o que torna a 

competência invariável, estática, enquanto o desempenho é o elemento que varia de pessoa 

para pessoa e não integra o conceito de competência, refazendo a dicotomia de Chomsky.  

Essa nos parece uma lógica que orienta a equiparação da parte com o todo, isto 

é, alguns componentes do fenômeno, portanto uma parte, são equiparados ao complexo 

(ALMEIDA FILHO, 2014), o todo que define competência. Um exemplo é a consideração da 

oralidade, entendida como habilidades (de ouvir ou de falar), como competência oral  

(MALATÉR, 2007), ou a consideração de uma das fases da OGEL (planejamento, materiais 

didáticos, experiências na sala de aula e avaliação) como competência.  
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Malatér (2007) defende que é necessário o desenvolvimento de competência 

oral. Desse modo, a autora atribui a conceitos considerados habilidades o caráter complexo do 

construto competência. Teixeira da Silva (2007) discute a competência para avaliar. Nesse 

caso, atribui-se a uma das fases da OGEL o complexo conceitual que forma a competência. A 

ideia de competência para (avaliar, por exemplo) se aproxima da noção de competência como 

“capacidade de”. Targino (2007) explica que Rios, pesquisadora da área da Educação, entende 

competência dessa maneira. Para Targino (2007, p. 43), esse sentido de competência não é 

satisfatório, pois “competência não é somente ter capacidade para”. O conceito envolve 

muitos outros elementos não contemplados no conceito de avaliar. Em outros termos, pode-se 

dizer que avaliar não contém as condições mínimas necessárias para que seja considerado um 

construto complexo da magnitude que o conceito de competência requer.  

A mesma análise pode ser feita em referência à competência reflexiva 

(TEIXEIRA DA SILVA, 2007; BASSO, 2001; IBRAHIM, 2007). Ao alçar reflexão 

(competência reflexiva), ou oralidade (competência oral) ou uma fase da OGEL (competência 

para avaliar) à categoria de competência, esses autores se aproximam do critério chomskyano, 

na medida em que consideram apenas uma dimensão do conceito. A diferença, porém, é que 

Chomsky não considera a dimensão material/concreta (desempenho) uma competência. Nessa 

perspectiva, porém, considera-se ora um elemento da dimensão abstrata uma competência, ora 

um elemento da dimensão concreta. Como resultado apresenta-se um uso impreciso do termo 

e uma profusão de competências com parâmetros (no sentido de Hardy-Vallée, 2013) pouco 

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

Mantém-se, assim, a dicotomia chomskyana, porque considera-se uma 

dimensão suficiente para definir um fenômeno como competência, nesse caso, o desempenho. 

O desempenho assim tratado pode conduzir a alguma imprecisão conceitual. Por exemplo, 

vários autores mencionam a dificuldade de se distinguir proficiência de competência 

(CONSOLO, 2007a, 2007b, 2004; TEIXEIRA DA SILVA, 2000; RAMOS, 2015; 

CONSOLO e PORTO, 2011, 2013).  

Consolo (2004) descreve um projeto de pesquisa sobre proficiência oral em 

língua inglesa (para a qual usou o acrônimo POLI), cujo objetivo é analisar a POLI de 

professores de inglês como língua estrangeira. O autor (2004, p. 266) salienta que “embora o 

termo POLI se refira à questão principal aqui tratada, fazem-se referência a outros termos, tais 
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como ‘competência linguística’, ‘competência comunicativa’, ‘competência linguístico-

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

Nesse caso, o conceito se aproxima das noções de competência como 

comportamento, como produto ou pode manifestar-se com foco na eficiência e no resultado. É 

nesse segundo tipo de equiparação unidimensional de competência que pode ser analisada a 

aproximação e imprecisão entre o(s) sentido(s) de competência e proficiência. Isso se torna 

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

as visões de competência e proficiência tratadas nesta seção se assemelham às 
definições de Taylor (1988) e de Savignon (1983). Segundo Taylor, Se admitirmos 
que competência, no seu sentido restrito, ainda seja um conceito útil (isto é, se 
referindo a algum tipo de ‘conhecimento’, ou melhor, ‘estado de conhecimento’), 
então podemos estabelecer a distinção entre competência e proficiência, sendo que 
este último termo designa algo como 'a habilidade de usar a competência'. (itálicos 

no original).  

Em outras palavras, com base em Taylor e Savignon, Consolo admite que o sentido de 

proficiência está associado a uma dimensão material, do desempenho. Dessa forma, a 

oposição entre um termo e outro (competência e proficiência) se daria na medida em que um 

se equipara à dimensão abstrata (noção chomskyana de competência) e o outro à dimensão 

material. Consolo (2007a, p. 172) confirma a equivalência da proficiência ao nível do 

desempenho quando afirma que “falantes-usuários que conhecem a mesma língua (no sentido 

estático de competência) podem usar essa língua (no sentido dinâmico de competência) e, 

nesse desempenho linguístico, mostrar sua proficiência” (grifo nosso).  

Consolo e Porto (2011, 2013) recorrem a Perrenoud (2000) como um dos 

suportes teóricos de sua compreensão do construto competência. Como vimos no capítulo 

anterior, esse autor fundamenta sua concepção de competência no aspecto observável do 

fenômeno. A partir disso, vários elementos da OGEL (objetivo, reflexão, avaliação, 

conhecimento, atitude entre outros) podem ser considerados competência (visão analítica).  

Quais competências são necessárias para que um professor seja considerado um bom 
profissional na atualidade? Após todas estas reflexões, podemos elencar algumas: 
boa formação, domínio das tecnologias, atualização didática, trabalho em equipe, 
planejamento e autoavaliação contínuos, atitude e postura profissionais, domínio da 

disciplina que ensina – aqui no caso do professor de LE, incluem-se todos os 
conhecimentos inerentes à língua ensinada, muito bem delimitados por Almeida 
Filho (2004) ao considerar que, para a ação de ensinar, o professor necessite 
minimamente de duas competências: a linguístico-comunicativa e a implícita, sendo 
que a primeira lhe permitirá ensinar o que sabe sobre a língua em questão e envolver 
os aprendentes numa teia de linguagem na língua-alvo, enquanto a segunda, a 
implícita, lhe facultará agir espontaneamente para ensinar através de procedimentos 

tidos como apropriados. (CONSOLO e PORTO, 2011, p. 80).   
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O caráter fragmentário (dissociação entre as partes e o todo) da concepção de Perrenoud se 

manifesta na apreciação dos autores ao se admitir que, entre outros, “uso das novas 

tecnologias” – dimensão concreta – pode ser alçado à categoria conceitual de competência.  

Concário (2007, p. 35), como já mencionado, apresenta um quadro resumindo 

os conceitos de competências do professor de LE propostas por Almeida Filho (1993). A 

apresentação dos conceitos pode não coincidir diretamente com as concepções idealizadas por 

Almeida Filho. É possível que o autor tenha tentado apresentar definições de forma a facilitar 

a compreensão por parte de seus leitores de conceitos complexos. Entretanto, as implicações 

podem não favorecer essa intenção. Vejamos alguns exemplos: Competência implícita – 

“conhecimento pessoal oriundo da experiência direta, nem sempre explicitável (intuições, 

impressões)”. Nessa definição, é possível fragmentar o conceito de competência ao se 

destacar uma de suas partes (definição do tipo “competência é conhecimento” ou 

“competência é capacidade”); Competência teórica – “conhecimento acadêmico/teórico sobre 

língua, linguagem, aprendizagem, ensino, normalmente reconhecido como provenientes de 

outras pessoas”.  Nesse exemplo, é possível associar o conceito de CT ao conhecimento de 

teorias formais sem a consideração de outros possíveis componentes dessa competência.  

O autor afirma que “conhecimento teórico, prático e implícito sobre técnicas de 

apresentação e conhecimento da língua-alvo são, portanto, competências do professor que 

podem ser aprimoradas a partir do aumento da CL [consciência linguística]” (CONCÁRIO, 

2007, p. 58). A noção de competência apresentada como conhecimento se aproxima da que 

toma a parte pelo todo. É o que parece ocorrer com competência profissional, definida como 

“habilidade para cumprir as atividades esperadas de um professor na relação com as 

instituições, com os colegas e com os alunos (CONCÁRIO, 2007, p. 35). O conceito é 

equiparado a habilidade e a comportamentos esperados.   

Nesse caso, há dois aspectos quanto ao risco de uma visão parcial do fenômeno 

– a identificação da competência como conhecimento e a equiparação do conhecimento 

teórico ao conhecimento acadêmico. Aprendemos com a pesquisa de Targino (2007) que a 

competência teórica implica diferentes dimensões de conhecimento. Uma delas se refere ao 

conhecimento acadêmico. Almeida Filho também se refere aos conhecimentos de base formal 

e de base informal, ao distinguir a teoria com T maiúsculo (aludindo a teoria resultante de 

pesquisa científica) e teoria com t minúsculo (indicando teoria de base informal). O autor, em 

comunicação pessoal, explica que as referências com letras maiúscula e minúscula não 
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significam relação de prevalência de um tipo de teoria sobre outro, mas indicam apenas  

teorias de natureza diferenciada.  

O uso intercambiável entre o termo competência e outros como habilidade está 

presente em outros textos do campo de pesquisa da LA. A expressão “habilidade linguístico-

comunicativa” (ROCHA e SILVA, 2007, p. 73), por exemplo, substitui o termo que melhor 

representa o conceito de competência linguístico-comunicativa. Os autores insinuam uma 

visão linear do desenvolvimento de competências quando afirmam que “ao se apropriar dos 

gêneros primários, o professor terá desenvolvido sua capacidade de agir em situações do 

cotidiano, tendo, portanto, desenvolvido competências que o capacitem a atuar em 

circunstâncias de uma comunicação verbal espontânea (SCHNEUWLY, 2004: 29).” 

(negritos nossos; itálicos no original). Essa percepção faz crer que uma matriz linear (causa e 

efeito), unidimensional orienta a definição e contribui para a construção de diferentes 

taxonomias que descrevem competências que não representem a complexidade do conceito.  

Rodrigues (2007), sobre a Competência Lexical e o Ensino da Oralidade em 

Aulas de Língua Estrangeira, define competência lexical como “a habilidade de reconhecer e 

usar palavras em uma língua da maneira como os falantes da língua as usam. A competência 

lexical inclui o entendimento das diferentes relações entre famílias de palavras e as 

colocações mais comuns das palavras.” (p. 103). Em seguida, o autor afirma que “a 

competência lexical, portanto, pode ser colocada como um dos elementos da competência 

comunicativa”. A argumentação do autor parece se referir mais a uma habilidade do que a 

uma competência, considerando-se inclusive a definição como “a habilidade de”, além de se 

tê-la como um componente de outra competência.  

O uso do termo proficiência não tem apresentado variação na literatura, 

mantendo-se certa regularidade conceitual (DIAS 2007, p. 199). Já o termo competência tem 

variabilidade maior, sendo substituído ou substituindo vários outros (habilidade, capacidade, 

conhecimento, objetivos etc.). Isso demonstra que o problema conceitual não se dá com o 

termo proficiência. A falta de precisão conceitual e a falta de rigor no uso terminológico 

consistem fortemente no uso transigente do termo competência, que pode ser definido a partir 

de qualquer conceito de seu campo teórico.  

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

sobre as competências dos professores de língua conforme descrito no quadro abaixo. Nessa 
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descrição, são tomados aspectos e critérios orientadores da construção de conceitos a partir de 

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

Quadro 2.1: Linhas teóricas no estudo de competências no campo da LA 

Linguística Aplicada 

 Corrente 1 Corrente 2 

Modelo  Abordagem superordenada (OGEL) Abordagem superordenada (OGEL) 

Invariante  Conceito complexo Conceito complexo 

Critério Pelo menos duas dimensões 

formativas (abstrata, material) 

como condição necessária 

Uma dimensão como condição 

necessária 

Organização  Categorias de conceituação Categorias de conceituação 

Taxonomia  Taxonomia restrita (cinco 

competências ou número próximo) 

Taxonomia irrestrita (várias 

competências podem ser objeto de 

estudo e pesquisa) 

Relação entre 

teoria e prática 

Teoria e prática são dois lados da 

mesma moeda; uma descreve a 

outra 

Distinção entre teoria e prática 

Concepção de 

CA 

Relação dialética entre teorias 

formais e informais, explicitação de 

abordagem 

Primazia de teorias formais, prática 

informada e aplicação de teoria 

Fonte: autoria própria 

Conforme demonstrado no quadro 2.1, há, na LA, pelo menos duas linhas de 

visões conceituais de competência orientadoras de estudos sobre o professor de línguas. As 

duas são balizadas pelo Modelo Almeidiano e, portanto, concebem uma abordagem 

orientadora das competências do professor e apresentam conceitos complexos, isto é, 

formados por diferentes componentes. Esse fator pode ser considerado o elemento invariante, 

pois não se pode considerar competência um conceito formado por um só 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 competência deve contar com 

componentes de naturezas diferentes: uma abstrata, outra aplicada ou material. Assim, por 

exemplo, o conhecimento, componente de natureza abstrata, isoladamente, não pode ser 

considerado competência. Da mesma forma, para essa corrente, não é possível uma 

competência reflexiva, pois, mesmo sendo a reflexão um conceito complexo, não apresenta 

dimensões diferenciadas da magnitude do conceito de competência. Do mesmo modo, os 

elementos de natureza material não formam competências autônomas, como uma possível 

competência oral (considerada habilidade de compreensão e de expressão) ou para avaliar. 

A outra corrente apresenta algumas características diferenciadas da primeira, 

características 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 

está relacionada com a aplicação de teorias acadêmicas e é “informada” por conhecimento 

formal. Esse posicionamento possivelmente se explica pelo forte apelo dessa competência à 

formalização e consciência voltada a propósitos explícitos. Em consequência, a CI é vista 

como algo “primitivo” ou, em posições mais extremas, negativo. Tardin Cardoso (2014, p. 

196), por exemplo, explica sobre a competência aplicada que “essa é a competência que 

buscamos de maneira muito especial. Ela nada mais é do que a competência prática 

(implícita) sob a influência do novo conhecimento teórico que pode acessar”.   

Essa compreensão faz uma associação direta entre a CA e a CI, como se a 

primeira fosse uma versão sofisticada da segunda. Entendemos que essas são duas 

competências de natureza e especificidades próprias. Na perspectiva da primeira corrente, a 

CA é fruto de uma síntese envolvendo teorias informais, teorias formais e análise da atividade 

profissional, com traços de componentes de outras competências (SANT'ANA, 2005). Essas 

teorias são aquilatadas, aproveitadas ou desconsideradas para tomadas de decisão no bojo da 

atividade construtora das fases da OGEL.   

A noção unidimensional de competência pode equiparar esse conceito a 

elementos da dimensão abstrata, por um lado. Nesse sentido, aproxima-se da noção estática de 

competência, tendo o conhecimento como fator invariável. Outros elementos dessa dimensão 

abstrata da competência também podem ser alçados ao nível conceitual de competência – 

competência reflexiva, por exemplo. Por outro lado, o termo pode ser equiparado à dimensão 

material. Assim, ele pode ser usado em alternância com habilidades – competência oral ou 

competência escrita, ou ambiguamente como produto, proficiência, por exemplo.  

Esse quadro favorece certo aumento no número de competências específicas ao 

passo que o modelo de Almeida Filho (2013, 2014) apresenta uma taxonomia parcimoniosa 

(sistema de cinco competências). O autor (2014) defende que um componente, um aspecto 

isolado no fenômeno reconhecido como competência não precisa ser entendido como uma 

nova competência a partir de um estudo bem fundamentado, mas que esse elemento pode 

estar sob o “guarda-chuva” do modelo já apresentado. Esse fato é relevante na medida em que 

aponta para uma concepção de competência complexa e multidimensional.  

Ao nos filiarmos à primeira linha, reconhecemos que esse panorama teórico 

também nos coloca um fator positivo, pois indica que a coexistência de duas linhas na área de 
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pesquisa sugere que a base paradigmática a que elas se vinculam é produtiva e ainda oferece vigor na 

manutenção de investigação de objetos relevantes para o desenvolvimento da AELin. Nessa 

perspectiva, são apresentadas, na próxima seção, competências específicas de professores de 

LE a partir de traços caracterizadores dessas competências. 

2.1.3 Competências Específicas de Professores de LE no Sistema de Competência  

2.1.3.1 O Implícito e o Explícito 

Retomamos Bandeira (2015) para quem a crença de que as decisões tomadas 

por professores de línguas resulta de acesso a um repertório explícito representa uma redução. 

Concordamos com o autor não só porque essa concepção equipara as competências a objetos 

estáveis ou a comportamentos esperados, mas também porque essa noção pode excluir 

aspectos implícitos na constituição e na manifestação das diferentes competências.  

O autor destaca a relevância que a dimensão implícita desempenha na 

composição de competências. Ele recorre ao construto de Almeida Filho de teorias formal e 

informal. Essa classificação se refere a duas bases de conhecimentos distintas que interagem e 

ampliam as possibilidades de compreensão que o profissional constrói 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 área específica. No 

mesmo sentido, teoria diz respeito a hipótese ou conceito científico, condição hipotética ou 

ideal. Ainda pode nomear conjunto de regras de inferências que permitem prever dados 

(ciência normal, no sentido de Khun (2012)). Em outro sentido, menos restrito, pode se referir 

a conjunto de regras práticas e seus princípios gerais. Também pode representar uma 

explicação geral dos fenômenos.   

As teorias de base formal são construídas a partir de processos de pesquisa, 

fundados na observação e análise dos fenômenos que ocorrem complexamente na realidade, 

no caso de pesquisas aplicadas na LA (BANDEIRA, 2015). A base formal, portanto, subsiste 

no âmbito da consciência, de conhecimentos reconhecíveis e validados cientificamente. 

Entretanto, essas teorias nem sempre são suficientes para justificar as ações do professor. O 

professor lança mão, então, 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 

análise de abordagens, segundo Bandeira (2015), e de competências, acrescentamos. Essa 
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base permeia a abordagem de ensinar do professor e serve de suporte para a constituição de 

sua competência implícita. Entretanto, teorias não são a única categoria de informalidade 

componente da dimensão implícita. Outras categorias, conforme Bandeira (2015), podem ser 

identificadas nessa base, como a intuição, a memória e a atitude.   

No âmbito da OGEL, pode-se concluir que a abordagem mantém conteúdo de 

base cognitiva implícito ou explícito (teorias, crenças, intuição, por exemplo) e atitudes 

(posicionamentos frente ao aluno, ao ensino, à língua etc.), que predispõem o professor a agir 

de determinada maneira (BANDEIRA, 2003; ABBAGNANO, 2007; CHAVES, 2009). Essa 

dimensão também pode compor uma condição de implicitude. Para a construção da 

competência aplicada, tanto o conteúdo de base cognitiva (conhecimentos, teorias) quanto as 

atitudes precisam passar por um processo de explicitação e síntese, representado neste 

trabalho pelo termo formalização30.  

O caráter explícito de conteúdos da abordagem encontra respaldo em 

pesquisadores de outros campos de investigação voltada para a noção de consciência. A 

consciência é tida como uma estrutura do aparelho psíquico, na terminologia Freudiana 

(LYRA, 2007; GOMES, 2003). Essa estrutura, segundo Gomes (2003), pode receber 

conteúdos do mundo exterior e do inconsciente. O autor afirma que os conteúdos conscientes 

estão relacionados ao inconsciente seja por aproximação, por afastamento ou evitamento (p. 

118). Lyra (2007) explica que, para Freud, há dois tipos de inconscientes: um implícito e 

outro explícito. O inconsciente implícito é aquele que o sujeito não consegue revelar por meio 

do discurso, enquanto o explícito se manifesta no discurso, mas não perte nce ao domínio da 

consciência. 

No estudo das competências, existe um ponto de contato entre o consciente e o 

inconsciente. Esse ponto de contato é o explícito. Para Freud (2005), o inconsciente não 

abarca apenas recalques, mas atos considerados conscientes. O autor afirma que atos 

conscientes não diferem de atos inconscientes. Por essa razão, um ato consciente ou explícito 

não pode ser atribuído a uma competência aplicada à priori. Isso tem implicações importantes 

na compreensão e diferenciação entre competência implícita e aplicada. É, antes, preciso 

investigar se há traços aplicados para se atribuírem ações a uma ou a outra competência. A 

categoria de formalidade sintética é formada por dois aspectos necessários: o explícito e o 

                                                             
30

 A formalização é composta por dois processos. O primeiro é a explicitação de elementos do ensino de línguas; 
a segunda refere-se ao processo dialógico de síntese de componentes da CA. Isso será detalhado em seção 
específica sobre as categorias de formalidade. 
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sintético. O explícito disponibiliza elementos na consciência (teorias formais ou informais, 

atitudes etc.). Para ser alcançado, o sintético requer um processo dialético (tese, antítese, 

síntese), a partir de elementos explícitos. O explícito, portanto, é necessário na constituição 

dessa competência, mas não é suficiente para defini-la. Por outro lado, ainda implica que 

elementos explícitos estão disponíveis a uma competência implícita.  

Além do consciente e do inconsciente freudianos, há outra dimensão do 

aparelho psíquico. A teoria jungiana apresenta uma dimensão inconsciente de natureza 

coletiva. Jung explica que “à diferença da natureza pessoal da psique consciente, existe um 

segundo sistema psíquico, de carácter coletivo, não-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), não 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 explicações do autor (2000). Suas representações são projetadas por 

arquétipos. Arquétipos são os conteúdos do inconsciente coletivo (JUNG, 2000, p. 16). Trata-

se de imagens universais ou primordiais originadas em tempos remotos, para Jung. Esses 

conteúdos são herdados de origem desconhecida (JUNG, 2008) e podem ser projetados por 

meio de mitos e imagens simbólicas.   

Na Psicologia Social, um conceito próximo ao de inconsciente coletivo é o de 

Representações Sociais31. Esse conceito surge com Durkheim (MOSCOVICI, 2007, p. 45). 

Moscovici o recupera e o amplia, não mais como representações coletivas conforme 

apresentado por Durkheim, mas como Representações Sociais e o define como   

um sistema de valores, idéias, e práticas, com uma dupla função: primeiro, 

estabelecer uma ordem que possibilitará as pessoas orientar-se em seu mundo 
material e social e controlá-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicação 
seja possível entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um código 
para nomear e classificar, sem ambigüidades, os vários aspectos de seu mundo e da 
sua história individual e social (1976: xiii). (DUVEEN, 2007, p. 21).   

Jodelet (2001) afirma que as representações sociais nos ajudam a compreender 

e enfrentar o mundo. Para a autora, elas apoiam-se em valores variáveis e conhecimentos 

anteriores, formam um sistema e dão lugar a teorias espontâneas e uma definição específica a 

um objeto por elas representado. De acordo com Moscovici (2007), as representações 

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

                                                             
31

 Para uma leitura mais abrangente e aprofundada sobre esse conceito, sugerimos o Capítulo 1 de Santos (2017). 
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as representações sociais, segundo definição clássica apresentada por Jodelet (1985), 
são modalidades de conhecimentos práticos orientadas para a comunicação e para a 
compreensão do contexto social, material e ideativo em que vivemos. São, 
consequentemente, formas de conhecimento que se manifestam como elementos 
cognitivos – imagens, conceitos, categorias, teorias –, mas que não se reduzem 

jamais a componentes cognitivos. Sendo socialmente elaboradas e compartilhadas, 
contribuem para a construção de uma realidade comum, que possibilita a 
comunicação. (grifos nossos).   

Tanto as representações sociais quanto as imagens arquetípicas, na psicologia analítica de 

Jung, apresentam a possibilidade de um encontro na forma obliqua de acessar seus conteúdos 

e objetos de estudo. O acesso indireto a esses fenômenos se dá por sua projeção no discurso e 

na representação estética (desenhos, metáforas, imagens, comparações entre outros).  

Nesse sentido, as metáforas também podem ser um canal de acesso a conteúdos 

implícitos. Lakoff e Johnson (1980) entendem que as metáforas desempenham um papel 

relevante na forma como o ser humano expressa o pensamento. Esses autores apresentam uma 

teoria denominada Teoria da Metáfora Conceitual (TMC). “Sua premissa básica é a de que a 

metáfora não é mero recurso estilístico, mas uma maneira de conceptualizar a própria 

experiência humana” (LEAL e ABREU, 2017, p. 1). Nessa perspectiva, a metáfora é vista 

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

Para Lakoff e Johnson (1980, p. 125), sistemas conceituais são organizados de 

forma metafórica, isto é, conceitos são apresentados em termos de outros conceitos ou de 

outros domínios. Para os autores, a metáfora é um meio de organizarmos nosso sistema 

conceitual. As mudanças no nosso sistema conceitual podem ser refletidas por mudanças nas 

nossas metáforas relacionadas ao sistema conceitual modificado. 

Na perspectiva da TMC, as metáforas conceituais dizem respeito à linguagem 

do dia a dia e não se referem ao uso estético proposital. Feltes, Pelosi e Lima (2014) afirmam 

que as metáforas conceituais “são, em grande parte, inconscientes, automáticas, 

convencionais e utilizadas sem esforço; são utilizadas cotidianamente, ao contrário das 

metáforas criativas ou literárias, que visam a criar efeitos inusitados.” (p. 96). Assim, 

metáforas conceituais são estruturadas pelo grupo social que as concebe: 

Uma metáfora conceitual é, portanto, uma construção cognitiva, baseada nas 

experiências socioculturais vividas; é um modo de construção de conhecimento na 

forma de um mapeamento entre domínios de conhecimentos, em geral orientado por 

relações analógicas motivadas por propósitos e interesses, por determinadas 

situações e suas demandas. Não se está aqui falando de metáfora como figura de 

linguagem, mas, nos termos de Johnson e Lakoff (1980, 1985, 1987) e Lakoff e 

Johnson (1999), como um mecanismo imaginativo da razão 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 metáforas, 

como as representações sociais, se materializam e se propagam via discurso, nascem da 

interação social e da comunicação entre indivíduos. Tanto as metáforas conceituais, quanto as 

representações sociais são compartilhadas socialmente e refletem a maneira como um grupo 

concebe, organiza e conceitua as coisas no mundo, bem como refletem a própria ideia de 

mundo vista por uma coletividade. 

Johnson e Lakoff (1980, 2003) explicam que metáfora se dá por uma relação 

de implicação entre dois domínios conceituais ou de atividades diferentes. O domínio 

conceitual do qual são retiradas expressões linguísticas para formação da metáfora se chama 

domínio-fonte, enquanto o domínio representado pela metáfora é o domínio-alvo (LEAL e 

ABREU, 2011). Os domínios-fonte comumente são relacionados a dimensão física 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 domínio conceitual A (domínio-fonte) é usado para mapear, por projeção 

metafórica, um domínio conceitual B (domínio-alvo). A projeção metafórica entre A e B é 

motivada por uma correlação estrutural que associa os dois domínios. Assim, o conceito de 

língua (domínio-alvo) pode ser mapeado, representado metaforicamente, pelo conceito de 

lugar (domínio-fonte) na metáfora “língua é um lugar”. 

O domínio concreto, segundo os autores da TMC, não mapeia integralmente 

conceitos abstratos. Por essa razão, várias metáforas linguísticas do domínio-fonte são 

necessárias para representar diferentes facetas do domínio-alvo. Assim, a metáfora de lugar se 

manifesta de forma refratada de várias maneiras como “a língua é um parque de diversões” ou 

“a língua é um rio”. Cada uma dessas relações apresentam facetas específicas da concepção 

de línguas por meio de implicações entre os domínios envolvidos na construção de metáforas. 

No âmbito da OGEL, o interesse pelos conteúdos da consciência ou do 

inconsciente e como são expressos é mais específico do que na psicologia freudiana, jungiana, 

na psicanálise de modo geral ou na TMC, de Lakoff e Johnson. Assim, podemos concluir com 

base nos estudos daquele campo que há pelo menos três estágios de explicitação: a) o 

implícito, traduzível por símbolos, conforme Jung (2008); b) o explícito ou explicitável (em 

que o formal e o informal se encontram), mas ainda no domínio do inconsciente e c) o 

consciente. Isso confirma a ideia de que um dado conteúdo, mesmo explícito, ainda pode 

pertencer ao domínio da CI, uma vez que, para se considerar o conteúdo explícito, é essencial 
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que ele faça conexões (processo de formalização de conhecimentos) com outros elementos da 

OGEL além da explicitação pelo discurso, conforme já prevê Bandeira (2015).  

Essa espécie de gradação nos níveis de explicitação parece encontrar ecos na 

explicitação da abordagem. Almeida Filho (2014b, p. 12) afirma que o conhecimento que 

sustenta o processo de aprender e ensinar línguas que compõe a abordagem “vai desde uma 

intuição, de uma sacada muito fugaz, de uma conjetura, portanto, passando por crenças mais 

ou menos estáveis, por crenças fortalecidas a que chamamos convicções (...) até chegar a 

pressupostos (crenças postas em observação e para análise sistemática)”. O autor ainda 

sustenta que é possível que os pressupostos cheguem a princípios aceitos pelas comunidades  

profissional e científica, mas acrescenta que “não dispomos de princípios fortes na LA que se 

ocupa da teoria de ensino de línguas, mas possuímos candidatos a princípios” (2014b, p. 13). 

Então, segundo esse autor, a categoria de formalidade mais acima nessa escala que vai desde 

uma sacada até princípios aceitos pela comunidade científica ainda está por ser preenchida, 

apesar de já haver candidatos a ela.  

Vislumbramos uma sequência que pode orientar a maneira como 

compreendemos a explicitação e grau de formalização de abordagens de ensinar e de teorias. 

Essa sequência marca categorias de explicitude dos conhecimentos que se candidatam a 

ingredientes dos componentes da competência aplicada. Os de origem informal tem nos 

pressupostos sua representação máxima, enquanto os conhecimentos formais são 

representados por conhecimento de teorias formais construídas em pesquisas sobre os 

processos de ensinar e de aprender. Essas duas categorias de explicitude sintetizam, por um 

processo dialético, um componente teórico da CA.  

O processo de explicitação da abordagem, entretanto, não se esgota com a 

apreciação de teorias, nem define um tipo de competência ou outro, uma vez que outros 

aspectos precisam ser analisados. Além do aspecto teórico, no campo do ensino e 

aprendizagem de línguas, 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 própria abordagem, como posicionamentos frente ao aluno, ao ensino, à maneira 

como se sente em relação a eles (isto é, explicitação das ati tudes). Queremos dizer com isso 

que a dimensão explícita vai além do aspecto cognitivo, representado pelos conhecimentos. 

Isso significa que o processo de explicitação deve envolver o máximo de  

elementos presentes na OGEL: teorias (crenças, memórias, intuições, teorias formais etc.), 
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atitudes (disposições para ação, posicionamentos frente a objetos e agentes do ensino de 

línguas), práticas e valores socialmente compartilhados. Essa visão ampla da explicitação no 

âmbito da OGEL inclui os componentes da própria abordagem de ensinar (dimensão abstrata) 

e da dimensão material: o planejamento, os materiais usados na operação, os procedimentos 

de ensino junto aos alunos e o processo avaliativo.  

Os aspectos implícitos da abordagem do professor cooperam na formação de 

uma competência espontânea, implícita, cuja natureza e composição são próprias e 

necessárias à atuação profissional, não importa o estágio de desenvolvimento do professor 

(BANDEIRA, 2003; 2015). As dimensões explícitas podem integrar elementos da CI, mas 

também podem estar relacionadas a duas competências que apoiam e materializam aspectos 

formalizados e um tipo de ação e conhecimento também característicos de competências da 

formalidade. Uma dessas competências apela ao conhecimento de teorias formais sobre os 

processos de ensino e de aprendizagem/aquisição de línguas e sobre concepções de línguas, a 

CT; a outra apela para a formalização do processo de ensino e de aprendizagem/aquisição de 

línguas, de natureza dual, pois conta com elementos oriundos na dimensão implícita e na 

explícita, respectivamente, a CA. Essas três competências (CI, CT e CA, apoiadas pela CP) 

formam um sistema para materializar abordagem de professores em uma operação de ensino 

de línguas, conforme discutido nas próximas seções.  

2.1.3.2 Competência Implícita  

Almeida Filho (2013 [1993]) é o primeiro autor a apresentar a Competência 

Implícita. Ela é tida como “a competência mais básica” e é “constituída por intuições, crenças 

e experiências” (ALMEIDA FILHO, 2013, p. 34). Em comunicação pessoal com Bandeira 

(2015, p. 121), Almeida Filho afirma que “ela é a base de tudo, é a competência das intuições, 

das experiências. Quando há ausência das outras competências, é ela que assume o lugar de 

comando”. Essa competência permeia toda a operação de ensino de línguas.   

Para Bandeira (2015), essa competência possui um alto grau de organicidade e 

confere sinergia e capacidade de mobilização de recursos (implícitos ou explícitos) próprios 

da área ao profissional. Esse autor (2003) conduziu uma pesquisa na qual lançou um olhar 

específico sobre essa competência e as teorias informais. Essas teorias podem ser 

classificadas, segundo o autor, em categorias. Bandeira foca quatro categorias de 

informalidade para atribuir origem às suas manifestações: intuição, memória, crença e atitude.  
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Intuição é aquela voz, um conhecimento sedimentado (BANDEIRA, 2003). 

Para o autor, quando ouvimos a voz, tomamos uma posição para agir. Ela representa um 

conhecimento de acesso imediato para orientar a ação. Memória se refere a conhecimentos 

passados (não do passado, segundo Bandeira) e pode ser solicitada sempre que a pessoa assim 

desejar, ou seja, ela está associada à vontade. Diferentemente da intuição, a memória passa 

por uma “trajetória de orientação”, ou seja, ela não confere resposta imediata. Precisa ser 

explicitada, trazida à tona na consciência. Em outras palavras, a memória pode passar do 

conhecimento explícito para o implícito ou, nas palavras de Bandeira (2003), do atual ao 

virtual, em um processo de implicitação.  

Crença corresponde a uma adesão a proposição que prescinde de validação 

científica ou de confirmação. Entretanto, é passível de confirmação. O traço característico da 

crença é um engajamento a uma verdade. Geralmente, ela pode ser consciente, o que não 

significa que escapa ao âmbito da competência implícita. A crença também implica uma certa 

disposição para ação (a partir da convicção da verdade), mas não se confunde com a atitude, 

pois consiste em conhecimento (cf. BANDEIRA, 2015).  

 Atitude implica um posicionamento em relação à 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 posição negativa ou positiva e ser atravessada por juízos de valor, 

ou seja, atitude tem um componente e um sentido éticos. Quanto ao estado mental, representa 

um conjunto de postura ou posições diante de um problema, situação ou objeto. Para Almeida 

Filho, segundo Bandeira (2015, p. 117), é “uma adjetivação da ação”. Atitude, portanto, 

confere forma à ação. Ela representa um cenário de condutas e permeia as demais categorias, 

incluídas as formais, visto que um posicionamento pode representar uma postura ideológica, 

da qual, o conhecimento científico não está livre. Ela subjaz qualquer ação humana. Por isso, 

entendemos como um componente transversal a todas as competências específicas.  

O reconhecimento de categorias de informalidade não implica aceitação de que 

a CI mobiliza estritamente elementos implícitos, pois “nem tudo o que é informal é implícito” 

(BANDEIRA, 2015, p. 126). Concordamos com o autor (2015, p. 126) ao apontar que 

informal não significa necessariamente implícito, como as crenças, por exemplo. A base 

informal representa uma origem de dado conhecimento podendo estar explícita na consciência 

do sujeito. Bandeira considera que essa é a competência da prática, pois coloca em sinergia 

teorias de diferentes origens para fundamentar a ação espontânea no contexto de uma 
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operação específica de ensino. A CI cumpre uma função específica, “pois sem ela, o professor 

não seria capaz de responder a questões que emergem do inesperado, e para as quais não foi 

previamente preparado”. (BANDEIRA, 2015, p. 131). Essa afirmação corrobora Blatyta 

(2005, p. 69), quando se refere às decisões que os professores precisam tomar no dia-a-dia, 

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

Bandeira (2015, p. 123) conclui que a CI é dual, pois “consegue mobilizar 

conhecimentos formais e informais, de modo espontâneo e com base na experiência do 

sujeito”. A CI, portanto, mobiliza recursos implícitos ou explícitos. O autor apresenta um 

esquema representativo da Competência Implícita no sistema de competências de Almeida 

Filho. A respeito dessa representação, ele (BANDEIRA, 2015, p. 127) explica que   

o eixo central, em torno do qual todas as categorias giram, sugere um continuum que 
emerge do inconsciente ao consciente, levando e trazendo informações que serão, 
então, transformadas em conhecimentos implícitos, explícitos, e implicitados 

novamente. Ele é interligado por eixos complementares que também carregam 
diferentes tipos de recursos e ações, provocando uma interseção entre si e 
sintetizando uma competência “aplicada”, no Modelo Ampliado da Operação Global 
do Ensino de Línguas (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 22).  
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Figura 2.4 – Representação da Competência Implícita 

 
Fonte: Bandeira (2015, p. 129) 

Entendemos que a representação de Bandeira abarca todo o sistema idealizado por Almeida 

Filho não só quanto à composição das competências do professor, mas também quanto às 

relações estabelecidas entre si. A partir da posição da CA no topo da figura e o fluxo de ação 

ascendente, pode-se perceber que essa competência resulta de uma síntese de outras 

competências, cujos componentes combinados (amalgamados) dão forma, dinamicidade e 

completude ao sistema. O papel da CA no sistema é discutido em seção própria. 
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2.1.3.3 Competência Teórica 

A ideia de competência teórica como aquela que se busca nos escritos, em 

pesquisas de outros e a articulação entre o que se faz mais próximo do que se sabe e se sabe 

articular (TARGINO, 2007, p. 55), apresentada por Almeida Filho, associa essa competência 

à necessidade de ouvir em sentido amplo, isto é, buscar na teoria de terceiros uma via 

dialógica para se ter a possibilidade de expandir o campo de visão sobre as questões 

profissionais do ensino de línguas.  

Essa via dialógica implica uma disciplina de reflexão sistemática. Para Targino 

(2007, p. 55-56), há duas instâncias de reflexão: uma que apela ao chamamento imediato da 

profissão, das questões do dia-a-dia, que exigem imediatez e prontidão de ação; outra, que 

aponta para reflexão como fator impulsionador da ação. Essa, de longo prazo, contribui para o 

professor organizar resposta aos chamamentos da profissão. A autora aponta, assim, para duas 

frentes de ação diferentes e complementares entre si: a da imediatez da sala de aula (que faz 

apelo a uma competência implícita), e a da busca sistemática de respostas para questões que 

envolvem o dia-a-dia e as que envolvem a explicitação e desvelamento do trabalho do 

professor, do ensino, da aprendizagem e suas orientações.  

A reflexão sistemática contribui para a explicitação da abordagem de ensinar e 

para realimentar a competência implícita em um processo de implicitação (BANDEIRA, 

2015). A reflexão realizada a longo prazo e cuidadosamente pode voltar à memória do 

professor, “como um acervo de dicas e técnicas” (TARGINO, 2007, p. 56) prontas para serem 

mobilizadas pela CI ou revisitadas num complexo de ações refletidas para compor a práxis.  

Segundo Targino e Ortiz Alvarez (2014), a competência teórica está 

relacionada à competência implícita pela constituição de teorias informais. Nessa linha, 

Targino argumenta que   

O processo de teorização não é uma prática separada da experiência de ensino. As 
fontes da teoria estão na prática (VAN LIER, 1994), nas vivências do professor, nas 
suas crenças, nas suas convicções e nos seus valores profundos representados na 

prática, assim como no contexto social e nas relações sociais. (TARGINO, 2007, p. 
80).  

Por outro lado, a competência teórica favorece o desenvolvimento da 

competência aplicada ao constituir diálogo entre teorias formal, ancorada nos escritos e nas 

pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de línguas, e informal. Assim, “a reflexão como 

processo que precede e impulsiona uma ação” (TARGINO, 2007, 56) é imprescindível no 

desenvolvimento de um dos componentes da CA, a teoria formalizada (SANT’ANA, 2005).  
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As competências implícita e teórica abarcam os aspectos implícito e explícito 

no Modelo Almeidiano. Elas são dois fatores importantes no sistema de competências, pois 

contribuem decisivamente para o desenvolvimento de uma competência delicada (pois 

depende de instrumentos de reflexão e formalização) que atua no âmbito de um tipo de 

materialidade planejada explicitamente, com propósitos conscientes e resultados passíveis de 

replicação. Essa é a competência aplicada, dependente de categorias de formalidade, 

explicitadas, portanto. Concentramo-nos nessa competência específica a partir deste ponto. 

2.2 COMPETÊNCIA APLICADA  

Pesquisas sobre a CA têm crescido na Linguística Aplicada (SANT'ANA, 

2005; NASCIMENTO, 2009), embora timidamente. Contudo, a maneira de compreender essa 

competência 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 própria atividade 

profissional em relação dialética com (e não à luz das) teorias formais. Enquanto a via 

dialógica implica disciplina de reflexão, o caráter dialético implica também o contraditório e a 

contradição.   

A dialética pode ser entendida tanto como pensamento quanto como método. O 

pensamento dialético se manifesta de várias maneiras: holismo, pensamento sistêmico, 

complexidade entre outros (NASCIMENTO JR., 2000). O ponto comum entre as diferentes 

manifestações é o embate entre as contradições no estudo dos fenômenos, sobretudo sociais e 

históricos (DEMO, 1995a). Ele se caracteriza pela proposição idealista de uma tese e sua 

antítese necessária e uma síntese unificadora, como na proposta hegeliana, ou pode ter 

contornos materialistas como do método marxista. A discussão sobre esse conceito é densa e 

polêmica, pois há várias possibilidades de compreensão da dialética. É possível identificar, 

segundo Nascimento Jr (2000), o pensamento dialético em diferentes autores e domínios 

científicos ao longo de mais de dois mil anos de história da filosofia e da ciência ocidentais. O 

autor procede a um levantamento histórico na filosofia, que se inicia com os pré-socráticos e 

vai até Marx e Engels, passando por Hegel e avança por autores do século XX. Pode-se 

apresentar como exemplos de pensamento dialético trabalhos como os de Marx e Engels, com 

o método do materialismo dialético, ou de autores que não se declaram dialéticos, mas 

mantêm características desse pensamento, como Khun em sua Estrutura das Revoluções 

Científicas, entre outros (cf. NASCIMENTO JR., 2000). 
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Segundo Konder (2008, p. 7-8), no sentido moderno, dialética “é o modo de 

pensarmos as contradições da realidade, o modo de compreendermos a realidade como 

essencialmente contraditória e em permanente transformação.” Como procedimento, a 

dialética destaca-se por reconhecer movimentos contraditórios nas ações humanas (históricas 

ou sociais), ou seja, abarca a contradição como maneira de compreender a dinâmica dos 

fenômenos. Demo (1995a, p. 125) explica que contraditório “é dialético, porque perfaz a 

unidade de contrários”. O autor explica que o termo “unidade de contrários” designa 

realidades históricas em que “cada fase gera sua contrária” (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 poderíamos chamar de síntese) e que pode continuar a ser problematizada. Esses 

elementos podem se caracterizar por uma tese e sua antítese, 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 conteúdos da consciência (no caso 

deste estudo, da abordagem) como o cognitivo (crenças, saberes, conhecimentos, teorias de 

ensinar línguas) e as atitudes ou por contradições produzidas em uma dada atuação 

profissional. É nesse sentido que enxergamos o caráter dialético da competência aplicada, a 

qual discutimos a seguir.  

2.2.1 Concepção de competência aplicada 

Em sua primeira apresentação (ALMEIDA FILHO, 1993), a OGEL 

representava as competências específicas do professor de LE no nível da abordagem. 

Sant’Ana (2005, p. 42), entretanto, entende que “elas operam em um nível intermediário, ou 

seja, entre o nível mais abstrato, isto é, o da abordagem e o nível mais concreto”, das 

materialidades. O reconhecimento desse lugar intermediário se deve ao modo como o autor 

concebe o fenômeno das competências. Ele entende que o conceito de competência tem duas 

naturezas – uma abstrata, no nível da abordagem, englobando conhecimentos, crenças, 

teorias, atitudes, etc., e uma natureza concreta, no nível das materialidades, abarcando um 

modo de agir no ensinar.  

O modelo não admite, entretanto, um terceiro nível. O posicionamento 

intermediário das competências é estratégico e está ligado à concepção desse conceito. Assim, 

a competência forma um complexo que capacita o professor a transformar sua abordagem em 

ações no nível das materialidades (planejar, produzir ou escolher materiais didáticos, produzir 
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experiências com/na língua-alvo, avaliar). Isso indica que a concepção de competência, com a 

qual esse trabalho se alinha, difere da visão formalista ou funcionalista32. Assim, a ideia de 

competência como um complexo é entendida como uma concepção “multidimensional” 

(PLANTAMURA, 2003, p. 17). Sant’Ana (2005, p. 39) conclui que a visão apropriada para a 

discussão do conceito de competência de professores de línguas agrega diversas dimensões: é 

dinâmica (em movimento ou desenvolvimento) e social (em concordância com Bandeira, 

2003); tem um componente aplicado (isto é, indica ação); tem uma dimensão cognitiva e outra 

atitudinal.   

Esse entendimento se aproxima do de Zabala e Arnau (2010). Esses autores 

defendem que as competências têm três categorias de componentes: aplicada, cognitiva e 

atitudinal. Essas categorias convergem com a perspectiva de Sant’Ana (2005) sobre a 

competência aplicada. Em seu estudo, o autor explora a definição de CA proposta por 

Almeida Filho (1993, p. 21), da qual destaca da conceituação o ‘como’ (ações e 

procedimentos empregados pelo professor com o objetivo de ensinar uma língua), o ‘porquê’ 

(as explicações e sentidos que o professor atribui ao ‘como’ e aos resultados) e o ‘resultado’ 

(alteração provocada como consequência do processo de ensino e aprendizagem desenvolvido 

no âmbito da OGEL; desenvolvimento da competência comunicativa do estudante).  

A partir desses destaques, são reconhecidas quatro categorias dessa 

competência, a saber, Práxis, Teoria, Conscientização e Reflexão. Como componente da 

competência aplicada, Práxis constitui o conjunto de ações de ensinar às quais o professor 

atribui sentidos e sobre bases formalizadas. Teoria é o conjunto de ideias e explicações 

dialéticas de base formal (teorias científicas) e informal (pressupostos) que o professor 

conhece e é capaz de expor sobre suas ações de ensinar e aprender LE. Nesse sentido, esse 

conceito se aproxima do conceito de Senso de Plausibilidade de Prabhu (cf. SANDEI, 2007, 

p. 172). Reflexão é entendida como uma postura ou atitude (não uma técnica ou prática) com 

que o profissional se aproxima de sua prática. Conscientização implica uma aproximação 

crítica da realidade, um desejo de agir planejado para mudar ou manter o status quo (FREIRE, 

1980).  

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

a consciência de si mesmo (apperceptio) poderá ser dividida em consciência da 
reflexão e em consciência da apreensão. A primeira é consciência do intelecto; a 

                                                             
32

 “No modelo funcionalista/estruturalista, a competência é definida como lista de tarefas” (Plantamura, 2003, p. 
42). Já a origem da definição formalista/estruturalista tem matriz “de orientação conceitual behaviorista de 
tradição positivista-experimental” (Sant’Ana, 2005, p. 35). 
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segunda, do sentido interno; aquela é chamada de apercepção pura (e, falsamente, de 
sentido íntimo) e esta é chamada de apercepção empírica.   

Por extensão, entendemos que as características previstas pelo filósofo podem ser encontradas 

em elementos observados no desenvolvimento da CA. Em correlação com essa visão, os 

componentes teóricos têm natureza intelectual, os práticos estão relacionados com a 

percepção (sensível ou empírica) e as atitudes. Abbgnano (2007, p. 89) explica sobre atitude 

que o “Termo [é] amplamente empregado hoje em dia em filosofia, sociologia e psicologia 

para indicar, em geral, a orientação seletiva e ativa do homem em face de uma situação ou de 

um problema qualquer.”  

Esses elementos servem de parâmetro a partir dos quais podemos depreender 

categorias que preparam e disparam o desenvolvimento de componentes sintetizados por um 

processo dialético. Para isso, ressignificamos ligeiramente os componentes apontados por 

Sant’Ana (2005). Primeiramente, pontuamos a ampliação do sentido do termo práxis para 

recuperar o processo dialético, por isso, dual, havido nas categorias de formalidade. Nesse 

sentido, a práxis, que implica ação, compreende elementos de base formal, como aplicação de 

teorias formais, e de base informal como práticas explicitadas, que, sintetizadas, podem gerar 

uma atuação com sentido e propósitos novos. Assim, usamos o termo atividade profissional 

para descrevermos as duas categorias de formalidade relacionadas com a ação profissional 

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

A teoria, como posto anteriormente, também resulta de processo dialético entre 

duas categorias de formalidade (pressupostos e teoria formal). A reflexão, como um 

componente da CA, consiste em atividade praticada como uma disposição de volta sobre si 

mesma de caráter permanente e sistemático, em bases formais, apoiada por instrumentos que 

proporcionem meios e dados sobre situações da atividade profissional para orientar decisões e 

para atribuir sentidos a ações de ensinar. Ao admitirmos instrumentos de apoio, a reflexão 

também se apresenta como método, como um pensar planejado e formalizado sobre a prática 

profissional. Pela reflexão assim sistematizada e explicitada, com apoio de ferramentas 

teóricas, o profissional retoma sua atividade como objeto de descrição e revisão. A 

Conscientização, conceito tomado de Freire (1980), se apresenta como uma atitude do 

professor frente a condições de trabalho sua e de seus alunos. Isso requer consciência histórica 

da própria profissão, elemento da competência profissional. Ela nos parece um resultado da 

configuração da CA, pois essa aponta para um processo de revisão de posturas no âmbito da 

OGEL e do contexto que a acolhe, conforme descrito na seção sobre dimensões do contexto. 
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Importa, ainda, observar um aspecto relacionado ao desenvolvimento da 

competência aplicada: a explicitação 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 pólos do explícito/conhecido e do implícito/desconhecido por ele. 
Professores cujas abordagens permanecem desconhecidas por quem as pratica 
podem até ser professores bem sucedidos, mas são mestres mágicos ou dogmáticos 
cuja perícia não se pode reproduzir através da compreensão e cujo fracasso não 

podemos tratar profissionalmente.   

Nessa citação, é reconhecido que o desenvolvimento profissional de professores de línguas 

passa pela explicitação da abordagem de ensinar. Concordando com essa perspectiva, 

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

A perspectiva adotada por Sant’Ana (2005) está associada ao paradigma 

reflexivo de formação, 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 não mais orienta os 
procedimentos e técnicas que o professor utilizará em sala nas suas ações de ensinar 
LE. Implica aceitar que a práxis não vem pré-estabelecida desde o curso de 

formação, mas que será construída ao longo de sua experiência profissional. (2005, 
p. 130)  

Esse entendimento é adequado para a concepção adotada nesta pesquisa, pois a 

competência 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 obtém (ALMEIDA FILHO, 1993; p. 21). Essa competência apresenta dois traços 

distintivos – sua natureza sintética e apelo à formalização.  

O forte apelo às teorias de base formal, explicitação crescente das teorias 

informais e da capacidade explicativa sobre a própria prática podem criar condições para a 

construção da práxis. Aproximação crescente entre as teorias de bases explicitadas e os 

sentidos atribuídos à ação profissional pelo professor com o fim de construir (criar ambiente 

propício para) a CC do aluno indicam uma competência de caráter dinâmico, isto é, em 

constante processo de modificação, mobilizadora de recursos, seja de seus componentes 

teóricos, seja das vertentes da abordagem33, seja no plano das materialidades. Essa perspectiva 

coincide em certo sentido com o método dialético.  

                                                             
33

 Nesta tese, distinguimos abordagem, teoria e os componentes da CA que mobilizam teorias e conhecimentos 
(PERRENOUD, 2000) para explicar a atuação (capacidade de explicação). Teoria deriva da e é orientada pela 

filosofia e força direcionadora da abordagem. Assim, sempre que mencionarmos teoria, referimo-nos a sistemas 
conceituais, conhecimentos e recursos de base formal e/ou informal, enquanto componentes teóricos fazem 
referência a mobilização de teorias e conhecimentos em uma dada explicação ou justificativa da atividade 
profissional. Nesse sentido, abordagem define a natureza filosófica, aponta uma direção ou tipo de ensino. Não 
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 competências, ao se referir ao modelo almeidiano. As 

competências não competem entre si; antes, atuam em sinergia e complementarmente. A 

competência aplicada tem “especificidade de ação, isto é, elas [as competências] se voltam a 

tipos de problemas diferenciados entre si” (SANT’ANA, 2015, p. 162). Cada competência 

tem objetos próprios, fins específicos a atingir. Essa constatação é coerente com o que 

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

Nessa perspectiva, enquanto a CI é a competência da prática (BANDEIRA 

2015, p. 124), a CA pode ser entendida como a competência da práxis. Isso implica aceitar 

que não entendemos como possível a dualidade ou a dicotomia teoria-prática, pois toda 

prática é inerentemente teórica, uma vez que é passível de descrição, análise e explicação. Por 

isso, assumimos o par prática-práxis na atividade profissional do professor. Esse par implica a 

concepção teórica de que a atividade profissional é inerentemente considerada um conjunto de 

ação desenvolvido em um dado contexto, passível de análise profissional.  

Bandeira (2015, p. 127) afirma que a Competência Aplicada “representa uma 

competência sintética, pois é dotada de um alto nível de conscientização aplicada na 

mobilização de teorias formais”, o que corrobora a perspectiva de Sant’Ana (2005, p. 48), que 

conclui, em sua pesquisa que   

Podemos entender competência aplicada como um complexo sintético-combinatório 

na medida em que traz em si traços das outras competências que o professor 
desenvolve para mobilizar recursos para estabelecer uma práxis com reflexão, tanto 
em sala de aula, assim como antes e depois da sala de aula, a caminho da superação 
de situações problemáticas.  

Para Bandeira (2015), ainda, ação reflexiva formal é originada do apelo às 

teorias formais. Esse apelo, entretanto, não se completa sem um processo de aproximação 

dialética entre teorias de diferentes bases. Espera-se, com esse processo de aproximação e 

chamada ao diálogo entre perspectivas teóricas e reflexão sobre a atividade profissional, que 

possa emergir um visionamento renovado, peculiar e próprio do profissional sobre a operação 

de ensino, traduzido em compreensões e explicações plausíveis (PRABHU, 1990) sobre a 

maneira como ensina e sobre os resultados que obtém.  

Podemos identificar, quanto à natureza da atuação das competências, dois 

âmbitos de ação – 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 competência. As implicações metodológicas da distinção 
desses três conceitos (abordagem, teoria, capacidade de explicação) são discutidas em seção própria à frente. 
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urgência da necessidade de ação ágil e solução imediata. A outra se constitui na necessidade 

de se propor soluções a questões de ocorrência regular, recorrente e mediada. Essa pode 

indicar situações de respostas pensadas, questionadas, explicitadas que voltam a fazer parte de 

uma reserva de conhecimentos implicitada e disponível para ação imediata.  

A reflexão e o pensamento crítico, isto é, sistemático e apoiado por 

instrumentos de explicitação, como parte de um processo de ação mediatizada, podem ser 

fatores de desestabilização da prática, muitas vezes, dogmática. O pensamento visa a uma 

desconstrução do estado atual para compreensão da essência de um fenômeno a fim de refazer 

a coisa no processo. A instabilidade coloca em xeque a maneira tradicionalmente reconhecida 

como boa prática ou adequada em situações na condução do processo de ensino e 

aprendizagem de línguas. Essa ação mediatizada, questionadora não só da maneira de fazer, 

mas também das condições que contextualizam a ação também é elemento necessário para se 

criar condições de construção da práxis.  

O componente teórico desponta de diferentes fontes (própria e de terceiros, 

formal e informal) e cumpre funções variadas. Num sentido crítico, 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 reflexão, explica e justifica práticas, procedimentos e resultados 

de toda uma operação de ensinar e de aprender outras línguas.  

As atitudes podem ser expressas em termos de posicionamentos explicitados 

que o professor assume frente ao aluno, ao ensino e à língua. O desejo, a vontade de ser de um 

jeito e não 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 aquisição de línguas. A maneira de encarar o espaço, o ambiente de atuação, as posturas 

frente aos pares, o modo de ver o outro dispõem os agentes no campo a agirem de 

determinada maneira. (MENDES, 2008).  

As competências, enfim, mobilizam um complexo conjunto de elementos e se 

colocam à disposição da abordagem de ensinar para produzir um ensino de determinada 

natureza. Nesse quadro de atuação, a competência implícita (CI) e a aplicada (CA) formam 

um sistema de alimentação e retroalimentação, em que a CI alimenta a CA por meio da 

explicitação de elementos e a CA, por sua vez, retroalimenta a CI por meio de um processo de 

implicitação de conteúdo explicitado e naturalizado no repertório mobilizável pela CI. 
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Propomos neste trabalho, portanto, a realização de um estudo que traga à tona processos 

envolvidos nesse sistema que desenvolvam a constituição e o fortalecimento da ação 

consciente de professores na construção de sua práxis, com indispensável foco na CA de 

professores de línguas. 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 crenças de professores quando 

postas em estudo como “hipóteses ou asserções a serem confirmadas pela pesquisa viram 

pressupostos sobre os processos inter-relacionados de aprender e de ensinar línguas”, ou seja, 

os conhecimentos informais podem passar por um processo de explicitação e assumir outra 

classificação. Eles podem constituir categorias de explicitude. Além das crenças, há outras 

categorias de conhecimento informal, como memórias e intuições. 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 

intuições, sensações, impressões, 

sentimentos, sacadas e  crenças    

memórias de experiências vividas 

transformadas em expectativas ou visões   

conhecimento tácito, interpretações ou 

perspectivas familiares, comportamento 

espontâneo   

raciocínio explicador pronto para o uso 

cultura de ensinar (tradição), maneiras 

“naturais” ou preferenciais de operar   

estruturações internas não perceptíveis pelo 

próprio professor ou aprendiz   

pensamento corporativo (comum a um 

grupo)   

normas informais/não-conscientes 

reconhecimento de crenças, proposição de 

pressupostos e, eventualmente, princípios   

asserções, afirmações hipotéticas    

regras explicitadas, conhecimento 

formalizado e disponibilizado   

mapeamento de idéias, nomeação e 

definição de conceitos e relações entre 

termos   

abordagem reconhecível por análise   

formações teóricas reconhecíveis e 

verbalizáveis com alinhamentos teóricos 

utilizados com quaisquer pessoas iniciadas 

na Teoria   

consciência das próprias crenças que se 

articulam na fala ou escrita   

normas tomadas pelo parâmetro científico 

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

O autor (2015, p. 10) reconhece que “para a pesquisa em formação de professores e 

aprendizes, servem igualmente a teoria informal e a formal uma vez que tais conhecimentos 

vão compor um perfil de competências com as quais um dado ensino e aprendizagem de 
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língua se efetivará”. Entretanto, os conhecimentos que formam as categorias de informalidade 

(BANDEIRA, 2003) compõem um tipo de competência, enquanto as categorias de explicitude 

compõem um conjunto de condições que podem desenvolver uma competência de outra 

natureza, a competência aplicada.    

As categorias de formalidade ou “a formalização do conhecimento, para o 

professor, dispara[m] mecanismos que podem levar à competência aplicada” (ALMEIDA 

FILHO, em comunicação pessoal). O autor (comunicação pessoal) acrescenta que se a teoria 

formal “ficar do mesmo jeito que veio [conhecimento teórico formal apenas memorizado], ele 

não prepara o professor para o exercício da transformação de uma competência espontânea 

para uma competência de outro tipo”, aplicada. Para esse linguista aplicado, é necessário 

haver combinação sintética entre os dois tipos de conhecimentos para que mecanismos de 

transformação possam ser colocados em movimento para atualizar o desenvolvimento da 

competência aplicada. Emerge, então, a necessidade de uma categoria explicitada e 

sintetizada. Denominamos essa nova classe Categorias de Formalidade Sintéticas. 

Com base nas considerações apresentadas por Almeida Filho (em comunicação 

pessoal) e nos componentes da CA (SANT’ANA, 2005), entendemos que o processo de 

desenvolvimento da competência aplicada pode se dar a partir de categorias de explicitude, 

entendendo-se como categorias de formalidade explícitas o conjunto de elementos trazidos à 

consciência que podem disparar mecanismos para o desenvolvimento dessa competência de 

natureza consciente e formalizada. Com isso, admitimos que as categorias de formalidade 

explícitas não são elas mesmas componentes da CA, mas elementos explícitos ou explicitados 

disponíveis que, combinados com outros elementos explicitados, sintetizam componentes 

dessa competência. Essas categorias explicitadas, apoiadas pela competência teórica, 

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

No quadro 2.3, apresentamos uma síntese esquemática das categorias de 

formalidade explícita e sintética da CA sistematizada neste capítulo. Consideramos, para a 

construção do quadro, outras variáveis além do componente teórico, que também se 

formalizam e constituem componentes dessas categorias. Assim, acrescentamos os elementos 

atitudinais, valores, atitude reflexiva, a atividade profissional além do necessário processo 

dialético para a combinação sintética ocorrida entre as categorias de formalidade. Esse quadro 

é projetado a partir do Modelo da OGF, associado à Abordagem Reflexiva da Formação.  

Segue o quadro: 
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Quadro 2.3 – Categorias de Formalidade da Competência Aplicada 

Componentes  Características  

F
il

tr
o
s 

A
fe

ti
v
o
s 

Categorias de formalidade Resultados (CA) 

1 Categorias de Explicitude 2 Categorias de Síntese 

 

Teoria 

Formal 

A
ti

tu
d

e
 R

e
fl

e
x
iv

a
 

Regras explicitadas  

Parâmetros científicos das teorias 

explicitadas. Conceitos e teorias 

reconhecíveis. Reconhecimento do 

tipo de abordagem 

D
ia

lé
ti

ca
 

Teoria formalizada – 

maneira pessoal de 

explicar a práxis 

reconhecível na teoria 

científica. 

 

- Uso de conceitos 

e terminologia 

técnica na 

explicação do 

porquê ensina 

como ensina; 

- Uso de 

instrumentos que 

favorecem os 

processos de 

formalização;  

- Uso de 

instrumentos 

formais de 

planejamento, 

critérios explícitos 

de avaliação etc.;  

- Uso de 

procedimentos e 

MD com 

propósitos e 

sentido atribuído. 

Informal Pressupostos – Crenças, memórias 

reconhecidas 

Atividade 

Profissional 

Práxis Aplicação – Técnicas 

fundamentadas, aplicação 

Práxis Síntese – ações 

com significados 

renovados e com 

objetivos atribuídos que 

sintetizam os processos 

da CA.  

Prática Atribuição de sentidos e objetivos a 

procedimentos e materiais 

Reflexão e 

Atitudes 

Explicitação  

Sistematização  

Mapeamento de situações 

problema no contexto específico. 

Uso de instrumentos que auxiliam a 

sistematização da reflexão. 

Reflexão sistematizada 

sobre situações problema 

de ensino e de 

aprendizagem, e 

posicionamentos 

(atitude) para 

encaminhamento de 

solução. 

Explicitação de 

atitudes 

Explicitação de disposições, e 

valores explicitados frente ao 

aluno, à língua e ao ensino. 

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

1 – Processo de Explicitação de elementos da OGEL (núcleo duro da abordagem, filtros (orientações, valores, afetividade etc.),  atitudes, práticas) 

2 – Processo de Sintetização Dialética (síntese da relação dialética entre as categorias de explicitude) dos componentes da CA
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O quadro 2.3, que será tomado como parâmetro orientador da análise de dados, 

representa as categorias de formalidade. Essa representação consiste em um recorte, pois 

outras categorias não estão presentes no quadro, apesar de reconhecermos sua importância, 

como as já mencionadas categorias de informalidade (BANDEIRA, 2003). As categorias de 

formalidade são tomadas, nesta tese, como os elementos que podem contribuir para o 

desenvolvimento de uma competência da formalidade, nomeadamente, Competência 

Aplicada. 

No quadro, apresentam-se três componentes de competência: Teoria 

formalizada (entendida como explicações atribuídas ao professor), Atividade Profissional e 

Reflexão e atitudes. Já alertamos que a capacidade de explicar, posta como componente da 

competência, apresenta implicações conceituais e metodológicas relevantes para nosso estudo. 

Primeiramente, implica que teoria dos professores é um canal de manifestação da abordagem 

de ensinar. A segunda implicação tem natureza metodológica. Nesse sentido, a análise das 

explicações, que mobilizam teorias, não significa análise de abordagem, mas de competência. 

A abordagem é uma filosofia (ALMEIDA FILHO, 2013) direcionadora, enquanto a teoria 

manifesta essa filosofia, e as explicações 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, análise de 

abordagem é análise 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 necessário examinar 

como o professor ensina, segundo aponta Almeida Filho (2005) ao definir procedimentos para 

análise de abordagem, ou seja, é necessário olhar a ação, outra dimensão componente da 

competência.  

Quando se analisa teoria mobilizada por professores em uma operação de 

ensinar línguas em suas explicações e justificativas sobre como e porque se ensina de dada 

maneira com o objetivo de encontrar a filosofia orientadora da teoria em questão e as 

concepções subjacentes das vertentes do núcleo duro, procede-se a análise de abordagem. Do 

mesmo modo, quando se analisa determinada prática de ensino de línguas com o objetivo de 

encontrar a filosofia orientadora e concepções subjacentes a uma dada prática, também 

procede-se a análise de abordagem. Por outro lado, quando a análise de um sistema teórico, 

seu conjunto de pressupostos ou de regras e conceitos mobilizados na explicação ou 

justificativa da operação de ensino, então pode-se entender esse procedimento como análise 
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de competência. Do mesmo modo, a análise das fases de uma operação de ensino com 

objetivos de compreender como a abordagem de ensinar se materializa – de forma consciente 

ou inconsciente, entre outras –, então trata-se de análise de competência. Essas considerações 

são relevantes para diferenciar as análises dos dados feitas nesta pesquisa sobre o 

desenvolvimento da CA dos participantes. 

A reflexão, vale retomar, é tida como uma disposição do sujeito para se 

conhecer, como uma atitude mental pensadora de si mesmo. Por essa visão, propõe-se que o 

conceito de reflexão volta-se para o sujeito, como a abordagem de ensinar, e para as práticas 

profissionais. Ela é, portanto, um fator da formação reflexiva continuada ou da autoformação 

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 predispõe 

o sujeito a repensar sua atividade profissional. Acrescentamos, porém, que a reflexão pode ser 

um fator sistemático e controlado, apoiado por instrumentos. Nesse caso, a reflexão é 

materializada em um método de reflexão. Assim vista, a reflexão, representada no quadro 2.3 

em uma linha, em seu eixo horizontal, também figura como ação. 

O quadro está dividido em cinco colunas em que são dispostas classes 

envolvidas no desenvolvimento da CA: Componentes, Características, Categorias de 

Explicitude, Categorias de Síntese e a resultante CA. Os componentes representam as 

categorias apresentadas por Sant’Ana (2005) com sentidos atualizados neste estudo. São três 

componentes (teoria formalizada, atividade profissional, reflexão (atitude reflexiva)) a 

partir dos quais a CA pode ser reconhecida como uma competência específica. Os 

componentes apresentam características que podem ser atribuídas a seus traços de 

formalidade ou informalidade como origem. Por exemplo, a teoria tem traços de base formal 

(teoria de terceiros, especialmente experimentadas em pesquisa) e de base informal 

(pressupostos que emergem da explicitação de teorias informais) e atividade profissional, 

ações explicitadas emergidas da prática ou da aplicação de teorias, métodos e técnicas 

ressignificadas pelos professores (e alunos) apresentam as mesmas características. A reflexão 

pode ser um fator de explicitude quando tomada como elemento sistematizado, apoiado por 

instrumentos de registro da atuação profissional em suas diversas fases e o registro das 

explicações e dos sentidos atribuídos pelos profissionais.  

Há duas categorias de formalidade: Categoria de Explicitude e Categoria de 

Síntese. A categoria de explicitude é composta por elementos que passaram por um processo 

pesquisável de explicitação. Assim, uma vez explicitada, a crença pode se tornar um 
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pressuposto; a teoria formal pode gerar regras explicitadas, reconhecíveis no meio científico 

(ALMEIDA FILHO, 2015b; 2014a; 2014b). Nessa categoria, a prática é componente com 

sentidos e propósitos atribuídos pelo professor. Desse modo, as explicações sobre o ensino de 

determinado professor podem se dar a partir de crenças e intuições ou podem partir de 

pressupostos e convicções 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 explicação da atuação 

profissional por meios implícitos (CI) ou por uma categoria que avança até uma dimensão 

explícita, mas ainda não caracterizamos como competência aplicada, uma vez que as 

categorias de explicitude são um fator intermediário e preparador da formação da CA. 

Nas categorias de formalidade  sintéticas, estão reunidos elementos que, já 

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 

competência aplicada e consolidam o desenvolvimento profissional de professores de línguas. 

A teoria formalizada sustenta uma explicação pessoal organizada por conceitos teóricos 

apropriados sobre como se dá um determinado jeito de ensinar línguas. A práxis abarca 

elementos da prática e da técnica profissionais. Talvez seja o componente da máxima 

aquilatação dialética dos componentes e fases de construção da CA, pois, passível de 

descrição e de explicação formalizada, apresenta em seu bojo os traços de todos os 

componentes em cada ação de tal modo que empresta nome à competência aplicada.  

O quadro apresenta ainda um conjunto de setas e cores em seus componentes. 

As setas indicam o fluxo e a movimentação de explicitação 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 combinação resultante entre 

esses elementos. Assim, a mistura entre as categorias de base formal com as de base informal 

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

As competências específicas do professor de línguas são perpassadas por uma 

categoria transversal: atitudes. Elas constituem disposições dos profissionais em relação a 

objetos de seu campo de atuação, “inerentes a qualquer competência ou ação profissional” 

(BANDEIRA, em comunicação pessoal). Essa ideia corrobora a afirmação de Chaves (2009) 

de que as “paixões” determinam as ações humanas. Uma atitude pode se relacionar ao modo 

como as pessoas se posicionam frente à teoria formal, ou à maneira como as pessoas se 

posicionam frente à profissão e aos colegas. As atitudes que podem ser explicitadas podem 
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apontar disposições específicas e posicionamentos assumidos frente à língua, ao ensino e à 

aprendizagem (ou ao aluno). Essa perspectiva está em consonância com a ideia de que as 

competências específicas do professor de línguas se dirigem a situações específicas, isto é , 

elas têm especificidades que as diferenciam umas das outras, não só pela composição e 

maneira como são construídas, mas também pelos propósitos a que servem. Das disposições 

da CA apontadas acima, destacamos uma que parece ter força modeladora na maneira como o 

professor ensina: seu posicionamento frente ao aluno. Essa atitude responde a questões sobre 

como o professor vê o aluno, a aprendizagem e qual importância e lugar atribui a esse agente 

nos processos de ensino e de aprendizagem. 

O processo dialético dá origem aos componentes que caracterizam a CA: teoria 

formalizada; práxis; reflexão sistematizada; valores e disposições formalizados. Esses 

componentes se manifestam em duas frentes de materialização da abordagem no exercício da 

profissão – no dizer e no fazer (SANT’ANA, 2005). No dizer, o professor apresenta 

explicações sobre por que ensina como ensina e obtém os resultados. O fazer representa o 

conjunto de ações e materiais usados no processo de ensinar a língua com o fim de ajudar o 

aprendiz a adquirir língua. Esse quadro tenta, finalmente, representar uma competência de 

caráter formalizado e as dinâmicas que a animam. Por ser uma representação estática pode 

apresentar falhas e incompletudes a serem revistas por mais estudos sobre características da 

CA. O quadro 2.3 é retomado no próximo capítulo com o fim de esclarecer seu uso como 

instrumento de análise de dados.  

Nos capítulos I e II, foi apresentada a fundamentação teórica. No primeiro 

capítulo, foi apresentada uma discussão do conceito geral de competência e modelos 

paradigmáticos orientadores da teorização sobre esse conceito em diferentes áreas 

epistemológicas. Inclui-se nessa discussão a área das Ciências da Linguagem. No segundo, 

esse construto foi discutido com foco na LA. Assim, foi apresentado o Modelo Almeidiano, 

principal baliza teórica deste trabalho, em que se desenvolve tanto o conceito de competência 

em sentido geral quanto o conceito específico de competência aplicada. No próximo capítulo, 

a metodologia de pesquisa é apresentada de forma detalhada.  
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CAPÍTULO III 

METODOLOGIA: PERCURSOS DA PESQUISA 

INTRODUÇÃO  

Neste capítulo, é apresentada a metodologia de pesquisa. Nele, apontamos o 

modo como a pesquisa se caracteriza desde sua inserção no campo científico da Linguística 

Aplicada, seus traços definidores, a escolha dos instrumentos de pesquisa para levantamento e 

construção de dados, a descrição dos cenários de pesquisa, a apresentação dos participantes e 

como foram realizadas a descrição e análise dos dados. Para isso, iniciamos pela apresentação 

de uma breve visão sobre o campo de investigação a que nos filiamos e o tipo de pesquisa que 

define este estudo. 

3.1 DELIMITAÇÃO DA PESQUISA  

A LA já se estabeleceu como um campo autônomo de pesquisa e de produção 

de conhecimento na área das ciências da linguagem ao lado da Linguística e da Estética da 

Linguagem (Literatura), conforme Almeida Filho (2008). Outros autores, como Roth e 

Marcuzzo (2007), também conferem autonomia epistemológica à disciplina e ao seu modo de 

fazer pesquisa. Eles sustentam que essa disciplina, a exemplo da Linguística, produz teoria 

usando métodos de base qualitativa e quantitativa, combinando os dois tipos em muitas 

pesquisas (cf. CROKER, 2009).  

Ainda tem-se assinalado sua localização no campo das ciências sociais e sua 

natureza aplicada. A LA se tornou um campo complexo, com subáreas – e suas respectivas 

linhas de pesquisa – como, por exemplo, tradução, fraseologismo, aprendizagem/aquisição e 

ensino de línguas e formação de professores (AELin), só para citar alguns (CROKER, 2009; 

ALMEIDA FILHO, 2004).  

A pesquisa em LA tem se caracterizado não só, mas principalmente, pelo traço 

saliente de sua natureza aplicada. Almeida Filho (2008) assegura que o trabalho de pesquisa 

em LA se relaciona a questões da linguagem na prática social. Em consonância com Roth e 

Marcuzzo (2008) e Croker (2009), o autor (2008, p. 28) entende que, em LA, as questões ou 

problemas aplicados se envolvem diretamente com o uso real da língua, isto é, a pesquisa 

aplicada pode partir de questões formuladas em situações reais de uso da linguagem e gerar 

novos conhecimentos rumo a equação dessas questões. Almeida Filho afirma (em 

comunicação pessoal por mensagem de correio eletrônico):  
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Considero aplicada a pesquisa que toma como campo de observação os fenômenos 
de uso da linguagem na prática social no estado de complexidade em que se 
encontram. Alguns autores dizem que é a pesquisa que se ocupa de fenômenos de 

superfície, isto é, no estado em que são encontrados nas práticas sociais.  

A compreensão de Moita Lopes (1996, pp. 19-20) sobre esse aspecto se aproxima à de 

Almeida Filho, pois a pesquisa de natureza aplicada se centra “na resolução de problemas de 

uso da linguagem”, mas também contribui “para a formulação teórica como a chamada 

pesquisa básica”.  

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; CANÇADO, 1994; CLARETO, 2015) que o concebe como mais adequado do que 

outros a fim de superar binômios excludentes entre si (Qualitativo vs. Quantitativo; 

Cartesiano vs. não Cartesiano, etc.), conforme ressalta Erickson (1986). Essa perspectiva 

busca um posicionamento não só epistemológico ou metodológico, mas também de nuances 

éticas (CLARETO, 2015, p. 1).   

Ao aprofundar sua explanação sobre essa questão, Clareto (2015, p. 1) afirma 

que pesquisas denominadas interpretativas se apoiam  

(...) na noção de conhecimento como atividade humana comprometida, ou seja, o 
conhecimento não é neutro, não se distingue em uma esfera totalmente isolada do 

universo humano: ela está impregnada de emoções, paixões, ódios, preconceitos, 
vontades, crenças... O conhecimento não é uma busca de adequações de verdades a 
realidades, mas uma interpretação.  

Para Bolognini Jr. (2003), o que demarca a pesquisa interpretativa não é um 

consenso terminológico (a respeito, por exemplo, do tipo de etnografia – ecológica, 

intervencionista, participativa, microesférica etc.), mas o caráter antipositivista. Para esse 

autor (2003, p. 87), não há um consenso terminológico, mas “há, seguramente, consenso sobre 

um procedimento metodológico antipositivista”. Trata-se de um posicionamento ideológico, 

visto que há uma contraposição de modelos paradigmáticos (KHUN, 2012) em disputa tanto 

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

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

O pesquisador não é neutro, despido de sua memória discursiva e da formação 
socioideológico-acadêmica ao entrar em campo, como se desnudado por um ritual 
iniciático. O conhecimento é interesseiro e o investigador é membro de uma rede 
paradigmática e de uma comunidade científica. Pensar em anular a subjetividade é 
um exercício de ficção psicologizante. O sujeito é constituído historicamente e se 
insere no imaginário socioideológico pelas relações de poder que estabelece com as 

instituições e com outros sujeitos.  
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Para nós, essa é uma questão ética que atravessa as escolhas teórico-

metodológicas, uma vez que os resultados da pesquisa, por mais objetivamente que o 

pesquisador possa se colocar, trarão consequências para o campo pesquisado. Em 

concordância com Paiva (2005, p. 44), entendemos que as consequências do agir (da 

pesquisa) devem ser justas, isto é, a investigação deve ser conduzida de modo que “não traga 

prejuízo para nenhuma das partes” envolvidas. A autora (2005) ressalta a pouca preocupação 

com a ética em pesquisa nos livros e manuais de metodologia científica. Para ela, há, no 

máximo, uma preocupação para seus leitores serem bem sucedidos, isto é, o pesquisador deve 

deixar claro o destino final da pesquisa e garantir o anonimato dos participantes a fim de 

convencê-los a aderirem à pesquisa.  

Destacamos dois aspectos éticos nesta pesquisa34: um de fundo individual ou 

pessoal, e outro de caráter coletivo. O primeiro se refere aos cuidados tomados relativos aos 

participantes da pesquisa (preservação da identidade, respeito à pessoa na análise de dados 

etc.). O segundo é relativo aos grupos sociais envolvidos neste estudo. Refere-se às 

consequências (de que trata Paiva, 2005) e resultados da investigação que o pesquisador deve 

devolver aos grupos envolvidos.  

Para encerrar esta seção, entendemos que a pesquisa do tipo interpretativa 

mantém estreita afinidade com a etnografia. Clifford (1998) declara que a escrita etnográfica é 

alegórica, isto é, um fenômeno específico pode ter diferentes interpretações, dependendo do 

nível de significados a que se pretende chegar. Gonçalves (1998, p. 9), na apresentação da 

versão brasileira do livro A experiência etnográfica: antropologia e literatura no século XX, 

de James Clifford, ao citar Geertz, afirma que “a etnografia é uma atividade eminentemente 

“interpretativa”, uma “descrição densa”, voltada para busca de “estruturas de significação” 

(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 dados35. Segundo Croker (2009, p. 5), a pesquisa qualitativa (interpretativa, para nós) 

                                                             
34

 Esse destaque não exclui outros aspectos éticos como os já apontados por Paiva (2005) e aqueles relativos aos 
determinados pelos conselhos de éticas das instituições aos quais essa pesquisa se vincula. Acrescentamos ainda 
a observância de aspectos éticos não previstos formalmente. 
35

 Acompanhamos Cunha (2007, p. 61), para quem “O registro é materialização gráfica, auditiva e pictórica 

(filmes, fotos, desenhos, croquis, entre outros) de um acontecimento ou objeto, enquanto dado é o registro 
selecionado a partir do qual se desenvolve um raciocínio, formula-se um juízo e/ou a solução de um problema.” 
(itálicos no original). 
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abrange um conjunto de métodos e instrumentos tais como estudo de caso, etnografia, 

pesquisa-ação, 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 abrangência no campo das ciências sociais. 

Segundo Clifford (1998), os primeiros registros etnográficos se reportam a relatos de 

viajantes, comerciantes e aventureiros em terras estrangeiras no séc. XIX. Em fins do séc. 

XIX e início do séc. XX, isso começa a mudar, pois os pesquisadores eles mesmos 

começaram a ‘ir a campo’. Tanto na primeira fase, quanto na segunda, ouve-se a voz do 

‘etnógrafo’, isto é, do viajante, comerciante, pesquisador que iam a outras sociedades para 

buscar conteúdo, informação sobre outras culturas.   

A etnografia, entretanto, perdeu o caráter do estudo do ‘outro’ como sendo 

aquele distante e muito diferente do etnógrafo. Hoje, admite-se o estudo etnográfico de grupos 

da mesma cultura do pesquisador (WIELEWICKI, 2001). O etnógrafo, segundo essa 

perspectiva, não precisa deixar sua própria sociedade para descrever a cultura ou 

comportamento de um grupo social. Croker (2009, p. 16) afirma que a etnografia é usada para 

estudar grupos que compartilham a cultura do etnógrafo. O autor exemplifica: um grupo de 

aprendizes de mesma língua materna, o grupo de estudantes ou de professores de um mesmo 

departamento ou escola pode ser estudado por essa abordagem.  

A etnografia não expandiu apenas no modo como é praticada. Ela extrapolou 

seu campo de origem epistemológica. Fonseca (1998) afirma que etnografia já não é exclusiva 

do campo da antropologia: ela pertence às ciências sociais. Assumimos, com base nessa 

autora da Antropologia, que a LA já não toma emprestado princípios, métodos, instrumentos 

ou técnicas etnográficos, pois esse modo de fazer pesquisa já lhe pertence também.  

Inserida no âmbito da pesquisa qualitativa (HEIGHAM e SAKUI, 2009, p. 5), 

a etnografia também está próxima da pesquisa aplicada, pois é calcada em uma ciência do 

concreto (FONSECA, 1998). Interpretamos que a LA é uma ciência do “concreto”, isto é, 

aplicada. Além disso, a etnografia e a pesquisa aplicada compartilham o uso de instrumentos e 

procedimentos metodológicos. Questionários, entrevistas, conversas informais, anotações de 

campo, observação, gravações, fotografias, fóruns temáticos em comunidades virtuais, e-mail, 

redes sociais, diários, entre outros, são exemplos do quão imbricadas são essas práticas sociais 
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no campo da investigação científica, ou seja, a etnografia mantém traços que a associam tanto 

à pesquisa interpretativa quanto à aplicada.  

Defendemos, portanto, que esta pesquisa é prática de etnografia. Com isso, 

dizemos também que os dados levantados no contexto social escolar mantêm características 

de densidade descritiva do ambiente e da cultura daquele grupo social. Entretanto, faz-se 

necessário apontar que esta é uma pesquisa primeiramente aplicada, pois o foco de interesse 

parte da prática real de uso social da linguagem. Em segundo lugar, é uma pesquisa 

qualitativa/interpretativa e, finalmente, etnográfica, tanto pelo caráter da densidade que os 

dados oferecem na descrição e interpretação dos fenômenos coletados em grupo social , 

quanto pela familiaridade com o tipo de pesquisa desenvolvido em LA e com o próprio campo 

e seu objeto de pesquisa.   

3.2. DELINEAMENTO DA PESQUISA  

3.2.1 Procedimentos de Coleta de Registros e produção de Dados  

O levantamento dos registros foi dividido em duas etapas. A primeira mira a 

dimensão social e tem o objetivo de construir dados relativos a aspectos de natureza social. 

Assim, são relevantes, nessa etapa, dados com potencial de revelar concepções e valores 

mantidos pelo grupo de profissionais participantes da pesquisa. O objetivo dessa etapa de 

levantamento consiste na construção descritiva do contexto em que o fenômeno de interesse 

ocorre. Essa descrição abrange aspectos físicos e abstratos. O aspecto físico consiste na 

descrição dos ambientes da escola. O abstrato diz respeito a como se configuram as 

abordagens de ensinar e a constituição de um quadro das concepções de língua, de ensino e de 

aprendizagem referenciais do grupo.   

Os principais instrumentos e procedimentos de coleta dos registros nessa fase 

foram um questionário que explora dois tipos de imagens: metáforas sobre língua, ensino e 

aprendizagem e uma representação pictórica do processo de ensino e aprendizagem dos 

participantes da pesquisa; um questionário que busca concepções de língua, de ensino e de 

aprendizagem; observação e gravação de reuniões pedagógicas; entrevistas e notas de campo. 

Os dados reunidos nesta fase possibilitam a configuração do contexto social do cenário da 

pesquisa, da relação entre as abordagens em tensão e da contextualização de um momento 

histórico específico da instituição.  
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A segunda etapa busca levantar dados de participantes específicos do grupo de 

professores envolvidos na pesquisa. O objetivo desta fase consistiu em reunir dados que 

respondam às perguntas de pesquisa e cumpram os objetivos traçados. Os dados levantados 

nesta etapa foram examinados no contexto proposto a partir dos dados sistematizados na 

primeira fase (dimensão social). Outros instrumentos e procedimentos de pesquisa foram 

usados nessa fase para registrar as atividades desenvolvidas individualmente por três 

participantes da pesquisa: gravação e observação de aulas; acompanhamento das 

coordenações (horários institucionais reservados a planejamento, preparação de materiais e de 

aulas) dos professores com gravação de entrevistas e notas de campo.  

3.2.2 Cenário da pesquisa  

O ambiente escolar é o lugar natural desta pesquisa. Consideramos que as 

diferentes dimensões do cenário de pesquisa são loci primários de observação. Na perspectiva 

teórica adotada, o ambiente da observação é a operação global ou o que se opera na atividade 

de ensinar. Assim, o locus da pesquisa não é necessariamente ou apenas o ambiente físico 

(apesar de sua relevância), mas a dimensão do sentido do que se diz e se faz, contextualizado 

por uma tradição de agir dessa ou de outra maneira e que poderá desempenhar um papel 

decisivo na constituição do ambiente.   

Os dados foram levantados em uma escola pública que faz parte de um 

segmento de escolas conhecido como Centros Interescolares de Línguas (CIL) e tem objetivo 

de ensinar línguas estrangeiras a alunos da rede pública de ensino. Os CIL contam com uma 

rede de 16 (dezesseis) unidades escolares. Várias pesquisas (FAUSTINO, 1995; MOURA, 

2005; NOGUEIRA, 2008; SANT'ANA, 2005) já foram desenvolvidas nesses centros e muitas 

apontam sucesso em seus resultados, isto é, estudantes desenvolvem competência 

comunicativa na língua alvo ao longo do processo. São escolas de tipologia específica e 

funcionamento diferenciado do restante da rede pública de ensino. Consideramos relevante, 

para esta pesquisa, o contexto apresentado por essas escolas, pois elas constituem de uma 

política de ensino de línguas clara e específica (SANT’ANA, 2010), com condições 

adequadas (frente à realidade apresentada por escolas regulares da Educação Básica) para esse 

fim, razões por que uma delas foi escolhida como cenário do levantamento de dados.   

A escola foi escolhida aleatoriamente dentre alguns CIL que experimentam um 

currículo novo. Essa experimentação provê um cenário em mudança, pois os profissionais 

estão reorganizando coletivamente o processo de ensinar e aprender línguas, incluindo o 
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planejamento, escolha e produção de (novos) materiais, suas experiências com e na língua em 

sala de aula e a avaliação do processo de ensino e aprendizagem. O CIL, situado em uma 

cidade do Distrito Federal, oferece cursos de inglês, francês, espanhol e japonês em três 

turnos – manhã, tarde e noite – para alunos da rede pública de ensino a moradores de regiões 

próximas e também de localidades afastadas da escola.   

No primeiro semestre de coleta de dados (2/2015), segundo informações 

cedidas pela secretaria da escola, a instituição contava 3.727 (três mil, setecentos e vinte e 

sete alunos) – 1750 de inglês, 674 de francês, 1.188 de espanhol e 115 de japonês. Cada sala 

de aula é equipada com quadro branco, um notebook de uso do professor, um projetor 

multimídia, um armário com materiais didáticos (livros, dicionários etc.), carteiras 

universitárias, quadros de avisos onde são dispostos avisos, notas e cartazes com expressões 

na língua-alvo com dizeres como cumprimentos, pedidos de permissão (para ir ao banheiro, 

para entrada na sala de aula, entre outros). Os ambientes de circulação apresentam 

equipamentos de acessibilidade como rampas e banheiros equipados para pessoas com 

necessidades especiais.  

A escola dispõe de 15 salas de aula, sendo reservadas 5 para o ensino da língua 

inglesa, 3 para a língua francesa, 4 para o espanhol e 1 para japonês, além de duas salas 

mistas, destinadas a aulas de língua inglesa e de língua espanhola intercaladamente. A 

instituição conta com uma sala de informática, 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 pátio onde acontecem eventos pedagógicos, apresentações de trabalhos, 

exposição de materiais (cartazes, obras artísticas produzidas pelos alunos, entre outros). A 

escola dispõe também de espaços reservados ao trabalho pedagógico dos professores,  como 

uma sala de coordenação com computadores para cada segmento por língua, com acesso sem 

fio à rede mundial de computadores (que pode ser acessada por equipamentos pessoais dos 

professores), materiais didáticos variados, uma sala de professores, onde ocorrem as reuniões 

pedagógicas e socialização do grupo de professores da escola.  

O aspecto físico geral da escola é bom. Paredes, portas e janelas mantêm 

aspectos novos, são pintadas e bem cuidadas. O ambiente escolar é limpo e os corredores têm 

filtros de água e bebedouros (com água gelada) bem conservados (a maioria são equipamentos 

novos). Por sua vez, a outra dimensão do ambiente é formada pelas relações que os 

participantes constroem na atividade profissional, suas concepções de língua, de ensino e de 

aprendizagem por representações que influenciam a atuação profissional dos professores. Ela 
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se constitui das ideias, concepções e valores compartilhados, trocas de experiências e trabalho 

conjunto. A descrição e análise desses aspectos do ambiente estão desenvolvidas na primeira 

parte da análise dos dados, no próximo capítulo. 

3.2.3 Participantes da pesquisa  

No período de levantamento dos registros, a escola cenário da pesquisa contava 

com um total de 45 professores de línguas, dos quais, 13 eram de espanhol, 7 eram 

professores de francês, 2 de japonês e 17 de inglês. Esses números incluem professores 

regentes em três turnos. A escola contava ainda com 3 coordenadores de área (um para cada 

língua) e corpo de direção (diretora, vice-diretora e supervisores). A maioria (31) dos 

professores faziam parte do quadro efetivo da Secretaria de Educação e os outros (14) faziam 

parte do quadro de professores contratados temporariamente para substituir professores 

efetivos afastados por tempo definido (licenças médicas, licença maternidade, por exemplo). 

Cada participante é identificado, nos registros da pesquisa, por apelidos ou nomes fictícios 

atribuídos por eles próprios ou pelo pesquisador, aos que preferiram não sugerir um 

codinome.  

Na pesquisa, foram incluídos os professores do grupo de profissionais atuantes 

na escola que, de forma voluntária, aceitaram participar do estudo. Os participantes foram 

observados em dois âmbitos de atuação. O primeiro consistiu na coletividade, no conjunto de 

profissionais da escola, observados em situações formais e informais, como uma comunidade 

de ensino. Nesse âmbito, foram feitas análises de concepções e sentidos coletivos de língua, 

de ensino e de aprendizagem de língua buscando registrar os significados consensuais no 

grupo de participantes. 

Apesar de inicialmente não termos previsto a necessidade de recorrermos ao 

conceito de representações sociais, esse conceito se apresentou como um instrumento teórico 

útil na organização dos dados e na compreensão e explicação de alguns fenômenos anotados 

em registros desta pesquisa. Por isso, buscamos uma sistematização que organizasse os dados 

de forma a revelar as convergências nas concepções de língua, de ensino e de aprendizagem 

de língua apresentadas pelos membros do grupo de professores da instituição, o que nos 

aproximou do conceito de representações sociais.     

Na dimensão social, os dados foram levantados a partir do grupo formado por 

todos os profissionais participantes da pesquisa, num total de 32 professores de língua, 

incluídos os três participantes cujos dados foram registrados individualmente. A organização 
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do contexto da pesquisa em duas etapas objetiva olhar para as cenas pesquisadas com uma 

visão estereoscópica (ERICKSON, 1986, p. 140), tendo o grupo de participantes individuais 

em primeiro plano de visão e o contexto social, formado por todos os participantes, em 

segundo. Assim, mesmo tendo-se foco nos participantes individuais, não se perde o sentido do 

todo, do contexto, das abordagens incidentes na atuação profissional tanto de um quanto de 

outro grupo de participantes e a relação entre eles.  

No outro âmbito, formado por participantes escolhidos dentre membros do 

primeiro grupo, foram observadas e gravadas aulas de três professores e a relação entre sua 

atuação e o contexto da escola. Além das aulas, foram registrados os trabalhos de cada 

professor na preparação de aulas e materiais destinados ao ensino da língua. O objetivo foi 

registrar como os professores ensinam e como explicam a maneira como ensinam, suas 

concepções pessoais de língua, de ensino e de aprendizagem/aquisição da língua com vistas a 

entender o desenvolvimento de categorias sintéticas da CA.   

Os três participantes da segunda etapa de análise trabalhavam na escola há, 

pelo menos, 5 anos, sendo uma professora de inglês, que identificamos pelo nome fictício de 

Dulce; uma professora de espanhol, reconhecida nesta pesquisa por Cacá; e um professor de 

francês, apelidado de Franco neste trabalho. Dulce é uma professora de 38 anos, com 

experiência profissional no ensino de línguas de 20 anos na mesma escola. Ela tem formação 

em Letras–inglês e passou pela escola normal no ensino médio. Como aluna, Dulce estudou 

no CIL em que atua entre 1989 e 1995. Cacá, uma professora de 39 anos de idade, atua na 

escola desde 2005. Porém, entre 2005 e 2008, atuou como professora em regime de contrato 

temporário na mesma escola, isto é, a participante substituiu um profissional em licença 

temporária e desde 2010 trabalha como professora efetiva da Secretaria de Educação, tendo 

passado por concurso público. Cacá é graduada em Letras–Espanhol e cursou Letras–Francês, 

porém não concluiu o último curso. Franco tem 54 anos de idade e trabalha na escola como 

professor efetivo desde 2010. Também tem licenciatura em Letras–Francês. O professor 

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

O tempo para levantamento dos registros não permitiu que todos os turnos 

fizessem parte do levantamento. Por isso, o registro de atividades dos professores 

participantes se limitou a dois turnos (manhã e tarde), com incursões no noturno. O foco 

inicial da atenção do pesquisador consistia em acompanhar o grupo de professores de inglês 

em seu contexto de trabalho (o que incluía o tempo reservado à coordenação, preparação de 

aulas, reuniões pedagógicas, trocas formais e informais de experiência, aulas e outros eventos 
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relevantes para o registro de dados para o foco da pesquisa), porém a observação do ambiente 

de trabalho, o modo como a escola se organizava e como sugestão do grupo de professores, 

outros dois segmentos de professores de línguas (francês e espanhol) receberam 

acompanhamento específico, isto é, 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 áudio entrevistas, conversas informais e depoimentos dos professores 

participantes, o que implicou acompanhamento semanal do trabalho dos profissionais 

envolvidos na gravação de aulas. Por essa razão, o pesquisador permaneceu na escola, no 

mínimo, três 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 inglês 

em uma turma que contava com 11 alunos frequentes. A turma de espanhol, que contava com 

9 alunos frequentes, teve 18 aulas gravadas no mesmo primeiro período de observação. As 

turmas de inglês e a de espanhol tinham aulas duas vezes por semana com duração de 75 

minutos em cada encontro. A terceira turma cujas aulas foram gravadas é do curso de francês 

e teve observações uma vez por semana, pois as aulas eram duplas, isto é, um encontro de 150 

minutos na sexta-feira. Foram gravados 8 encontros, o que corresponde a 16 aulas. No total, 

foram registradas em vídeo e áudio 54 aulas em 2/2015. No período que compreende 2/2015, 

os professores da rede pública do DF fizeram greve entre 15 de outubro e 12 de novembro. 

Nesse período, foram gravadas aulas de um participante da pesquisa, que suspendeu suas 

atividades durante uma parte do período de mobilização da categoria.  

No segundo semestre de levantamento de dados (1/2016), foram feitas 

entrevistas, aplicação de questionários, gravações de conversas entre outros contatos para 

completar informações, tirar dúvidas, revisar registros ininteligíveis (gravações 

incompreensíveis, leitura de textos escritos pelos participantes). Esses procedimentos 

tomaram quase todo o semestre letivo. Dessa forma, o pesquisador manteve contato estreito 

com a escola e os participantes da pesquisa durante todo o período.  

3.2.4 Instrumentos e procedimentos de coleta dos registros   

Nesta pesquisa, foram usados instrumentos e procedimentos que fazem parte 

de uma família de pesquisas aplicadas em LA e também próprios da pesquisa etnográfica: a) 
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instrumentos – entrevistas semiestruturadas gravadas, questionários; b) procedimentos – 

anotações de campo, gravação de aulas e observação de campo servem para registrar as 

práticas na atividade dos profissionais e o que dizem sobre seu ensino.   

3.2.4.1 Entrevistas  

Em entrevistas semiestruturadas gravadas, tornou-se viável o acesso a dados 

relativos a situações anotadas ou observadas, mas que não estavam claras. Elas também foram 

usadas para dirimir dúvidas sobre dados confusos ou confirmar interpretação de dados. Em 

média, as entrevistas semiestruturadas levaram 30 minutos para serem concluídas. Foram 

incluídas perguntas sobre abordagem (concepção de língua, de ensino e de aprendizagem), 

sobre a maneira de trabalhar do professor (planejamento, conteúdos de ensino, procedimentos, 

materiais didáticos, entre outros aspectos). Outras entrevistas sobre dados levantados em 

outros instrumentos também foram realizadas com o objetivo de confirmar dados não muito 

claros, tirar dúvidas sobre informações e rever interpretações do pesquisador.  

3.2.4.2 Questionários  

Os questionários 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 implícita. Por isso, dois 

questionários aplicados no grupo de participantes da pesquisa visaram levantar informações 

relativas à abordagem dos professores participantes e a como se configura o ambiente no 

âmbito das concepções de ensino, de aprendizagem e de língua. Um questionário, 

denominado Questionário 1, abreviado como Q1, visou a explorar teorias implícitas.    

Com base em Jung (JUNG, 2008; 2002; PENNA, 2004), é possível projetar 

instrumentos para acessar concepções implícitas. Para Jung (2008), o acesso a conteúdos 

inconscientes se dá de forma indireta. Por isso, são necessárias técnicas projetivas (PENNA, 

2004) como desenho, pintura, dramatização entre outras, para acessar esse conteúdo. Esse é o 

fundamento principal do questionário 1, que busca dados por meio da projeção de imagens 

metafóricas e pictóricas. Outro aspecto relacionado a análise da maneira de pensar é o registro 

de metáforas linguísticas para se analisar metáforas conceituais (LAKOFF e JOHNSON, 

1980) 

Com o outro questionário possibilitou-se o registro de concepções que 

apareciam mais explicitamente. Assim, o pesquisador não apresentou questões com técnicas 
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indiretas de indagação, mas permitiu ao participante responder livremente questões sobre 

língua, ensino e aprendizagem com fim de captar concepções mais explicitamente marcadas.  

3.2.4.3 Anotações de campo  

Esses procedimentos objetivaram coletar dados oriundos de conversas e 

entrevistas formais e informais, além de anotações durante observações e gravações de aulas, 

reuniões e outras situações formais. Serviram como apoio de registro de dados, anotações e 

lembretes de detalhes que pudessem ser relevantes na posterior tabulação e análise dos dados.  

3.2.4.4 Observação de campo e conversas informais  

A observação de campo foi procedimento de levantamento de dados relativos 

ao ambiente, clima institucional, condições da escola, relações interpessoais. O processo de 

observação teve início no dia 01 de junho de 2015, data que marcou também aplicação do 

primeiro questionário no grupo de professores da escola em três turnos. Quanto a conversas 

informais, surgiam em momentos espontâneos de interações entre os participantes da pesquisa 

e o pesquisador. Nessas interações, muitas vezes emergiam dados relevantes e que podiam 

elucidar questões relacionadas com o objeto de pesquisa. Elas funcionaram como entrevistas 

livres informais (ERICKSON, 1986).  

3.2.4.5. Gravação de aulas  

Na gravação de aulas, foi registrada a interação dos professores participantes 

com estudantes, o modo como produziam experiências com/na língua-alvo e ainda 

registraram-se declarações e outras manifestações dos participantes que representassem 

materiais indicativos de sua abordagem. Além desses dados, foram coletadas amostras de 

materiais (planos de aulas, livros, atividades, provas) por ocasião da observação e gravação 

das aulas.   

Os dados levantados por esses instrumentos estão organizados de acordo com 

as interpretações atribuídas pelo pesquisador a eles. Assim, um dado selecionado de uma 

entrevista, por exemplo, será considerado válido na medida em que se encontrarem evidências 

desse mesmo dado ou fenômeno em outros instrumentos. A partir desses dados, serão feitas 

análises de abordagem e de competência dos participantes individualmente e a configuração 

de abordagem dos participantes na dimensão social. No Quadro 3.1, dispomos uma relação 

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 

dados 

Objetivos do instrumento 

Questionários - Visaram ao levantamento de elementos constitutivos da 

abordagem (conhecimentos, crenças, concepções etc.). 

Entrevistas semiestruturadas 

gravadas 

- Coletar dados relativos a situações observadas, mas não 

claras;   

- também serviram para tirar dúvidas sobre dados coletados 

com outros instrumentos; 

- ainda auxiliaram na confirmação ou modificação da 

interpretação de dados analisados;  

- Outro uso relevante desse instrumento diz respeito ao 

levantamento de dados relativos a elementos constitutivos 

da abordagem dos participantes. 

Anotações de campo - Levantamento dos aspectos físicos, clima institucional, 

relações interpessoais, registro de dados não gravados. 

Observação de campo - Conjunto de procedimentos de observação da 

coordenação e outros eventos pedagógicos (reuniões 

escolares, coordenações coletivas etc.). 

Gravação de aulas - Tiveram como foco a prática pedagógica dos professores 

participantes da pesquisa;  

- Coletar dados em conversas formais ou informais na 

interação do pesquisador com os participantes da pesquisa. 
Fonte: autoria própria 

Os instrumentos e procedimentos de levantamento de dados apresentados nesta seção não têm 

caráter interventivo. Eles caracterizam-se pelo traço da busca dos registros de forma ampla 

com o fim de abarcar a maior abertura possível na observação do fenômeno, em dimensões 

diversificadas de ocorrência do foco de interesse deste estudo. Na próxima seção, são 

apresentadas as normas e convenções de transcrição dos dados registrados por gravação de 

áudio e vídeo e convenções de transcrição de dados registrados em outros instrumentos de 

levantamento de dados como questionários, observações e anotações de campo. 

3.2.5  Normas de transcrição   

As convenções de transcrição seguem os estudos de Marcuschi (2003). As 

indicações visam a reproduzir da forma mais fiel possível as falas e interações registradas em 

áudio e vídeo. Os símbolos adotados nesta tese também são baseados nos estudos e sugestões 

de Marcuschi (2003), que nos parecem formar um sistema simples e facilmente legível. O 

inventário de símbolos e seus significados associados às respectivas ocorrências estão 

registrados no quadro 3.2.    
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Quadro 3.2 – Convenções para transcrição de áudios 

Ocorrências Significados  Sinais 

Pausas  Pausas e silêncios são indicados por um sinal de 

adição entre parênteses. 

(+) 

Dúvidas Quando um trecho de fala não é compreendido ou 

inaudível, a indicação se dá pela expressão ‘inaudível’ 

entre parênteses. 

(inaudível) 

Truncamentos  Quando um falante corta bruscamente uma fala, o 

sinal indicativo é uma barra. 

/ 

Ênfase  Quando uma palavra ou expressão é falada com 

ênfase, a marcação é feita por maiúsculas. 

ÊNFASE 

Alongamento 

de vogal 

Quando um som vocálico se alongar, são usados dois 

pontos para essa indicação ou dois pontos duplos 

indicando maior duração do alongamento. 

: 

:: 

Entonação  Subida rápida (como em interrogação) é indicada por 

aspas na sílaba em que ocorre a entonação alta.  

Como” 

Repetições  Repetições de sons são marcados por reduplicação de 

letras ou sílabas. 

Mas mas 

Transcrição 

parcial ou 

eliminação de 

trechos 

Transcrições de partes de fala ou supressões de 

trechos antes ou depois da transcrição são indicadas 

por reticências entre parênteses. 

(...) 

Comentários 

do analista 

Comentários feitos pelo analista/pesquisador são 

indicados entre parênteses duplos. 

((risos)) 

Citação de 

fala de 

outrem 

Quando o falante cita a fala de terceiros, a citação 

vem marcada com aspa simples.  

Ele disse ‘eu vou’ 

Fonte: autoria própria com base em Marchuschi (2003) 

A transcrição de dados no próximo capítulo está marcada pela expressão em 

negrito “Excerto” numerada de acordo com a ordem em que aparece na evolução da análise 

de dados. Essa expressão aplica-se a dados selecionados de todos os instrumentos de coleta. 

Acompanhando a palavra ‘excerto’ numerada, anota-se o instrumento de que o dado foi 

retirado. Assim, temos, por exemplo, a marcação Excerto 1 – Entrevista de Winnick, em que 

“excerto” marca a transcrição, o número um indica que se trata da primeira transcrição de 

dado, “entrevista de Winnick” indica que o dado é retirado de uma entrevista dada por  um 

participante de codinome Winnick. Em outro exemplo, temos Excerto 9 – Q1 – Questão 2) 

Ensinar língua é como, em que “Excerto 9” refere-se ao nono trecho de dado transcrito no 

capítulo de análise de dados, “Q1” remete ao instrumento Questionário 1, “Questão 2) Ensinar 

é como” indica a transcrição do comando da pergunta de número 2 do questionário. Esse 

sistema visa a facilitar as referências a transcrições de dados ao longo da análise, que serão 

feitas pela indicação do excerto e seu número acompanhado do número da linha do dado 

destacado (ex., excerto 9, l. 1 ou ls. 1-3, em que l. significa linha e ls., linhas). 
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3.2.6 Procedimentos interventivos  

Como já indicamos, os instrumentos de levantamento de dados não guardam 

caráter interventivo, pois ao iniciarmos a pesquisa, não havia previsão de intervenção no 

ambiente de pesquisa, razão pela qual este não é considerado um estudo interventivo. Porém, 

ao longo do período de levantamento de dados, alguns procedimentos interventivos 

mostraram-se necessários para melhor visualização do fenômeno em foco. Com esses 

procedimentos, buscamos ofertar aos participantes da pesquisa possibilidades de explicitação 

de elementos que pudessem disparar o desenvolvimento da competência aplicada dos 

professores, como teoria formal e informal em espaço de reflexão sistematizada. Assim, dois 

tipos de procedimentos constituíram o conjunto de procedimentos interventivos na primeira 

etapa: a) apresentação de palestras dirigidas ao grupo de professores da escola. Temas como 

Operação Global de Ensino de Línguas, Abordagem de ensinar, competência de professores 

de línguas, aprendizagem e aquisição (hipóteses de Krashen, 1982) foram abordados nos 

encontros; e b) visionamentos e reflexões sobre trechos de aulas gravadas e situações 

observadas em sala com os professores participantes cujas aulas foram registradas.  

Foram realizados três encontros com os professores: no primeiro, foram 

apresentados e discutidos o modelo da Operação Global, o conceito de abordagem de ensinar, 

abordagem gramatical, abordagem comunicacional e foi aplicado o Mapa de Abordagem. No 

segundo encontro, foram tratadas as hipóteses de Krashen (1982) – Hipótese do Filtro 

Afetivo, Aprendizagem, Aquisição, Monitor e Input (I+1). No terceiro encontro, foi feita uma 

oficina em que se apresentou aos professores o planejamento temático como uma estratégia de 

materialização da abordagem comunicacional partir de uma experiência concreta de ensino de 

língua.   

O Mapa de Abordagem é um instrumento ainda não usado em outras 

experiências de formação continuada. Essa ferramenta foi criada partir do conceito de campo 

de Bourdieu (1996) para auxiliar a sistematização da reflexão dos professores. Para esclarecer 

o sentido e o uso do instrumento, apresentamos uma breve explicação do conceito que 

orientou a criação da ferramenta. Para Bourdieu (1996), campo consiste em um sistema de 

relações no qual os sujeitos ocupam posições simbólicas em um espaço social determinado, 

estruturado por eixos. O conceito de campo pode ser entendido como um microcosmo social 

relativamente autônomo com regras específicas dentro de uma sociedade (espaço social, no 

dizer do autor). Cada campo se estrutura e cria suas dinâmicas de forma autônoma e particular 

no espaço social.  
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As posições sociais são definidas relacionalmente, isto é, as posições se 

definem umas em relação às outras (relação de poder) ou em relação aos eixos que estruturam 

o campo. Nesse sentido, segundo explica Barros Filho36, as posições no campo são marcadas 

por critérios que se constituem como eixos em torno dos quais as posições ganham simetria, 

isto é, os agentes podem ser definidos a partir de sua posição em relação ao eixo. Um exemplo 

apontado por Bourdieu37 é o eixo direita/esquerda no campo político. Assim, seus agentes são 

definidos de acordo com esse eixo: políticos de direita, de esquerda ou de centro. Esses eixos 

se constituem em estruturas condicionantes e mantenedoras das diferenciações entre os atores 

sociais. Apesar de haver vários eixos possíveis em um dado campo, cada eixo pode ser 

examinado independentemente do outro.   

A área profissional do ensino de línguas pode ser tomada como um campo, no 

sentido de Bourdieu. Vários eixos estruturantes podem ser identificados nesse campo: 

gramatical-comunicativo, implícito-conscientizado, público-privado, escola regular-cursos 

livres de línguas, entre outros. Cada eixo pode ser identificado por um conjunto próprio de 

crenças, enunciados, procedimentos e ações relacionados a sua natureza. Neste estudo, 

destacaremos os eixos gramatical–comunicacional e implícito–conscientizado para análise. 

Assim, formamos um mapa que localiza as abordagens no campo, por isso chamamos essa 

ferramenta de análise mapa de abordagem. Consideramos esses eixos estruturantes, pois eles 

definem posicionamentos dos atores no interior do campo.   

Assim, o eixo gramatical-comunicacional define as posições dos agentes 

relativamente ao tipo de abordagem desses agentes e, portanto, a como deve se dar o ensino 

de línguas relativamente à concepção de língua e seu ensino – entre gramatical e 

comunicativo em um continuum. Já o eixo Informal/implícito-formalizado demarca a 

situação em que se encontra a abordagem de cada agente no momento do levantamento dos 

registros – também em um continuum entre um polo implícito e outro explicitado, passando 

por várias condições possíveis. Ao cruzarmos os dois eixos, poderemos mapear o conjunto 

das abordagens dos professores no campo em relação aos eixos.   

 

 

 

 

                                                             
36

 O professor Barros Filho, em aula gravada disponível em www.youtube.com/watch?v=C5QFOq9jS9g, explica 

que o conceito de campo, presente em toda obra de Bourdieu, é um espaço de organização dos agentes no 
campo. O professor dá vários exemplos dessa organização relacional encontrados na obra de Bourdieu.  
37

 Idem nota anterior. 
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Quadro 3.3: Mapa de abordagem: Eixos Estruturantes no campo de ensino de línguas 

Formalizado                         práxis  

Princípios 

Pressupostos/Regras 

Convicções 

Gramatical                                                                                            Comunicacional  

Crenças 

Memórias 

Intuições 

Informal                                 prática  

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

Pelo quadro 3.3, representamos o campo do ensino de línguas. O eixo 

horizontal marca os tipos de abordagem – do gramatical ao comunicacional. Assim, quanto 

mais próximo da extremidade esquerda, mais gramatical será o ensino orientado por essa 

abordagem, quanto mais à direita estiver a abordagem analisada, maior representação de um 

ensino comunicacional. Esse eixo pode ser descrito com diferentes tipos possíveis 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 temático e 

comunicacional (ALMEIDA FILHO, 2005).  

O outro eixo representa o grau de explicitação da abordagem, que pode marcar 

o processo de formalização 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 implícitos. Os conhecimentos formais, tais como as teorias 

acadêmicas, estão mais associadas a uma condição de explicitação crescente. Observando esse 

eixo, pode-se notar que categorias de informalidade também podem se manifestar de forma 

explícita. Nesse caso, uma crença, por exemplo, pode aparecer no discurso explicativo de um 

professor, ainda que não tenha articulação clara com outros elementos da OGEL.   

É possível demarcar uma escala de explicitação, por exemplo, iniciando no 

polo implícito, indo para o implícito explicitado (concepções que circulam no discurso, mas 

ainda permanecem implícitas para o professor), passando pela explicitação das concepções de 

língua, de ensino e de aprendizagem, e explicitação de elementos que compõem atitudes do 

professor. Por essa representação, é possível observar que o quadrante superior direito indica 
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um alto grau de conscientização de uma abordagem comunicacional. Essa, ao que parece, tem 

sido apontada como a condição mais desejável de uma abordagem contemporânea. Esse 

quadrante guarda potencialmente um alto grau de desenvolvimento da CA, portanto, marca 

também um forte potencial de configuração da práxis.  

O Mapa de Abordagem é uma ferramenta auxiliar de formação reflexiva. 

Como é uma ferramenta nova, ou seja, ainda não utilizada em pesquisas e carente de revisão, 

seu uso poderá ser aprimorado e dar indicações sobre as abordagens em tensão no contexto 

pesquisado (no caso, o CIL) e suas contribuições ainda poderão ser exploradas em novas 

pesquisas.  

Além do Mapa de Abordagem, propomos outro gráfico para auxiliar o processo 

formativo: o Mapa de Formação. Assim como o Mapa de Abordagem, o Mapa de Formação 

apresenta dois eixos. O eixo X varia entre o polo da abordagem treinamentista e a reflexiva. 

Desse modo, quanto mais próxima do polo treinamentista uma dada abordagem de professor 

for marcada, mais propensa a uso de métodos prontos, boas práticas e aplicações será esse 

professor. Ao contrário, quanto mais próxima do outro polo se considerar uma abordagem, 

mais livres de práticas prontas e aplicações e mais próximo de experimentações, reflexão 

sobre a atividade profissional, sobre a própria abordagem de ensinar e resultados obtidos será 

o professor. Ele pode ser ferramenta útil para orientar os rumos do desenvolvimento 

profissional. 

Quadro 3.4: Mapa de Formação: Eixos da Formação 

Competência Aplicada                         

Competência Teórica 

Internalização sintética 

Explicitação de teorias e práticas 

Treinamentista                                                                                             Reflexiva  

 

Crenças 

Memórias 

Intuições                                     

Competência Implícita 

Fonte: autoria própria com Base em Almeida Filho (2004) 

Como se vê no quadro 3.4, o eixo horizontal marca os tipos de abordagem de 

formação, que se estende desde um tipo treinamentista até outro extremo, reflexivo. O outro 

eixo aponta o desenvolvimento do conjunto das competências. Esse desenvolvimento pode ser 
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marcado pelo processo de explicitação e de síntese de teorias e de construção de práxis na 

atividade profissional. O que se pode ver no eixo vertical é marcado pela crescente 

formalização da atividade profissional e possível desenvolvimento de competências.  

3.3 PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DE DADOS  

Para a análise, recorremos à triangulação dos dados levantados a partir dos 

diferentes instrumentos. Para Triviños (2006, p. 138), “a técnica da triangulação tem por 

objetivo básico abranger a máxima amplitude na descrição, explicação e compreensão do foco 

em estudo”. Os dados estão dispostos de acordo com as categorias que se referem a 

constituição do objeto de estudo. As categorias de formalidade sintéticas serão foco de análise 

dos elementos incidentes no seu desenvolvimento. 

3.3.1 Análise dos dados 

A análise de dados está dividida em duas partes principais: na primeira, 

visamos à construção do contexto em que se realiza a pesquisa. O foco dessa análise se dirige 

para a dimensão social, miramos as consensualidades e convergências entre os participantes 

do estudo; na segunda parte, focamos três participantes específicos. Nessa parte da análise, 

buscamos identificar os elementos circunscritos nas perguntas e objetivos no contexto em que 

ocorre o fenômeno de interesse da pesquisa.  

A análise de dados está registrada no próximo capítulo. No levantamento de 

dados feito nos primeiros meses dos procedimentos de pesquisa, objetivamos registrar a 

abordagem dos professores participantes da pesquisa e a condição de explicitação que eles 

mantinham sobre sua própria abordagem então 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 análise de abordagem, que 

consiste na análise efetuada pelo pesquisador sobre o modo como os professores participantes 

ensinam e sobre suas teorias pessoais (implícitas ou explícitas) a respeito de sua atividade 

profissional com o fim de explicitar o tipo de abordagem em análise, cruzando a análise dos 

dois níveis hierárquicos da OGEL. Essa análise foi feita a partir dos dados levantados em 

2/2015 e tinha como foco as concepções que compõem o núcleo duro da abordagem de 

ensinar. 

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

ambiente da abordagem, isto é, a configuração das abordagens dos professores em tensão, que 
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valida o trabalho de cada professor. Adiantamos que foi possível observar e concluir que a 

instituição serve de abrigo e suporte das abordagens do conjunto de professores atuantes 

naquele contexto. Esse suporte se dá por meio de parâmetros conceituais. Esses parâmetros se 

materializam em conceitos relacionados ao ensino, à aprendizagem, à língua estrangeira e aos 

papéis com os quais o grupo de professores consente e/ou tolera. Essa pode ser, entretanto, 

objeto de pesquisas futuras. 

A análise das vertentes da abordagem de ensinar dos professores participantes 

da pesquisa foi feita a partir de metáforas coletadas no ambiente de pesquisa. O núcleo duro 

da abordagem de ensinar é um sistema conceitual. Esse sistema pode ser acessado e expresso 

de forma explícita, por meio de explicação consciente das concepções do núcleo duro da 

abordagem ou podem ser acessados de outras formas, quando essas concepções permanecem 

preponderantemente implícitas. A metáfora e a construção de imagens para explicar 

concepções podem ser um meio de coletar e estudar essas concepções implícitas (JUNG, 

2008; PENNA, 2004).  

Para registro das metáforas e das figuras, foi usado um questionário no qual o 

pesquisador solicitou aos participantes que escrevessem em suas respostas comparações e 

metáforas sobre o ensino de línguas, a aprendizagem de línguas, língua e o processo de ensino 

e aprendizagem. Em uma questão específica, foi solicitado que os participantes da pesquisa 

fizessem um desenho ou uma representação esquemática do processo de ensino e 

aprendizagem de línguas. Dos 32 participantes, 28 responderam a todas as perguntas, 

incluindo-se a representação gráfica. Alguns desses desenhos compõem o corpus analisado no 

próximo capítulo. 

Os desenhos foram analisados em conjunto com as metáforas cotejados com 

explicações dadas pelos seus autores. Eles não 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 símbolos comuns entre os desenhos, as metáforas e as 

explicações sobre essas representações pictóricas. A partir desses procedimentos, o 

pesquisador buscar os elementos que representassem os sentidos orientadores que o grupo 

atribui às concepções de língua, de ensino e de aprendizagem de LE.  

As metáforas foram analisadas com base nos estudos de Lakoff e Johnson 

(1980, 2003), conforme apresentado no capítulo II sobre a TMC. Encontramos nessa teoria 

respaldo teórico e metodológico para análise das metáforas dos participantes desta pesquisa. 
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Nesse sentido, as metáforas, associadas às representações gráficas, foram analisadas como 

guias para sistematização do modo como os professores organizam sua abordagem e sua rede 

de concepções que orientam o seu ensino. Cada metáfora foi comparada com outras do 

mesmo domínio. Após observarmos que comparações com o domínio geográfico formavam 

uma representação predominante no conjunto das metáforas, essas metáforas foram 

comparadas com as representações pictóricas apresentadas no questionário. A partir dessas 

comparações trianguladas, deduzimos papéis de professores e alunos e concepções vertentes 

da abordagem. 

Uma vez estabelecidos os parâmetros emergidos dessa fase da análise e 

realizada a análise de abordagem, que identifica o tipo de abordagem (no eixo que vai de 

gramatical a comunicacional) e as concepções mais relevantes (consideradas como aquelas 

decisivas na modelagem do ensino efetivamente desempenhado) de língua, de ensino e de 

aprendizagem/aquisição, estabelecemos as categorias de análise de abordagem. Essas 

categorias marcam parâmetros para análise da competência aplicada dos participantes.   

Na segunda etapa da análise, foi feita análise de competência organizada de 

acordo com o quadro de categorias de formalidade. Essa análise iniciou-se com a 

identificação de componentes da CA. Foram postas sob análise as teorias, manifestas nas 

explicações dos participantes, a atividade profissional, incluindo a prática profissional e a 

práxis desenvolvidas pelos professores, e atitudes dos profissionais participantes da pesquisa. 

Esses componentes da CA foram estudados sob a perspectiva de sua evolução no quadro das  

categorias de formalidade. A partir daí, o pesquisador buscou elementos para responder às 

perguntas e atingir os objetivos da pesquisa.   

Com o objetivo de observar, compreender e descrever aspectos do processo de 

desenvolvimento da competência aplicada, cotejamos dados dos componentes mais abstrato 

da CA e dos mais concretos. A análise de competência consistiu em destacar os componentes 

da competência. Então, procedemos ao registro, descrição e exame dos componentes que se 

apresentaram a partir das categorias. Para estabelecer parâmetros para a análise, apresentamos 

as categorias de formalidade em um quadro teórico. Essas categorias são tidas como 

referência para a identificação de como se dá o desenvolvimento dos componentes da CA. 

Assim, o objetivo da próxima seção é apresentar as categorias de formalidade como 

instrumento de análise de dados.  
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Pela ordem dos componentes apresentada no quadro, o primeiro componente a 

ser registrado, descrito e examinado são as teorias, ou melhor, como as explicações que os 

professores manifestam aspectos da teoria – conceitos, termos etc. – e sua manifestação 

explícita ou implícita. O objetivo da análise desse componente é compreender sua condição 

de explicitude e síntese no quadro das categorias. Assim, tanto as teorias formais quanto as 

informais de cada participante são observadas como podem ser dispostas nas categorias  de 

formalidade. O segundo componente estudado é a atividade profissional, a condição de 

explicitação das práticas e das práxis. Os sentidos atribuídos a ações e a materiais também 

podem ser objeto de análise. O terceiro componente contemplado na análise são a reflexão e 

atitudes registradas no levantamento de dados. A reflexão foi considerada em termos das 

situações problemáticas delimitadas por professores e por seu grau de sistematização como 

método para se pensar sobre o ensino de línguas. 

3.3.2. Categorias de Formalidade  

A CA é formada por componentes de origem diversificada. Entre outros, há um 

componente teórico, outro aplicado (ação) e reflexão sistematizada. Porém, há uma 

característica que define essa competência e, portanto, seus componentes – a natureza formal 

sintética. Todos os componentes apresentam um traço de formalidade explícita, isto é, 

passaram por um processo de explicitação. Assim, integram uma categoria de explicitude. Por 

isso, o processo de reflexão, apoiado por instrumentos adequados de registro e de análise de 

situações da atuação profissional, ordena a categoria de explicitude. Outro processo entra em 

cena a partir dessa categoria: a relação dialética entre os componentes da CA, que sintetiza as 

categorias de formalidade explícitas. 

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 relação dialética com outra de mesma 

natureza, produz uma síntese de componentes nas categorias de síntese. Assim, pressupostos e 

regras explicitadas estão relacionadas à teoria formalizada, componente teórico da CA. O 

quadro 3.5, em que está sistematizado esse processo, será tomado como parâmetro para a 

análise da competência aplicada dos participantes da pesquisa. O quadro é apresentado a 

seguir. 
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Categorias de formalidade da Competência Aplicada 

Quadro 3.5 – Categorias de formalidade e componentes da CA para análise dos dados 

Componentes  Características  

F
il

tr
o
s 

a
fe

ti
v
o
s 

Categorias de formalidade Resultados (CA) 

1 Categorias de 

Explicitude 

2 Categorias de Síntese 

 

Teoria 

Formal 

A
ti

tu
d

e
 R

e
fl

e
x
iv

a
 

Regras explicitadas – 

Teoria formal explícita 

D
ia

lé
ti

ca
 

Teoria formalizada  Uso de conceitos e 

terminologia 

técnica;  

Uso de 

instrumentos de 

registros de dados 

da atuação 

profissional;  

Uso de 

instrumentos 

formais de 

planejamento, 

critérios explícitos 

de avaliação;  

Uso de 

procedimentos e 

MD com 

propósitos e 

sentido atribuídos. 

Informal Pressupostos – Teoria 

informal explicitada 

Atividade 

Profissional 

Práxis Aplicação – Prática de 

base formal 

Práxis Síntese  

Prática Atribuição de sentidos e 

objetivos (explicitação de 

base formal) 

Reflexão e 

Atitudes 

Explicitação  

Sistematização  

Mapeamento de 

situações problemáticas 

Reflexão sistematizada  

Explicitação de 

atitudes 

Explicitação de 

disposições, e valores 

frente ao aluno, à língua e 

ao ensino 

Fonte: autoria própria 

1 – Processo de explicitação  

2 – Processo de sintetização dialética 
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Para se proceder à análise de CA, foi necessário compilar elementos teóricos 

mobilizados pelo professor, os conceitos-chave e termos presentes na explicação do porquê 

ensina de dada maneira, o grau de sua explicitação e a base de formalidade. Também foi 

necessário observar o grau de explicitação da prática, se havia elementos de aplicação de 

teoria e, em caso afirmativo, que tipo de teoria seria aplicada (se de cerne ou de outra 

natureza). Ainda foi indispensável observar como o professor procede à reflexão, se havia 

instrumentos de apoio e de sistematização da reflexão (registro de aula, gravação, conversa 

com colegas etc.), se o professor lançava mão de ferramentas teóricas para refletir. Outro 

aspecto reflexivo consistiu na identificação e delimitação de situações problemáticas e 

proposição de solução para essas situações. Esses procedimentos foram adotados na análise da 

CA dos participantes desta pesquisa. 

No Quadro 3.5, são apresentadas seis categorias de explicitude. Essas 

categorias representam elementos tomados como explícitos e que podem desencadear o 

processo de formação de componentes da CA, descritos na categoria de formalidade sintética. 

Não pretendemos apresentar uma configuração fechada ou um número determinado, mas 

categorias presentes na teorização no campo da AELin (cf. Capítulo II). Elas são tomadas 

como parâmetros que orientam a seleção de dados e a base para análise dos componentes da 

CA de cada participante. Esse quadro possibilita a síntese e organização das discussões dos 

dados para facilitar a visualização de dados e base para a resposta às perguntas desta pesquisa.  

Em observância ao quadro, vale retomar que a análise da CA dos participantes 

foi iniciada pelo componente teórico. A análise desse componente não implicou, conforme já 

explicitado anteriormente, desvio da análise de competência para a de abordagem, pois a 

teoria é um elemento que apoia e instrumentaliza a abordagem em suas manifestações e 

materialização. O foco recaiu sobre as explicações que o professor apresentou sobre sua 

atuação profissional.  

A análise contemplou ainda o componente seguinte apresentado no quadro, a 

atividade profissional. Esse componente apresentou a explicitação de práticas de base 

informal e práticas de base formal, como a aplicação de teorias. A reflexão foi analisada em 

dois sentidos: uma como método, isto é, sistematização de dados sobre a prática, com uso de 

instrumentos de sistematização da reflexão (anotações, gravação de aulas, entre outros 

instrumentos) e recorte de situações problemáticas; e outra, como atitude, ou seja, como 

predisposição do profissional para pensar sobre a própria atividade de ensinar línguas. 
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Aspectos de formação ou de desenvolvimento dos componentes observados 

nos dados são o principal objeto de análise com vistas a responder as perguntas de pesquisa e 

a atingir os objetivos. O pressuposto é de que a relação entre as categorias e os componentes 

da CA possam revelar aspectos sobre o desenvolvimento e a natureza dessa competência 

específica e produzir ideias sobre como podemos trabalhar com propósito específico para o 

desenvolvimento profissional por meio da ampliação da CA. O próximo capítulo apresenta a 

análise de dados conforme proposto nesta metodologia. 
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CAPÍTULO IV 

ANÁLISE DE DADOS  

INTRODUÇÃO  

Apresentamos, neste capítulo, a análise dos dados, que estão organizados e 

triangulados a partir dos vários instrumentos de coleta na medida em que ocorreu o processo 

de interpretação. Pretendemos, com isso, que um dado selecionado de um instrumento de 

coleta fosse interpretado com apoio de evidências tomadas em outros instrumentos ou fonte 

de dados. Esse procedimento visa assegurar a validade e a confiabilidade da interpretação, 

uma vez que o dado é considerado confirmado na medida em que aparece de forma recorrente 

e não como elemento aleatório ou coincidente.   

A análise está 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 reúne dados de três professores, também participantes da primeira fase de 

coleta, cujas atividades de ensino de língua foram registradas como fonte de dados. Nessa 

parte, foi feita análise da CA dos professores participantes com o fim de responder às 

perguntas de pesquisa e atingir os objetivos. 

Considerando o foco da pesquisa sobre aspectos do desenvolvimento da CA, o 

capítulo está estruturado da seguinte forma na ordem em que aparecem no texto: apresentação 

de caráter histórico da organização pedagógica e abordagem predominante na escola em 

período anterior ao levantamento de dados; descrição do contexto (dimensão social) da escola 

durante o período de levantamento dos dados; análise de competências dos participantes 

(dimensão individual); síntese da análise dos dados com o fim de responder as perguntas; e as 

conclusões do capítulo.  

Dessa forma, esse capítulo inicia-se com a apresentação de um recorte do 

movimento histórico (diacrônico) por que passa a instituição. Essa apresentação consiste na 

descrição, baseada em documentos e depoimentos dos participantes, de como a escola se 

organizava pedagogicamente antes de se iniciarem as discussões que levaram a inquietações 

por parte dos profissionais da escola e que favoreceram a receptividade de uma nova 

abordagem (ou aspectos de outra abordagem) a partir da experimentação de um novo 

currículo. Essa descrição cobre um período de cerca de três anos (de 2012 a 2015). Em 
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seguida, é feito um recorte sincrônico com o fim de registrar o contexto pedagógico durante o 

período em que o levantamento dos dados foi realizado. Com esse recorte, focamos os dados 

relacionados à dimensão social do cenário de pesquisa e propomos a análise por imagens 

metafóricas e pictóricas do processo de ensinar e de aprender línguas.   

Na outra parte da análise, são concentrados dados relativos aos três 

participantes da pesquisa cujas atividades pedagógicas foram registradas com o fim de buscar 

dados que subsidiem respostas às perguntas da pesquisa e aos seus objetivos. Na análise 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 análise foi 

conduzida para se deduzir como os participantes desenvolvem aspectos de uma competência 

de natureza formal e dialética, como registrado a partir da próxima seção. 

4.1 CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA  

4.1.1 Um Pouco de História e Contexto: Levantamento de Conjuntura entre 2012 e 2015 

O levantamento de dados referente ao período histórico recente anterior à 

pesquisa (entre 2012 e 2015) foi efetuado em um momento em que a instituição já pilotava 

uma mudança curricular oferecida pela Secretaria de Educação. A proposta curricular foi 

construída com a participação direta de professores dos CIL por meio de grupos de trabalho. 

O grupo responsável pela discussão e construção do novo currículo sugeriu que algumas das 

escolas procedessem à experimentação do currículo por meio de implementação piloto. A 

escolha das escolas-piloto se deu por adesão.   

Quatro Centros de Línguas aceitaram pilotar a proposta curricular. Esse é o 

caso da escola em que se dá o levantamento de dados desta pesquisa. A adesão à pilotagem, 

nesse CIL, coincide com um contexto propício, pois algumas inquietações sobre o ensino na 

instituição já estavam em curso no seio da escola. Essas informações estão registradas em 

notas de conversas informais e entrevistas feitas com membros da direção, coordenadores 

pedagógicos e professores da escola e em reuniões pedagógicas gravadas pelo pesquisador. 

Além disso, documentos oficiais que registram o processo de discussão sobre o currículo dos 

CIL e encaminhamentos tomados estão disponíveis na rede mundial de computadores38.  

                                                             
38

 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 direção da escola com vistas ao levantamento dos dados 

começaram no primeiro semestre de 2015 e, em julho, foram feitas as primeiras observações 

no ambiente de pesquisa em reuniões pedagógicas e contatos com os professores. Conversas 

com membros da direção da escola e outros instrumentos (como entrevistas com professores) 

dão conta da insatisfação dos profissionais com resultados alcançados por esse centro de 

línguas na ocasião da decisão pela adesão à pilotagem, três anos antes do início do 

levantamento dos dados desta pesquisa. Segundo a diretora, quando os dados de evasão e 

retenção foram apresentados aos professores, a escola decidiu pela experimentação do novo 

currículo. Um trecho da entrevista com Winnick, professor de inglês que trabalha na 

instituição desde 1994, aponta razões que, pelo menos em parte, contribuíram para que a 

escola aceitasse experimentar mudanças pedagógicas. Observem-se os destaques no excerto 1, 

ls. 7 e 8: 

Excerto 1 – Entrevista de Winnick 

 PESQUISADOR– Você está falando em mudanças (+) Você pode pontuar 

algumas mudanças nesses três anos (+) né” que você mencionou” Você pode 

pontuar algumas mudanças” Dizer que natureza, por que que elas estão 

acontecendo, de onde elas vêm” Sua opinião (+) seu ponto de vista (+)  

WINNICK– (...) Então (+) uma das questões que muito (+) assim (+) 

fundamentou realmente assim que acho que convenceu a equipe aqui 
principalmente de que a mudança era necessária é a questão da evasão escolar e 

a questão das médias e a desmotivação (+) enfim (+) todo esse conjunto que era 

na verdade no fim das contas estava tudo muito relacionado né” Então (+) isso 

foi um pontapé inicial no sentido de/ assim/ um fator que acho que realmente 

abriu espaço para que os professores abraçassem a ideia de realmente investir 

nessa mudança curricular (+) 

O professor aponta a evasão, o baixo rendimento apresentado por um número 

significativo de alunos e desmotivação desses alunos em relação ao curso e à aprendizagem 

de línguas como fatores que desencadearam o desejo de mudança na escola. O currículo 

pilotado poderia significar possibilidade de mudança. Nas linhas de 10 a 12 do excerto 1, 

Winnick estabelece relação entre a percepção de resultados indesejados com o anseio por 

mudança expresso pelo grupo de professores. Um trecho da entrevista com a Coordenadora 

Pedagógica de inglês, professora na instituição desde 1998, indica percepção semelhante. No 

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

 

 

                                                                                                                                                                                              
registrarmos esse período histórico nos apareceu no curso do levantamento de dados devido à sua relevância para 

a compreensão mais ampla dos fenômenos alvos da atenção e interesse em relação a esta pesquisa. 
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Excerto 2 – Entrevista da Coordenadora de Inglês  

COORDENADORA – (...) Quando eu passei um tempo na direção da escola e a 
gente (+) eu pude ter uma visão mais ampla da coisa e eu via que o resultado era 

muito ruim, muito ruim mesmo em todos os níveis (+) não tinha uma coisa assim 

(+) tinha uns alunos muito bons, se saíam muito bem, aprendiam bastante, saíam 

daqui se comunicando com perfeição, mas a gente estava perdendo muito aluno 

nesse caminho aí de sete anos que era antigamente (+)  

 

Os excertos 1 e 2 e conversas informais indicam que as principais razões para 

os profissionais da instituição desejarem as mudanças consistem nos altos índices de evasão e 

retenção. Conforme Barbirato (2008, p. 367), o grau de insatisfação com o modo como o 

ensino está organizado ou com os materiais usados em sala de aula (e no caso específico, 

inclui-se insatisfação com os resultados obtidos) favorece maior receptividade para adoção de 

outras maneiras de ensinar línguas. Essa conclusão coincide com o contexto relatado nesta 

seção. Em reunião gravada, a diretora explica como isso se deu (excerto 3, ls. 7 e seguintes): 

Excerto 3 – Voz 48
39

 Reunião pedagógica  

DIRETORA – (…) A gente começou fazendo análise dos resultados (+) A gente 

já vinha com o aluno que chegava no ((nível)) avançado e, mesmo no currículo de 

sete anos ((currículo da escola anterior à pilotagem)), que é um currículo muito 
longo, que chegavam a finalizar os sete anos muito insatisfeitos com a 

performance deles. Eles mesmos (+) Né” (…) Então, teve um momento em que:/ 

é/ não teve um momento (+) Mas de um semestre pro outro, a gente percebeu que 

isso ((os resultados insatisfatórios produzidos na escola)) estava aumentando (+) 

E num dado momento, nós fomos pra secretaria pra olhar o histórico desses 

meninos, ver os registros que a gente tinha (+) Vimos alguns diários (+) E a 
nossa::/ a nossa conclusão/ a nossa reflexão a partir dali é que a metodologia 

que estava sendo empregada não estava surtindo muito efeito (+) E eram 

meninos bons que tiravam notas muito boas né” E isso foi o que chamou mais a 

atenção (+) eram alunos que tinham um histórico repleto de oito, oito e meio, 

nove, nove e meio (+) E, no entanto, eles estavam se sentindo muito pouco 

capazes de se comunicar né” Muito pouco hábeis na comunicação (+) E a gente 

começou a questionar a partir daí (+) Depois veio a discussão sobre o Currículo 

em Movimento40 (+) E, obviamente, você não tem como não traçar paralelos, 

porque o Currículo em Movimento ele já tem uma visão do ser humano que é 

diferente do currículo tradicional (+) Ele tem uma visão de sala de aula que não é 

bem uma sala de aula, que é um espaço de cocriação, de coprodução, que o aluno 

tem papel, que ele não é só um receptor de conhecimento, que espera-se que ele 

                                                             
39

 O instrumento Voz refere-se a conjunto de gravações de áudio realizadas em aparelho de telefonia móvel 
numerada sequencialmente no cenário de pesquisa. 
40

 Currículo em Movimento é o documento oficial da Secretaria de Educação do Distrito Federal que dispõe as 
diretrizes, conteúdos e orientações para a rede pública de Educação Básica daquele ente da federação. Segundo 
seus pressupostos teóricos, no caderno do ensino fundamental – anos finais, adota a avaliação formativa “como 
concepção e prática norteadora para toda a Educação básica e suas respectivas modalidades” (DISTRITO 

FEDERAL, S/D, p. 13).  Organiza os conteúdos por eixos transversais fundamentados em uma perspectiva 
crítica e pós-crítica do currículo. A interessados em uma leitura integral do documento, todos os cadernos estão 
disponíveis em www.se.df.gov.br/component/content/article/282-midias/443-curriculoemmovimento.html 
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também crie, que ele também produza (+) É uma (+) é uma visão de escola que 

integra, que inclui (+) E a gente conseguiu se enxergar muito fora disso, mas na 

verdade, a gente estava vivendo uma realidade de muita exclusão ainda (+) 

Segundo registros da secretaria da escola esse número atingia 6,5% de evasão e 

18% de retenção. Somados, os números correspondem a 25,25% de resultados indesejados 

pelos profissionais em 2012. Além disso, entre alunos com média suficiente para aprovação, a 

aprendizagem da língua não parecia satisfatória (excerto 3, ls. 4 e 5). Assim, o depoimento da 

Diretora (excerto 3, ls. 6 e 7; l. 24), de que resultados insatisfatórios estavam aumentando, 

coincide com a percepção da Coordenadora sobre a perda de alunos (excerto 2, l. 6). Pode-se 

notar, pela fala da Coordenadora, que, apesar de muitos alunos entre os aprovados não 

dominarem a língua, a escola tinha resultados interessantes também, tendo alunos que 

dominavam a língua estudada e saíam daqui se comunicando com perfeição (excerto 2, l. 5). 

O questionamento, portanto, não recai apenas sobre a qualidade do processo pedagógico, mas 

diz respeito também à abrangência desse resultado, que alcançava um número considerado 

reduzido pelos profissionais da escola. O problema apontado pelos professores consistiu no 

fato de que um grande número de alunos não lograva êxito no final do processo de ensino e de 

aprendizagem de língua, além dos números relativos à evasão e retenção (repetência), 

sintomático na fala da Diretora: a gente estava vivendo uma realidade de muita exclusão 

ainda (excerto 3, l. 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, ls. 10 e 11, no excerto 4, ls 1-6 e ls. 8-12 e no 

excerto 5, ls. 1-3. O livro didático era a peça dominante das ações e decisões da escola, pois 

constituía o real centro do processo de ensino e aprendizagem, verdadeiro currículo seguido 

pela instituição: determinava o conteúdo, o tipo de atividade, o sistema de avaliação, 

progressão e retenção, conforme observa-se em destaque nos excertos a seguir. 

Excerto 4 – Entrevista de Winnick  

WINNICK– Ah, se usa muito recurso audiovisual, né” Existem muitos 

professores que trabalham com cópia de material, exercícios e (+) existem 

muitos elementos ainda da/ que são anteriores a essa proposta de mudança 

curricular na prática diária dos professores (+) Então, a gente tem muito dessa 

abordagem ainda de professor meio que sendo o centralizador do processo, né” 
O direcionador (+) E nisso entra o exercício clássico, né” repetição, você tem os 

exercícios de listening e/ pequenos testes, né” volta meia também surgem (+) 
Então 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 não usa mais, né” Mas se tinha o livro texto e no 
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livro texto toda essa (+) todos os passos, né” de como proceder na aula 

praticamente estavam ali, né” aí se tornava mesmo um manual e você tinha 

também a questão dos exercícios extras que era em grande quantidade, muitos 

professores usavam bastante mesmo esse recurso, né” dever de casa e esse tipo 

de coisas, né” 

Excerto 5 – Entrevista da Coordenadora de Inglês  

COORDENADORA – As aulas eram centradas no livro didático (...) Era o livro 

que conduzia e determinava o ritmo das aulas, o conteúdo das aulas, a 

metodologia (+) Tudo isso era o livro que ditava pra gente (+) Então, a única 

liberdade que a gente tinha era de escolher que livro a gente ia adotar (+) Isso 

acontecia de três em três anos (+) a gente fazia uma avaliação pra ver se queria 

mudar ou não, às vezes mais tempo (+) quatro ou cinco anos, né” Mas a gente 

tinha essa liberdade, escolhia qual livro íamos adotar e a partir dali era o livro 
que ditava, né” a programação do semestre era feita de quantas unidades, 

quantas quantas subunidades seriam dadas por semestre (+) Às vezes se pulava 

uma, mas só invertia a ordem porque talvez se achasse mais fácil esse conteúdo 

do que o outro ou tivesse mais ligado, mas era bem estruturado a partir do livro, 

tudo (+) 

Assim, o resultado era um curso dependente de livros didáticos, sujeitos pedagógicos 

atrelados a esse recurso e pouca possibilidade de variações 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 vários professores, representados nas falas de 

Winnick e da Coordenadora, documentos registram o funcionamento pedagógico da escola. O 

cronograma do curso de inglês, reproduzido parcialmente no Quadro 4.1, cedido pela então 

coordenadora do curso no ano de 2012, demonstra como os períodos letivos se organizavam. 

No recorte apresentado a seguir, o cabeçalho indica os dias da semana (segunda e quarta-

feira), o semestre (primeiro de 2012), o nível (B4, em que B se refere à fase inicial do curso, 

“Beginners”, e o número 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 mês, com a indicação dos dias das 

aulas em cada mês 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 março em 

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

O cronograma de atividades semestral do curso de inglês (Quadro 4.1) dispõe 

os níveis do curso, o livro usado e as unidades que deveriam compor cada bimestre. Assim, no 

nível 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 (vídeos e textos escritos) que deveriam ser aplicadas em 

algumas datas específicas. Os professores tinham de seguir o cronograma, apresentando todo 

o conteúdo representado pelo conjunto das unidades do livro.  

Quadro 4.1 – Calendário de aulas do curso de inglês do ano de 2012 

MONDAY AND WEDNESDAY - FIRST SEMESTER 2012 – LEVEL: B4 Top Notch 1  
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: Coordenação de área do curso da escola 

Sem a intenção de nos aprofundarmos na análise da abordagem do livro, é 

possível observar que o principal eixo organizador de suas unidades é o item gramatical, 

conforme podemos verificar em uma amostra disponível em 

https://pt.slideshare.net/JosCecilioFrana/top-notch1pdf e em 

http://product.pearsonelt.com/topnotch/document/subsites/topnotch/samples/level_1/unit9unit

walkthrough.pdf (cf. ANEXO I). A organização do livro também se apoia em outros aspectos 

em evidência hoje no ensino de línguas tais como gêneros textuais e habilidades (Seções 

denominadas Listening/Pronunciation, Reading, Writing), mas sempre atrelados ao conteúdo 

gramatical (seção denominada Grammar). Além de diálogos prontos, o 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 influência sobre a organização pedagógica dos cursos, depreendemos que 

os cursos apresentavam considerável apelo gramatical, o que coincide com os depoimentos 

dos professores.   

O modelo implantado no curso de inglês, representativo dos outros cursos 

desenvolvidos na escola, apontava para a predominância de uma abordagem marcada pelo 

foco na estrutura da língua e cujo ensino era pautado por um livro didático. Esse material 

servia como a coluna dorsal pedagógica da escola, um quadro familiar em diferentes 

contextos de ensino de línguas no Brasil. Barbirato (2008, p. 361), ao discutir o planejamento 

de cursos, descreve um cenário que muito se assemelha ao panorama descrito por Winnick e 

pela Coordenadora nos excertos 6 e 7 e registrados em documentos como o cronograma de 

conteúdos da escola:   

o planejamento de cursos de línguas tem sido confundido com uma lista e estruturas 

gramaticais a serem ensinadas, dentro de uma sequência pré-determinada, fixa da 
qual não se pode e não se deve fugir. Dentro desta concepção, planejar é igual a 
listar estruturas linguísticas que devem ser ensinadas pelo professor, aprendidas 
pelos alunos e novamente cobradas pelo professor nas avaliações.  

A pesquisa de Pereira (1999, p. 16) também menciona fenômeno semelhante em que o livro 

didático ganha importância “a ponto de orientar/determinar as ações tanto do professor quanto 

dos alunos” em situação de escola bilíngue de fronteira. 

O livro definia praticamente todos os aspectos pedagógicos na instituição: 

curso, calendário, tipo de aula, avaliação e, principalmente, conteúdo. A concepção de língua 

como estrutura, de ensino e de aprendizagem como comportamento, apoiada por 

procedimentos de repetição e estudos do sistema da língua formavam o cenário dominante. Os  

trechos da entrevista de Winnick, transcrito no excerto 4 (ls. 1-6 e 8-12), e outro trecho 

transcrito abaixo exemplificam esse quadro (excerto 6, ls. 2, 3, 5, 6, 10, 14, 15, 16, 17 e 18) 

fortalecido pelas percepções semelhantes da Coordenadora (excerto 7, ls. 3-5; 10-11; 18-19; 

20-22). 

Excerto 6 – Entrevista de Winnick  

PESQUISADOR– E havia algum tipo de currículo ou alguma coisa assim”  

WINNICK– Sim, sim (+) Havia um programa, uma série de conteúdos que 

tinham que ser atingidos com base justamente no livro, no material didático 

usado, né” Você tinha lá um syllabus que precisava ser seguido e uma meta a ser 
atingida por cada nível, né” Então o número de unidades por exemplo, do livro 

que eram pra ser atingidas, cumpridas, né” Então, havia essa preocupação sim 

de que você não deixasse nada em termos de conteúdo pra trás (+)  
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PESQUISADOR– Qual era a natureza do conteúdo” Que tipo de conteúdo era 

dado”  

WINNICK– Era muita ênfase realmente em/ na estrutura (+)  

PESQUISADOR– Estrutura linguística”  

WINNICK– Isso (+) Mas muito também em termos, assim (+) havia uma 

valorização, sim, da parte oral, né” assim (+) de produção oral, mas mesmo 
assim muito condicionada a estruturas que estavam previstas no material 

didático, né” então não havia muito espaço para que você explorasse estruturas 

novas que não estavam contempladas ali né” (...) Então, você tinha pouco espaço 

para expandir aquilo ali porque o que já estava proposto no livro já era muito 

(+) 

Como pode-se observar, o livro didático desponta como elemento dominador de 

todo o processo. A fala da Coordenadora também é sintomática desse quadro: 

Excerto 7 – Entrevista da Coordenadora de Inglês  

PESQUISADOR– Você pode falar um pouquinho sobre como eram as aulas, os 

cursos antes aqui de começar esse processo”  

 
COORDENADORA – Posso (+) As aulas eram centradas no livro didático (+) 

Era o livro que conduzia e determinava o ritmo das aulas, o conteúdo das aulas, 

a metodologia (+) Tudo isso era o livro que ditava pra gente (+) (...) a 

programação do semestre era feita de quantas unidades, quantas quantas 

subunidades seriam dadas por semestre (+) Às vezes se pulava uma, mas só 

invertia a ordem porque talvez se achasse mais fácil esse conteúdo do que o outro 

ou tivesse mais ligado, mas era bem estruturado a partir do livro, tudo (+)  

(...)   

PESQUISADOR– Você acha que essa descrição representa o que acontecia em 

outras línguas também ou era diferente”  

COORDENADORA – Sim (+) Eu fiz o curso de espanhol aqui no CIL e era 

muito parecido (+) Quando não era um diálogo, era a leitura de um texto ou 

alguma coisa assim, mas que também vinha pra trazer esse tópico gramatical, 

ver a utilização dele no texto ou no diálogo pra depois se trabalhar a gramática 

(+) 

Assim como no curso de inglês, os cursos de outras línguas, como o espanhol, 

por exemplo, apresentavam uma rígida estrutura organizacional (excerto 7, ls. 18-22). A 

análise do curso de inglês aplica-se ao de espanhol. Por sua vez, o desdobramento da análise a 

seguir também se aplica ao que já foi registrado sobre o curso de inglês. Assim, 

acrescentamos que pode-se depreender que os papéis do professor e do aluno eram marcados 

pela passividade dos sujeitos (excerto 6, ls. 14-18), sobre o predomínio do livro didático, o 

“manual” (PEREIRA, 1999). O professor, pela dependência do “manual”, dominava os turnos 

e os comandos da aula, mas não exercia nem individual nem coletivamente reflexão 
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sistemática e contínua ou formal sobre o processo (excerto 6, ls. 16-17), ao passo que o aluno 

seguia as atividades propostas no livro ou nas cópias de exercícios (estruturais) dados a ele 

pelo professor. Uma cópia do cronograma das aulas do primeiro semestre do curso de 

espanhol reproduzido a seguir documenta a estrutura do ensino de então. 

Quadro 4.2 - Cronograma de atividades semestral 

CIL - CENTRO INTERESCOLAR DE LÍNGUAS 

COORDINACIÓN DE ESPAÑOL 

Unidades por Nivel  Coordinadores por Nivel 

NIVEL LIBRO UNIDADES  NIVEL PROFESORES COORDINADOR  

3A Español en 

Marcha 1 

(verbos 

regulares, ser, 

estar, tener 

pretérito 

Indefinido) 

8,9,10, 

1 (En marcha 

2) 

 

3A    

B4 Español en 

Marcha 2 

2,3,4 

Todos los 

irregulares del 

Pretérito 

Indefinido 

B4   

B5 Español en 

Marcha 2 

6,7,8 

CD y CI 

B5   

I1 En Marcha2 

En Marcha3 

10 

1,2 

Estilo 

indirecto verbo 

en presente 

I1   

I2 En Marcha3 3,4,5,6 

 

I2   

I3 En Marcha 3 

 

7,8,9 

 

I3   

I4 En Marcha 3 

En Marcha 4 

12 

1,2,3 

I4   

A1 En Marcha 4 3,4,5,6 A1   

A2 En Marcha 4 7,8,9,10 A2   

A3   A3   

E1 Elexprés – 

Grmática y 

Práctica de 

Español para 

Brasileños 

0,1,2,3,4,5 E1   

E2 Elexprés – 

Grmática y 

Práctica de 

Español para 

Brasileños 

6,7,8,9,10 E2   

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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Fonte: Coordenação Pedagógica da escola 

Os livros adotados, coleções En Marcha e Elexprés41, apresentam uma matriz 

de abordagem gramatical, pois o foco dos materiais também se assenta sobre funções de 

língua (apresentar-se, por exemplo) e itens gramaticais como organizadores do material 

didático. Assim como no cronograma do inglês, os livros apresentam dados que fortalecem as 

percepções dos professores entrevistados: um curso de abordagem gramatical, conduzido por 

um livro didático também de abordagem sistêmica e de estrutura rígida.  

González (2015), em estudo sobre abordagem de materiais didáticos, afirma 

que, pelo viés da abordagem gramatical de livros didáticos, muito comuns no Brasil nos 

últimos séculos (SATELES e ALMEIDA FILHO, 2010), “estuda-se a gramática como a 

grande força motriz do ensino e aprendizagem de uma língua. Isso equivale a conceber que ao 

conhecermos o funcionamento das regras do sistema de uma dada língua-alvo, podemos fazer 

o uso correto da mesma, independentemente do contexto” (GONZÁLEZ, 2015, p.58).   

O processo de inquietação quanto a aspectos pedagógicos por que passa a 

escola desde 2012 é iniciado a partir de uma abordagem gramatical, com foco nas estruturas 

linguísticas, realizada por um método estruturado por atividades de treino, repetição e uso de 

um livro didático centralizador. No período correspondente ao do levantamento de dados, 

foram registradas algumas mudanças em relação a vários aspectos do ensino de línguas na 

escola, como o fato de a escola não adotar livros-texto para seus cursos e muitos professores 

não usarem um livro específico em suas aulas. Outro aspecto relevante diz respeito à 

necessidade de se observar o aluno como agente central no processo pedagógico.   

O cenário apresentado nesta seção representa o resumo do contexto pedagógico 

depreendido dos dados de caráter histórico correspondente a período 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 

O_2392.pdf (cf. ANEXO II) e do livro Elexpress, em 
http://ele.sgel.es/ficheros/productos/downloads/ELExpres%20LA_nueva%20edicion_web_809.pdf (cf. ANEXO 
III).  

volumen único 

Fechas Importantes 2º Semestre 2013  Fechas Importantes 2º Semestre 2013 

   

1º Bimestre   Inicio - 2º Bimestre   

Enseñar 

evaluaciones a los 

profesores 

01 a 04 de abril  Enseñar evaluaciones a los 

profesores 

19 a 23 de mayo  

Aplicar 

evaluaciones 

30/09 a 4/10  Aplicar evaluaciones   
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levantamento de dados desta pesquisa. O panorama histórico apresentado também indica uma 

característica favorável do contexto de formação, pois tanto professores quanto gestores da 

instituição indicam abertura reflexiva sobre as condições, bases orientadoras e 

questionamentos sobre a atividade profissional. Essa abertura se dá institucionalmente, pela 

apresentação de calendário, reuniões e atividades voltadas formalmente para discussão de 

temas relacionados aos processos de ensino e aprendizagem de línguas e individualmente em 

espaços reservados para planejamento dos professores. Porto (2014, p. 45) aponta que 

Estudiosos como Nóvoa (1992) e Zeichnner (1993) têm apontado, em especial, a 
escola como local privilegiado à formação e desenvolvimento profissional do 
professor. Da mesma forma que as pesquisas na formação dos professores têm 
redirecionado suas concepções teórico-metodológicas, o mesmo movimento tem 
exigido da escola uma mudança/ inovação quanto ao seu papel como uma instituição 
aprendente e um terreno fértil à qualificação daqueles que nela estudam e também 

dos que nela ensinam.  

Esse contexto será tomado como dado, pois entendemos que o desenvolvimento de 

competência também depende de condições contextuais e sociais adequadas. Na próxima 

seção, são esboçadas algumas concepções nucleares do ensino e da aprendizagem de línguas 

mantidas pelo grupo de participantes no contexto desta pesquisa. 

4.1.2 Imagens de ensinar e de aprender línguas para categorização de concepções  

Conforme mencionado, os professores da escola começam a refletir sobre o 

ensino de línguas na instituição ao se sentirem insatisfeitos com alguns resultados. Além 

disso, a escola se voluntariou para experimentar uma proposta de currículo institucional feita 

por órgãos da Secretaria de Educação com participação de professores da rede pública a partir 

do ano de 2012. Essa proposta foi denominada Currículo em Movimento. Esse currículo 

propõe um ensino de línguas norteado pelo sentido e privilegia a aquisição da língua 

(DISTRITO FEDERAL, 2014a). Os conteúdos são descritos em termos de usos,  

conhecimentos e ação na língua. Ademais, não apresenta uma lista de itens linguísticos como 

parte do conteúdo. Os objetivos são postos como compreensão e conhecimentos que possam 

ser expressos na língua estrangeira. Com isso, pretende-se que o aluno possa ter mais espaço 

para se colocar como sujeito no processo pedagógico (DISTRITO FEDERAL, 2014a, 2014b). 

O Currículo aponta para uma mudança nas concepções do ensino, da 

aprendizagem e de língua, ampliando a visão de ensino de itens linguísticos para uma 

perspectiva que possa enfatizar o sentido como organizador principal dos cursos42. Ele busca 

                                                             
42

Almeida Filho e Barbirato (2000), baseados em Stern, apontam características holísticas ou autênticas como 
traços essenciais de um currículo comunicativo, o foco principal está nas próprias atividades, no tópico ou na 
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intervir, portanto, na abordagem de ensinar do professor. Para registrarmos a abordagem dos 

professores da escola, procedemos a análise de abordagem.  

Nessa análise, porém, focamos as concepções convergentes entre os 

professores, ou seja, buscamos compor o conjunto de concepções de línguas, de ensinar e de 

aprender línguas em sua dimensão social. Essas concepções foram obtidas por meio do 

levantamento de representações (MOSCOVICI, 2007; JODELET, 2001, 1985; SPINK, 1993) 

projetadas em imagens (JUNG, 2008; 2002; PENNA, 2004) pelos participantes da pesquisa. 

Analisamos dois tipos de imagens: metafóricas e pictóricas (LAKOFF e JOHNSON, 1980). A 

partir dessa análise, sintetizamos um quadro de concepções mantidas pelo grupo de 

professores da escola. Essas análises compõem o conteúdo da próxima seção.  

4.1.2.1 Imagens metafóricas  

No processo de mudança do quadro pedagógico da instituição, ao revisarem o 

papel do aluno no contexto de ensino da língua, os professores se veem obrigados a revisar 

também o restante de todo o processo de ensino e de aprendizagem. A partir desse ponto, são 

criadas contradições entre concepções do núcleo duro da abordagem e ideais (desejo) do 

grupo. Destacamos, principalmente, as distorções produzidas pela diferença no processo de 

mudança entre a percepção de que os alunos devem assumir o 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 concepções de língua, de ensino e de 

aprendizagem (núcleo duro da abordagem) dos professores.  

Conforme apontado, ao iniciar a pesquisa, tínhamos como expectativa a 

possibilidade de descrever e analisar uma provável abordagem da escola. Esse pressuposto, 

entretanto, não se confirmou, pois o cenário desenhado a partir dos dados aponta para um 

fenômeno diferente na configuração do contexto móvel e abstrato ocupado pelo imaginário 

coletivo. Ao invés de uma abordagem de ensinar da instituição, o fenôme no parece referir-se 

mais a uma cultura compartilhada e transmitida no tempo aos membros e a novos membros da 

instituição, manifesta em representações. Indicamos, porém, que o aprofundamento das 

hipóteses apresentadas neste parágrafo deve ser objeto de estudos futuros por escaparem ao 

foco e escopo da presente pesquisa.  Por essa razão, não descartamos a possibilidade de uma 

abordagem de caráter social. 

                                                                                                                                                                                              
experiência e não na linguagem. O currículo comunicativo atribui maior relevância ao uso e ao sentido e não ao 
conteúdo linguístico, comum no currículo de base gramatical (BREEN e CANDLIN, 1989). 
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O espaço social compartilhado pelos membros do grupo se apresenta como 

uma estrutura esquelética, com limites determinados pelos participantes desse espaço. Nele, 

são projetados conceitos, mas não uma teoria plena ou concluída. Os conceitos servem de 

parâmetros para os tipos de abordagem aceitos ou tolerados nesse ambiente. Assim, há um 

leque de concepções aceitáveis ou desejáveis que podem coexistir e mesmo cooperar nesse 

espaço social. Os parâmetros são estabelecidos, nesse âmbito, por conceitos-chave que 

definem práticas toleráveis e atitudes aceitáveis. Como exemplo, mencionamos a ideia de o 

aprendiz ocupar o centro do processo, que circula com força entre vários membros do grupo 

de professores da escola pesquisada, mas cada membro pode atribuir sentidos particulares a 

essa ideia e explicá-la de modos diferentes. Essa ideia funciona como um ideal entre os 

participantes (JODELET, 2001). Esse fenômeno parece apontar para certa tensão entre as 

abordagens de ensinar, por um lado, e uma possibilidade de influência mútua, por outro.   

No caso desta pesquisa, esse contexto abstrato (isto é, no âmbito das 

abordagens em tensão) se configura pelo conjunto das abordagens relativamente permeáveis 

entre si e pode ser inferido a partir dos questionários 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 línguas compartilhados pelos membros do espaço 

social. Para se chegar aos parâmetros de abordagem, foram cruzadas as respostas a 

questionários e os desenhos dos participantes, além de observações 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 

dimensão cognitiva, composta por conhecimentos, crenças, teorias (formais e informais) entre 

outras, explícita ou não, capaz de embasar uma explicação sobre o ensino de língua, a 

aprendizagem de língua e a natureza da língua (estrangeira); o outro grupo é formado por 

atitudes, que envolvem posicionamentos do professor frente à língua, à profissão, aos alunos, 

sintetizada em um conjunto de posturas apresentadas pelo professor e predisposição para agir 

de determinada maneira.  

O sinal mais claro das atitudes dos professores participantes desta pesquisa 

frente ao aprendiz de línguas está explicitado na ideia de que o aluno deve tomar o centro do 

processo. A dimensão cognitiva é sintetizada pelo núcleo duro da abordagem nas concepções 

de língua, de ensino e de aprendizagem. A análise a seguir tem por objetivo explicitar parte da 

dimensão cognitiva e de posicionamentos dos professores frente ao aluno.  
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Foram analisados 32 questionários denominados tipo 1 (Q1). Com esse 

questionário, pretende-se coletar concepções, noções e ideias implícitas de língua, papéis do 

professor e papéis do aluno. Isso é feito por intermédio de questões em que é solicitado ao 

respondente que crie metáforas ou comparações sobre o processo de ensino e aprendizagem 

de línguas. Questões do tipo “língua é como” com espaço para que o respondente complete 

sua resposta livremente contribuem para a construção de um panorama abrangente do quadro 

de ensino da escola. A análise das metáforas está apresentada na seção a seguir.  

4.1.2.2 – Metáfora conceitual: das vertentes do núcleo duro de abordagem e das atitudes 

Como indicado anteriormente, metáforas conceituais representam não só uma 

maneira de falar, mas também mapeiam um modo de pensar (LAKOFF e JOHNSON, 1980; 

VEREZA, 2010; KÖVECSES, 2010a). Vereza (2010) explica que elas fazem parte de uma 

construção coletiva e se manifestam na expressão dos membros de um grupo social em 

metáforas linguísticas e metonímias. Metáforas conceituais não são expressas verbalmente, 

mas são depreendidas de metáforas e/ou metonímias usadas no dia-a-dia para se referirem a 

um determinado domínio (FERRÃO, 2017; KÖVECSES, 2010b; VEREZA, 2010). 

Lakoff e Johnson (1980) diferenciam metáforas de metonímias:  

Metáfora e metonímia são tipos diferentes de processos. Metáfora é principalmente 
uma maneira de conceber uma coisa em termos de outras e sua função primária é a 
compreensão. A metonímia, por outro lado, tem primariamente uma função 
referencial, isto é, ela nos permite usar uma entidade por outra. Mas metonímia não 
é meramente um dispositivo referencial. Ela também serve à função de 
compreensão. Por exemplo, no caso da metonímia O TODO PELA PARTE há 

muitas partes que podem representar o todo. A parte que pegamos determina qual 
aspecto do todo estamos focando. Quando dizemos que nós precisamos de boas 
cabeças no projeto, estamos usando “boas cabeças” para nos referirmos a “pessoas 
inteligentes”. (p. 36) (tradução nossa)

43
. 

As metáforas linguísticas são manifestações ou marcas linguísticas das metáforas conceituais 

(cf. VEREZA, 2010; LAKOFF e JHONSON, 1980; KÖVECSES, 2010a, 2010b). Assim, 

enquanto a metáfora representa um domínio em termos de outro domínio, a metonímia 

representa o todo a partir de partes específicas, seja por um aspecto, característica ou outro 

fator/entidade tomado pelo todo. Os conceitos metonímicos são tão sistemáticos quanto os 

                                                             
43

 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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metafóricos, segundo Lakoff e Johnson (1980). De acordo com os autores, metonímias são 

instâncias de conceitos que usamos para organizarmos nossos pensamentos e ações.  

Para Vereza (2010), o uso sistemático de expressões metafóricas de modo 

coeso e coerente forma uma rede em que é tecida a maneira como um grupo social 

compreende um conceito ou uma área de domínio. Assim, um pesquisador pode deduzir a 

metáfora conceitual e mapear a maneira como o grupo estudado concebe um conceito ou área 

(cf. SANTOS, NUNES e BAPTISTA, 2015). Essa perspectiva aproxima-se da visão de 

Denzin e Lincoln (2006, p. 20, citado por BRUCHÊZ et al., 2016, s/p) sobre a triangulação de 

dados em comparação com metáforas, uma vez que o modo como representam a realidade é 

semelhante: 

A triangulação é a exposição simultânea de realidades múltiplas, refratadas. Cada 

uma das metáforas “age” no sentido de criar a simultaneidade, e não o sequencial ou 
o linear. Os leitores e as audiências são então convidados a explorarem visões 
concorrentes do contexto, a se imergirem e a se fundirem em novas realidades a 
serem compreendidas. 

Nesse sentido, as metáforas linguísticas criadas por diferentes participantes de 

um grupo apresentam, de forma refratada, aspectos da mesma realidade representada pela 

metáfora conceitual depreendida pelo pesquisador. Assim, no caso desta pesquisa, o objetivo 

da análise de metáforas consiste em mapear os conceitos de língua, de ensino de línguas e de 

aprendizagem de línguas no processo de ensino/aprendizagem de LE para compor o contexto 

de abordagem dominante no cenário da pesquisa. A partir da descrição desse contexto e das 

concepções dominantes sobre língua, ensino de língua e aprendizagem de língua, foi feita a 

análise de competência. 

Foram coletadas imagens metafóricas e pictóricas do grupo de professores 

participantes desta investigação. Nesta seção, essas imagens são analisadas para verificação 

da metáfora conceitual sistematizada a partir de expressões linguísticas criadas pelos 

professores participantes. Essas expressões, ou metáforas linguísticas (VEREZA, 2010)  e 

metonímias (LAKOFF e JOHNSON, 1980), são cotejadas com figuras também criadas pelos 

professores. O instrumento de coleta do material analisado é um questionário (doravante, Q1). 

Além disso, entrevistas feitas com os participantes com o fim de triangular os dados 

apresentam explicações dadas pelos professores sobre as imagens metafóricas e pictóricas 

analisadas. 

Observando a perspectiva da TMC (LAKOFF e JOHNSON, 1980), 

depreendemos que a maneira como o grupo de professores participantes desta pesquisa 



153 
 

concebe o processo de ensino e de aprendizagem de língua pode ser representada a partir da 

metáfora conceitual “LÍNGUA É UM LUGAR”. Essa metáfora se manifes ta de diversas 

formas, tanto nas expressões pictóricas como nas expressões linguísticas, sejam elas 

metafóricas ou metonímicas. Destacamos uma metáfora sobre aprendizagem que dá o sentido 

de enraizamento próprio de um lugar: Construir uma sensação de pertencimento e 

apropriação da língua (Antônia). Essa metáfora apresentada por Antônia, uma das 

participantes desta pesquisa, indica uma maneira de se referir a um lugar. O sentimento de 

pertencimento e de apropriação se dá em termos de identificação com um lugar que um 

sujeito pode ter como lar e/ou referência.  

Erige, daí, um traço presente em várias concepções em jogo no ensino de 

línguas: língua como identidade. Entretanto, apesar de outras referências a esse traço nos 

dados, não percebemos manifestações consistentes nas representações pictóricas e mesmo de 

outras metáforas que fornecessem insumo para análise consistente que nos permita inferências 

generalizantes. Destacamos a metáfora acima pelo seu caráter elucidativo, consistente com 

representações pictóricas e outras metáforas e metonímias, que justifica a compreensão da 

metáfora conceitual A LÍNGUA É UM LUGAR. Outra metáfora de destaque que aponta para 

o mesmo entendimento da representação de língua em termos de lugar é apresentada por 

Nine, outra participante da pesquisa: [língua é como] Estar em um parque de diversões. Um 

parque é um lugar onde se podem realizar diferentes atividades lúdicas e ser explorado por um 

agente. Nesse caso, a língua se apresenta como um espaço de exploração.  

Ao responderem o Q1, os participantes criaram várias metáforas sobre o 

processo de ensino e de aprendizagem de línguas. Observamos que imagens relativas a lugar 

estavam presentes em quase todos os questionários. Além das metáforas de Nine e de 

Antônia, referidas anteriormente, destacamos outras metáforas marcadas com imagem de 

lugar, espaço físico ou metonímias relativas a lugar: (Felícia) Sequências 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 experiência 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 espaço. 

Conforme previsto na TMC, essas são metáforas linguísticas, parciais, que reforçam a 

representação do ensino de línguas em termos de lugar. 
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Uma vez nesse lugar, o processo de ensino e de aprendizagem se dá pela 

interação entre os elementos dispostos ali: professor (sol), aprendiz (figuras humanas) e a 

língua (espaço, montanha) e seus respectivos papéis. Nesse lugar, conforme vemos a seguir, 

no contexto desta pesquisa, a língua é concebida como estrutura, comunicação e desafio e 

instrumento. O professor é visto como um guia, um facilitador e um motivador. O aprendiz é 

tido como o agente responsável por esforços para aprender a língua, que deve permanecer 

motivado, praticar ou treinar a língua e também é tido como a figura central do processo de 

ensinar e aprender. Essas concepções de língua, de ensino e de aprendizagem são 

apresentadas a partir das imagens metafóricas e pictóricas coletadas no ambiente da pesquisa 

por meio do Questionário 1 (Q1) e entrevistas feitas com os participantes da pesquisa. 

As representações pictóricas 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 metáfora conceitual “língua é um lugar” subjacente a várias metáforas e 

metonímias apresentadas pelos professores. A semelhança entre as figuras, produzidas 

simultaneamente e sem contato entre os participantes, não nos parece tratar-se de 

coincidência, mas reforça a interpretação da projeção de uma das representações 

compartilhadas social e inconscientemente. Vereza (2010, p. 205) explica que a metáfora 

conceitual faz “parte de um “inconsciente cognitivo coletivo”, mantendo uma relação de 

determinação mútua com a cultura e com a língua”. Vejamos as figuras. 

Figura 4.1 

 
Kia 

O desenho de Kia apresenta um espaço físico em que uma figura humana 

caminha em direção a uma montanha sob o sol. Esse espaço ou lugar com os elementos em 

interação representa o processo de ensinar e aprender línguas. Os mesmos elementos são 

representados na figura 4.2, desenhada por Juca: 
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Figura 4.2 

 
Juca 

Nessas figuras, estão dispostos vários elementos que também aparecem em respostas ao Q1: o 

professor (sol) e seus papéis de orientador, facilitador e motivador; o aprendiz (a figura 

humana)44, responsável por trilhar o caminho, praticar, treinar, “subir a montanha” motivado; 

a língua 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 língua, é do aluno a responsabilidade de subir a montanha, manter contato com a 

língua, estudar, praticar, dedicar-se e dominá-la. Esse processo acontece na língua (o 

ambiente, lugar), com as aulas sempre ministradas na língua estudada pelo aluno. Nessa 

perspectiva, o processo de ensino e de aprendizagem é concebido a partir da concepção de 

língua. Assim, ela desempenha papel crucial na materialização de abordagens de natureza 

linguística, isto é, a língua como centro organizador (ALMEIDA FILHO, 1993) do processo 

de ensino e de aprendizagem. 

Surge, portanto, nessas representações, concepções e papéis atribuídos à 

língua, professores e alunos. As concepções e papéis observados nas representações pictóricas 

encontram respaldo em metáforas e metonímias expressas pelos participantes da pesquisa: 

(Kia) Dia de sol; (Juca) Ser fagulha, ser um norte; (Bete) Agir, estudar. Língua é trabalho. 

Nesse sentido, além dessas metáforas, concepções de língua podem se representar em 

metonímias como “ponte”, em que ponte representa uma parte do cenário (lugar) que dá 

acesso a outro ponto do cenário e possibilita a comunicação. Ainda, a língua oferece desafios 

que o aluno precisa superar para conseguir acesso a novos espaços.  

                                                             
44

 No contexto de sua Psicologia profunda, Jung (2000, p. 376) argumenta que, como um arquétipo, o sol pode 
significar consciência, iluminação e compreensão. Essa simbologia parece coerente com a representação do professor 
como orientador ou representante do conhecimento, um guia, no contexto do inconsciente coletivo ou das 

representações sociais. Na mesma interpretação simbólica, Jung afirma que a estrela de cinco pontas (pentagrama) 
representa o ser humano terreno e inconsciente. Numa aproximação a esses desenhos, observa-se o pentagrama na 
figura humana, no caso, o aprendiz, que pode adquirir a língua com o auxílio do professor. 
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Quanto à língua, observamos várias metáforas em que ela é posta como parte 

de um lugar, uma metonímia, portanto, uma vez que a língua é o lugar em que ocorre o 

processo de ensino e aprendizagem. Nesses casos, a língua é entendida como: Porta aberta 

(acesso de um ponto a outro de um lugar) (Cacá); Conhecer um universo oculto; descobrir o 

outro (Cacau); Sequência de portas (língua como acesso) (Felícia). Uma das funções da 

língua apresentadas nessas metonímias é a de acesso, passagem, comunicação. Assim, obtém-

se a concepção de língua como comunicação. 

Outro aspecto representado nas imagens referentes a essa vertente do núcleo 

duro da abordagem é a visão de língua como estrutura. Uma figura apresentada por um dos 

participantes chama a atenção por representar a percepção de língua como estrutura que 

sustenta a comunicação. Trata-se do desenho de Peter: 

Figura 4.3 

 
Peter 

Na figura 4.3, observamos novamente a compreensão do processo de ensino e 

aprendizagem de língua ocorrendo em um lugar. Nesse lugar, a língua é apresentada como 

uma ponte (língua como acesso, comunicação) apoiada por uma estrutura subjacente, que 

sustenta a função de comunicação da língua. A figura, então, evoca categorias de análise de 

abordagem relacionadas à língua ensinada: a língua como estrutura e como função. Há uma 

crença no cenário desta pesquisa de que, para poder se comunicar, é preciso antes ter a base 

constituída pela estrutura da língua. Assim, nessa perspectiva pedagógica, é da estrutura que 

emerge a possibilidade da função (comunicativa), portanto, a estrutura tem de ser apresentada 

primeiro ao aprendiz, para que, depois, os agentes possam se aventurar a passar pela ponte, a 

se comunicar. 

No mesmo sentido dessa figura, várias metáforas representam a língua como 

estrutura. No Q1, encontramos algumas delas em respostas à pergunta sobre a concepção de 
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língua: Instrumento de comunicação; tocar instrumento musical (Dulce); Música (Supervisor 

Pedagógico); Música; instrumento musical (Winnick). Assim como a música, a língua tem 

uma estrutura; é como construção de uma casa de “LEGO”, construção de uma ponte (Peter); 

sistema entendido em um grupo (Rebeca). A explicação apresentada por Dulce, uma das 

participantes desta pesquisa, de que, para o domínio de um instrumento, pressupõe-se o 

domínio das partes sistêmicas do instrumento musical, como conhecer as notas e saber dispô-

las em uma sintaxe adequada e coerente para criar uma mensagem ou uma canção, revela a 

relação entre a estrutura da língua e a da música ou a do instrumento musical. Essa metáfora 

será retomada na próxima seção. 

A língua também é representada como desafio a ser vencido e sua consequente 

utilidade para o aprendiz. Nas figuras 4.1 e 4.2, há representações de montanhas, que são 

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 domínio da 

língua ou de alguns de seus aspectos desafiadores (partes do sistema da língua), confere ao 

aprendiz acessos a novos mundos, oportunidades.  

O caráter utilitário da nova língua para o aprendiz aparece associado à função 

de acesso que a língua pode oferecer. Algumas metáforas a respeito da concepção de língua 

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 domínio de uma LE, como chances de melhores salários no 

mercado de trabalho. Assim, encontramos três concepções de língua presentes em abordagens 

no ambiente de pesquisa: língua como estrutura, como comunicação (função da língua) 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 o processo de ensino e aprendizagem de 

línguas (excerto 8, l. 4-5). O papel do professor45, representado pela figura humana que usa 

                                                             
45

 Segundo Souza (2017), ao professor atribuem-se papéis de autoridade devido a sua formação profissional e a 

experiência com o conhecimento que pode fazer circular na aula. O autor define papel como uma função (social) 
que se espera de alguém. Essa função tem sido tratada a partir de diferentes enfoques teóricos e áreas 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 
situações e das condições com o fim de contribuir para a construção de uma aprendizagem bem sucedida. 
Quanto às 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 linguístico; Comunicativa: facilitador da comunicação, negociador, conselheiro, 
orientador. Alguns desses papéis se manifestam nas aulas observadas no contexto desta pesquisa. 
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um capacete, é o de direcionar – comandando –, auxiliar os aprendizes em suas tarefas. Com 

essa explicação, podemos estabelecer outra relação entre a representação pictórica 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 símbolo do conhecimento consciente, conforme já apontamos 

anteriormente. A construção da ponte é apoiada pelas estruturas encomendadas pelo 

professor. Vejamos um trecho da entrevista: 

Excerto 8 – Entrevista  

PETER - (…) o processo de ensinar como uma construção de uma ponte né” 

Você parte daqui de onde você tá mas você quer chegar mais além em outro lugar 

(+) E esse processo ele é dado pelas pessoas que tão ali pra aprender (+) Por isso 
eu botei os meninos mesmos construindo isso e a figura do professor como 

aquele que vai auxiliar e tudo mais (+) Aí eu trouxe o caminhãozinho ali como/ 

sei lá/ o professor (+) a estrutura ali no qual ele tá: ele faz parte, comandando, 

não/ feito a encomenda do material necessário para essa construção, suporte que 

existe por trás desse processo todo (+) E a/ eu pus por exemplo bonequinhos em 

diversos espaços (+) Por exemplo tem um ali que não quer muita coisa, tem 

outros ali que estão sentadinhos conversando, outro tá subindo, outro tá 

construindo (+) Tô 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 não pode mais do que isso (+) Bom, talvez 

levando pro ensino mesmo da língua, seria isso né” construção de uma ponte 

entre dois mundos que são diferentes, mas que dependendo do referencial, se você 

inverte, é uma mesma ponte, um caminho que vai e que vem (+) no final das 

contas é uma mesma ponte (+) 

Peter apresenta papéis do aprendiz como o agente responsável por trabalhar pela 

aprendizagem (os meninos mesmos construindo) e do professor como o que orienta e apoia o 

processo de aprendizagem (como aquele que orienta), dirige e motiva (direciona incentiva). 

Acompanhando esse sentido, há metáforas 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 concepção de língua como um lugar é o 

de facilitador. Em metáforas como Facilitar experiência; Facilitar o acesso ao conhecimento 

(Cacá); Abrir espaço (Franco); Abrir portas (Malu); Abrir caminho (Marie); Abrir portas 

(Mici); Facilitar; ensinar a caminhar (Supervisor Pedagógico), entre outras, é possível 

depreender tarefas que o professor deve desempenhar para assistir o aluno na tarefa de 

aquisição da língua estrangeira. As imagens atribuídas ao professor de abrir caminhos ou abrir 

portas, metonímias do lugar (a língua), sugerem que, nesse lugar, o professor pode facilitar a 
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aprendizagem, indicando atalhos, abrindo espaços na língua que ele próprio já conhece e 

domina, como sugere a metáfora ou imagem de guia. 

Além de orientar e facilitar, um dos papéis do professor no ambiente da 

pesquisa é o de motivador. Esse papel é expresso pela referência 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); [o aluno] Precisa ter uma visão ampla das possibilidades 

que [a língua] lhe dá e acreditar que ele é capaz de fazê-lo (Mici); Estimular ou incentivar 

(Winnick); Mostrar que o idioma é apaixonante (May). Assim, no ambiente desta pesquisa, 

três concepções de ensino podem ser identificadas nas abordagens dos professores. Nessas 

concepções, os papéis de professor são entendidos como de motivador, facilitador e 

orientador/modelo.   

Nas três figuras apresentadas e em diversas metáforas, ainda são contemplados 

papéis do aprendiz. Também inferimos uma relação entre a percepção de Peter, tanto pela 

figura quanto por sua explicação, de que os alunos assumem o papel da prática (excerto 8, ls. 

4-5), e a concepção de papel do aluno como treino e “trabalho duro” (subir a montanha). Os 

bonequinhos (figuras humanas) estão em diversos espaços, mas cada um segue no processo 

conforme sua própria disposição e motivação: Tô 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 não pode mais do que isso (excerto 8, 

ls. 11-13). A figura 4.3 completa o panorama que projeta as representações sociais que 

ajudam os professores a compreender e enfrentar o mundo (JODELET, 2001). 

A concepção de aprendiz como o agente responsável por fazer o trabalho 

relativo a sua aprendizagem está presente em diversas metáforas atribuídas a papéis de 

aprendizes pelos participantes do grupo: agir, estudar. Língua é trabalho (Bete); dedicação 

(Cléia); Vontade e disposição (Edufrance); Subir a montanha (Kia); Dedicar-se, querer fazer 

o que é proposto (Marie); Prática e escolha, querer aprender e motivação (Tarzan); Entender 

a importância da língua para sua vida, dedicação, prática, treino (Dulce). Essas metáforas 

indicam a necessidade de esforços que o aprendiz deve fazer para circular nesse lugar e 

dominar seus desafios. Para tanto, é necessário que o aprendiz treine, repita e domine as 

estruturas linguísticas. Essa concepção é confirmada na medida em que pode-se registrar em 

aulas o uso de atividades de repetição e treino da estrutura da língua. É, portanto, papel do 

aprendiz a responsabilidade pelo treino e pela prática da língua, pelo estudo regular constante. 
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Além da ideia de que o aluno deve se responsabilizar por sua própria 

aprendizagem, algumas figuras retratam outra representação: a centralidade do aprendiz no 

processo de ensino e aprendizagem. Essas figuras apresentam focos mais restritos em relação 

às já apresentadas, pois as figuras 4.1 e 4.2 permitem uma visão mais abrangente do processo. 

A figura 4.4 apresenta uma visão mais especifica sobre o aprendiz e representa a centralidade 

do aluno no processo de ensino e aprendizagem.  

Como as outras figuras, essa não se consiste em uma representação isolada, 

pois é possível observar a mesma preocupação em outras metáforas expressas em respostas 

dadas no Q1, tais como O professor precisa estar atento às demandas dos alunos para que 

ele obtenha um diagnóstico próximo das necessidades dos aprendizes (Gilda); Saber a 

realidade em que o aluno está inserido para que ele tome a realidade discutida em sala para 

si (Malu). A visão do aprendiz como figura central no processo de ensino e aprendizagem se 

caracteriza como um posicionamento do professor em relação 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 análise. 

Figura 4.4 

 
Nine 

A figura 4.4 demonstra que o aluno é o centro de todos os processos e 

segmentos mobilizados no ensino e na aprendizagem da língua. É interessante notar que 

algumas escolhas pedagógicas são feitas para realçar a centralidade do aprendiz, como é o 

caso dos jogos, músicas, séries e filmes. Dito de outro modo, essas estratégias ou técnicas e 
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procedimentos são usados para tornar o processo mais agradável para o aluno. Nine confirma 

essa compreensão, pois para ela, o aluno é o foco do processo, segundo explica em entrevista 

(excerto 9, l. 1): 

Excerto 9 – Entrevista 

NINE – (...) O foco é o aluno (+) Tudo, tudo voltado pra ele (+) E/ processo de 

ensino e aprender (+) Eu coloquei aqui ((lendo)) professor, trabalho profissional, 

meios de comunicação, música, séries, filmes, comunidade, oportunidade de 

viagens e estudo, família e jogos (+) Que o aluno, ele não é um serzinho isolado 

dentro de sala de aula (+) Ele está inserido numa comunidade e essa comunidade, 

ela proporciona ao aluno várias coisas coisas que a gente nem sonha às vezes (+) 

Às vezes ele vive realidades muito diferente das que a gente conhece (+) às vezes 

a gente não consegue nem perceber o tamanho do/ às vezes dos problemas que 

eles têm né” a gente não consegue visualizar isso (+) é/ como eles vivem de 

verdade (+) Então eu acredito que o aluno da gente ele sofre influência de tudo 

aquilo que ele tá sendo exposto (+) Se essas influências são positivas ele se/ ele 

deslancha né” ele ele traça seu caminho (+) Ele busca, ele quer aprender, ele 

corre atrás (+) Agora se ele tem essas influências/ são negativas (+) ele fica mais 

desmotivado e aí a gente aqui nem sempre consegue ajudá-lo é (+) 

Além do foco no aluno, em sua explicação, Nine acrescenta outros fatores 

relativos à aprendizagem compartilhados por membros do grupo de professores (excerto 9, l. 

12), a vontade do  aprendiz. Apesar de não ter dado ênfase, repete-se a ideia de que o aprendiz 

deve “buscar”, “correr atrás”: Se essas influências são positivas, ele se/ ele deslancha, né” 

ele/ ele traça seu caminho (+) Ele busca, ele quer aprender, ele corre atrás (+) Agora, se ele 

tem essas influências/ são negativas, ele fica mais desmotivado e aí a gente aqui nem sempre 

consegue ajudá-lo, é (+) (ls. 11-14). Pode-se destacar da explicação de Nine o fator 

motivação, evidenciado na ideia de que quando o aprendiz sofre influências negativas, ele fica 

mais desmotivado, fator de possível impedimento da contribuição do professor em sua visão. 

Nessa perspectiva, o aprendiz se vê 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 à possibilidade de aprendizagem da língua na escola pública. Atitude marca ações 

competentes (ALMEIDA FILHO, 2014a), implica posicionamentos frente à aprendizagem e 

permeia todas as categorias de competências, formais ou informais (BANDEIRA, 2015). 

Pela análise das representações metafóricas (imagéticas e linguísticas), podem-

se revelar concepções convergentes entre si, condizentes com a ideia de que as representações 

registradas “contribuem para a construção de uma realidade comum, que possibilita a 

comunicação” (SPINK, 1993, p. 300). Elas representam o mesmo quadro de concepções de 
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língua, de ensino e de aprendizagem de línguas. Assim, a língua é concebida como estrutura 

(fig. 4.3), comunicação (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 

prática/trabalho (fig. 4.1; fig. 4.2; fig. 4.5) e o aprendiz no centro do processo. No quadro 4.3, 

dispomos as concepções das categorias da abordagem a partir das análises das imagens 

metafóricas e das figuras. 

Esse quadro pode ser resumido como uma visão estrutural e/ou funcional da 

língua e de sua aprendizagem. A língua 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 utilitária da língua, por meio da qual, o 

aprendiz terá acesso a oportunidades, seja para diversão, experiências de vida, seja para 

trabalho e melhores condições no mundo do trabalho.  

Por sua vez, a visão de aprendizagem mostra-se apoiada em uma base 

comportamental46. A noção de prática, treino e repetição como modo de viabilizar a  

aprendizagem tem suas raízes na ideia de que a aprendizagem se dá pela imitação e 

memorização (LIGHTBOWN e SPADA, 2013), também registrada nos parâmetros projetados 

pelas abordagens de ensinar na escola (as categorias de análise de abordagem).  

No quadro 4.3, as concepções apresentadas representam traços de uma 

abordagem de base gramatical, implícita nas concepções de língua como estrutura e nos 

papéis de professor como modelo e orientador. O ensino gramatical comunicativizado está 

inscrito na concepção de língua como comunicação (ALMEIDA FILHO, 2014a) ou de 

estrutura de língua que serve à comunicação, noção próxima de uma concepção funcional de 

língua (WILKINS, 1979; WIDDOWSON, 1991). Essas concepções guardam o caráter 

implícito (ALMEIDA FILHO, 2013; BANDEIRA, 2003) da dimensão social, como 

defendido por Bourdieu (1996) quando apresenta seu conceito de habitus e de campo social. 

Quadro 4.3 – Parâmetros das vertentes do núcleo duro da abordagem de ensinar  

Língua Ensino Aprendizagem 

Estrutura 

Comunicação 

Desafio (ferramenta) 

Orientador/guia/modelo 

Facilitador 

Motivador 

Prática/treino/trabalho 

Centro do processo 

Motivação 
Fonte: autoria própria 

                                                             
46

 Segundo Lightbown e Spada (2013, p. 103), a teoria comportamental explica a aprendizagem em termos de prática, 

imitação, reforço e formação de hábitos. As atividades de sala de aula de língua estrangeira enfatizam a imitação 
(mimicry) e a memorização. Por causa da formação de hábitos, a aquisição da segunda língua ou língua estrangeira é 
vista como fortemente influenciada pela língua materna. 
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A dimensão social parece desempenhar um papel relevante na construção de 

laços entre as abordagens. Isso pode ser percebido pela adesão e convergência de professores 

aos parâmetros observados na análise das metáforas. Consideramos que a convergência é mais 

um fator de confirmação das análises dessas categorias da abordagem. Os participantes desta 

pesquisa mantêm forte aderência às representações e valores sustentados pelos professores 

como um grupo (JODELET, 2001; MOSCOVICI, 2007). A adesão também ajuda a manter 

um alto grau de coesão no grupo quanto aos objetivos e desejos relacionados com a atividade 

profissional. Essa adesão é apresentada pelos professores individualmente em sua atividade 

profissional. Isso é o que indica a análise de competência dos três professores pesquisados. 

Essas análises estão apresentadas na próxima seção, que tem como foco a análise da 

competência aplicada dos professores participantes da pesquisa. 

Outro aspecto relevante observado a partir da análise de metáforas é o de que 

as vertentes do núcleo duro da abordagem se organiza a partir de uma dessas vertentes. No 

caso deste estudo, a concepção de língua parece assumir o papel referencial, a partir do qual 

se organizam as concepções de ensino e de aprendizagem. Dito de outra maneira, a concepção 

de língua (como lugar) desempenha uma função “guarda-chuva” e organizadora do núcleo 

duro da abordagem. Destarte, a língua é a concepção a partir da qual os professores concebem 

o processo de ensino e de aprendizagem. Entretanto, não é foco desta pesquisa o 

aprofundamento dessa análise. O estudo sobre como o núcleo duro da abordagem se organiza 

ou uma possível relação de referência entre as vertentes pode ser objeto de futuras pesquisas. 

4.2 COMPETÊNCIA APLICADA: DA EXPLICITUDE À SÍNTESE  

Para procedermos à análise de competência dos professores participantes da 

pesquisa, retomamos o modelo da OGEL (ALMEIDA FILHO, 1993). Esse modelo é 

composto por dois níveis hierárquicos. O nível superior é o da abordagem (ALMEIDA 

FILHO, 2005a), que consiste na filosofia de ensinar do professor, cujo núcleo duro é formado 

pelas concepções de língua (estrangeira), de ensino e de aprendizagem (ALMEIDA FILHO, 

1993, 2005a). O outro nível é o das materialidades ou concretudes que a abordagem projeta. 

Esse nível é composto por quatro fases (ALMEIDA FILHO, 2011). Entre um nível e outro, 

encontra-se o sistema de competências (ALMEIDA FILHO, 1993; SANT’ANA, 2005) do 

professor.  

O sistema de competências, nesse modelo, é formado por cinco competências 

específicas que cooperam na instrumentalização e materialização da abordagem 
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(BANDEIRA, 2015). O reconhecimento da localização do sistema de competências em um 

espaço intermediário (SANT’ANA, 2005) entre os níveis da OGEL implica a percepção de 

que o fenômeno da competência é híbrido, isto é, a representação da competência deve 

abarcar aspectos de duas naturezas, pelo menos: um abstrato, derivado de elementos da 

abordagem; outro, concreto, relacionado com o nível das concretudes.  

Na análise de competência que se segue, esses pressupostos teóricos são 

observados com rigor. Assim, na análise de cada participante da pesquisa, são levados em 

consideração aspectos relacionados com a natureza abstrata e a natureza material das 

competências. Portanto, a análise da abordagem, para os fins desta pesquisa, está associada à 

análise de competência, mas não se confundem. O foco das análises a partir da seção seguinte 

não são mais as concepções e vertentes da filosofia de ensino, mas a CA. São postos sob 

estudo seus componentes em movimento entre as categorias de formalidade.  

4.2.1 ANÁLISE DE COMPETÊNCIAS 

Nesta análise, consideramos a pessoa como fenômeno complexo (CHAVES e 

BAVARESCO, 2010; LATERZA, 2011) e social (CABRAL, 2007), capaz de agir sobre o 

mundo. No caso da atuação profissional, em um espaço social delimitado, como o âmbito 

(ARAÚJO, ALVES e CRUZ, 2009; BOURDIEU, 2007, 2001, 1996) do ensino de línguas 

essa ação é mediada pelas competências específicas.  

Focamos a análise da competência aplicada com especial interesse em aspectos 

do desenvolvimento de seus componentes, organizados como categorias de formalidade. A 

formalização consiste na explicitação e na síntese unificadora (NASCIMENTO JR., 2000; 

KONDER, 2008; DEMO, 1995a) de componentes teóricos e aplicados, como já indicamos. 

Esses componentes se manifestam pelo dizer e pelo fazer (SANT’ANA, 2005). No dizer, 

coletamos dados em explicações e justificativas apresentadas pelos participantes e, no fazer, 

procedimentos e materiais que constituem as materialidades do ensino.  

Reconhecemos, com a categorização de formalidade em duas classes 

(explicitação e síntese), que a explicitação dos elementos constituintes da competência não 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 competências. Na categoria de formalidade sintética, estão reunidos os componentes da 

CA. Essa representação teórica em três blocos ou categorias (implícita, explícita e sintética) 

parece acompanhar uma percepção complexa do ser humano (cf. Quadro 1.2, descritores das 
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dimensões humanas, baseado em Kant (2004), Marton (1993), Gomes, G (2003), Arruda 

(2003), Capra (1996), Freud (2005)). Nossa análise recai sobre as categorias de formalidade. 

Ao fazermos referência à explicitação e à síntese, fazemos, ao mesmo tempo, 

indicação de duas fases distintas de transformação dos elementos. Explicitação – em Freud 

(2005), a passagem do inconsciente para o consciente – refere-se a conteúdo implícito trazido 

à consciência, posto à disposição do profissional do ensino de línguas, podendo ser 

mobilizado por competência implícita (natureza dual da CI, segundo Bandeira (2015)), e 

componente de uma categoria capaz de disparar mecanismos de desenvolvimento da CA 

(ALMEIDA FILHO, em comunicação pessoal).   

A síntese, por seu turno, refere-se a processo dialético (ressignificação, por 

meio de síntese dialética (cf. KONDER, 2008; DEMO, 1995a)) dos elementos explicitados. 

Esse processo põe em contraste dois elementos distintos para se chegar a uma síntese. No 

caso da CA, os elementos podem se referir a fatores contraditórios do componente teórico ou 

de naturezas diferentes, como formal e informal. Para orientar esta análise, o quadro de 

formalidades (cf. Quadro 3.5), que é baseado na compreensão teórica resumida nesta seção, é 

tomado como principal organizador da discussão sobre os dados, conforme indicado no 

capítulo anterior.  

Assim, a competência aplicada dos participantes desta pesquisa está descrita a 

partir dos seus componentes apresentados naquele quadro: teoria formalizada, representada 

pelas explicações dos participantes da pesquisa, atividade profissional e reflexão. A teoria é 

formada por uma rede que reúne conhecimentos de base formal e de base informal. À medida 

que a compreensão teórica do professor se explicita, ou seja, a maneira como o professor 

descreve, categoriza e explica seu ensino e sua prática torna-se mais clara para o próprio 

professor, o elemento teórico mobilizado pode ser registrado e formar uma categoria de 

explicitação. Espera-se que os elementos teóricos, cotejados com outros elementos de 

categorias explicitadas, sejam sintetizados em explicações conscientes que o professor pode 

dar sobre seu ensino. Neste trabalho, tomamos o cuidado de diferenciar teoria do elemento 

teórico mobilizado (PERRENOUD, 2000) para pontuar a diferença entre teoria e o 

componente da competência que permite ao professor explicar com plausibilidade por que 

ensina como ensina, conforme já indicado em capítulos anteriores. 

O processo de síntese dos componentes da CA se dá por intermédio de reflexão 

dialética sistematizada. A reflexão, para fins desta pesquisa, terá como foco a capacidade do 
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profissional de detectar situações problemáticas e de manter um programa sistemático de 

reflexão, leitura e discussão com pares sobre a situação detectada apoiada por instrumentos 

formais de reflexão. A atividade profissional, como já apresentado anteriormente, se refere ao 

conjunto das responsabilidades e tarefas profissionais para o desenvolvimento da operação de 

ensino de línguas. Entendemos que a atividade profissional se constitui da prática profissional 

e da práxis, conforme definido anteriormente. Como traços marcadores de atitude, serão 

observadas as maneiras como os professores se posicionam frente ao aluno. Nesses termos, 

apresentamos a análise da CA de três professores. Vejamos.  

4.2.1.1 Análise da CA de DULCE  

Dulce é professora de inglês e atua na escola há 20 anos. Formada inicialmente 

como professora alfabetizadora, ela aproveita no ensino da língua parte de sua experiência e 

conhecimentos formais aprendidos quando se preparava para ser professora normalista. Dulce 

participa da pesquisa nas duas etapas de coleta e de análise dos dados: como membro do 

grupo de professores participantes, ela responde a questões constantes dos instrumentos 

dirigidos a levantar dados da dimensão social; como participante desta pesquisa na dimensão 

individual, teve aulas observadas e gravadas, participou de entrevistas e respondeu a 

questionários. Nesta seção, analisamos sua CA sem perder de vista o contexto em que os 

dados foram levantados.  

A abordagem de Dulce está afinada com os parâmetros observados na primeira 

etapa desta análise (Quadro 4.3). A preocupação com o aluno como centro do processo, a 

língua como estrutura, aprendizagem como treino ou prática, e a aula conduzida totalmente 

em inglês demonstram o alinhamento de abordagem e de condutas. A concepção de língua 

que circula no ambiente de pesquisa registrada nas explicações da professora pode ser 

representada por uma metáfora criada por Dulce em questionário: 

Excerto 10 – Q1 – Questão 1 – Na minha visão, língua é como  

DULCE – (…) Quanto mais nos empenhamos em conhecer maneiras para melhor 

nos expressarmos, melhor a comunicação se dará (+) O mesmo se dá quando 

mensagem temos como objetivo tocar um instrumento musical (+) A transmissão 

de uma ou de uma emoção é o que se pretende mas é preciso buscar de diversas 

maneiras a partir da prática contínua o emprego perfeito das notas musicais a 

fim de que o objetivo final seja alcançado (+) 

Essa metáfora sugere que a língua, para ser usada como comunicação, tem 

como base sua estrutura. Tocar a música, usando as notas perfeitamente (excerto 14, l. 5) é 

uma referência ao uso acurado das estruturas linguísticas com o fim de entregar uma 



167 
 

1 

2 

3 

mensagem claramente (a transmissão de uma mensagem ou uma emoção) (excerto 14, l.s 3-

4). A visão estrutural da língua se expressa na preocupação de Dulce em apontar que é preciso 

prática contínua (l. 5) para poder dominar o instrumento e, então, comunicar-se bem, ou seja, 

é preciso aprender as estruturas linguísticas para que o aluno possa se comunicar na língua, 

uma visão próxima da figura 4.3, de Peter. Nessa metáfora, as notas representam partes da 

estrutura que formam o sistema da língua e seu emprego perfeito representa o uso preciso da 

língua. 

Essa afinidade entre abordagens tem implicações na análise dos componentes 

da CA de Dulce. A ideia de que o desenvolvimento da capacidade de comunicação tem como 

pré-requisito a aprendizagem da estrutura leva a professora a imprimir mais ênfase na escrita 

(relacionada à estrutura da língua) do que no uso funcional da língua (associada à oralidade da 

língua) em níveis 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 

vertebração que articula o corpo do ensino de línguas no Brasil pelo nervo organizador central 

da gramática”. Por conseguinte, a teoria de Dulce manifesta forte apelo ao ensino gramatical, 

aquele marcado pelo foco no sistema da língua em suas diferentes camadas. Pode-se afirmar 

que a abordagem de Dulce se aproxima do polo gramatical, fundamentado no ensino do 

sistema da língua como foco organizador de seu planejamento e procedimentos de ensino. A 

professora explica que, para ensinar a língua, segue uma ordem crescente de complexidade: 

ela parte do vocabulário, depois para a frase e, finalmente, para o parágrafo (excerto 15, l. 2). 

Excerto 11 – conversa informal 30/09/2015  

DULCE – Exatamente (+) O que é (+) mais (+) um estruturalismo né” Parte-se 

da palavra pra chegar na frase pra chegar no texto no parágrafo (+) Está 

associado à parte oral, porque eles trabalham a parte oral (+) 

Os outros componentes da competência de Dulce apontam para o mesmo 

sentido. Seu ensino, conforme apresentado em suas aulas (quadro 4.4), configura-se pela 

ênfase no vocabulário e na estrutura da língua, com muitas atividades de repetição e de 

memorização. Os temas estudados com os alunos são oferecidos a partir do vocabulário. Cada 

vez que um tópico (um ciclo dentro do semestre) é iniciado, Dulce invariavelmente começa 

pela apresentação de palavras, ainda que as atividades (uso de música como exercício 

introdutório, vídeos, jogo, atividades lúdicas, entre outras) sejam variadas. Na análise 

preliminar das explicações de Dulce articuladas ao modo como ela ensina, podemos concluir 

que a natureza da CA decorre do tipo de abordagem. Daí a importância da análise preliminar 

do tipo de abordagem que orienta o trabalho da professora. 
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Quanto às concepções de ensino, Dulce apresentou forte influência da teoria 

comportamental47. A professora apresentou uma definição de ensino como formação de 

hábito e outra pelos papéis de professor como aquele que deve passar, transmitir 

conhecimento manifesto pela apresentação de estrutura por pré-requisito, isto é, a língua deve 

ser ensinada seguindo uma sequência dos itens considerados simples para os mais complexos, 

como apresentado anteriormente. A primeira ideia de ensino é um traço não só presente em 

sua prática, mas também explicitado pela professora, como no excerto a seguir. Sobre o 

ensino de línguas, Dulce respondeu em questionário: 

Excerto 12 – Q2 B1 – O que você ensina ao ensinar uma língua?  

DULCE – (…) Por meio do ensino de uma língua estrangeira, também objetivo 

formar hábitos a fim de que meus alunos se tornem cidadãos melhores. 

Essa concepção permeava suas aulas. Na aula gravada no dia 07/10, na 

primeira atividade da aula (o warmup), Dulce apresentou um exercício de formar palavras. O 

objetivo da atividade era introduzir o tópico ou tema a ser estudado a partir de então. A 

atividade consistia em um jogo no qual os alunos, em duplas, deveriam montar uma palavra 

com pedaços de papéis em que figuravam letras. A palavra “family” formada pela junção das 

letras anunciava o tópico 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 prêmio (2 pirulitos para cada aluno). Os demais alunos receberam como estímulo 

um pirulito. O objetivo era reforçar o hábito de participação e de estudo da língua estrangeira. 

No final da segunda aula gravada (21/09/2015), em conversa informal, Dulce explicou que 

aplicara um formulário de autoavaliação a fim de ajudá-los a “mudar os hábitos”. Para indicar 

sua avaliação sobre cada item, ela colocou um adesivo com uma “carinha feliz”, sinal de 

aprovação, ou de uma “carinha triste”, sinal de que os alunos precisavam mudar seus hábitos 

ou comportamento. Essas atividades visavam a montar um conjunto que levasse os alunos a 

desenvolverem novos hábitos que contribuíssem para a aprendizagem da nova língua.  

As concepções de aprender línguas também seguem sob influência de 

princípios behavioristas. Assim, estão regularmente presentes em suas explicações ideias 

como a necessidade de prática e treino e de memorização. Além disso, a aprendizagem de 

uma segunda língua, para Dulce, se aproxima do processo de aquisição da língua materna 

(excerto 13, ls. 1-2), conforme explicam também Lightbown e Spada (2013)48. 

                                                             
47

 Na perspectiva comportamentalista, o professor assume o centro do processo e assume o papel de modelo da 
língua (cf. LIGHTBOWN e SPADA, 2013; JALIL E PROCACALIO, 2009). 
48

 Confira Nota de Rodapé anterior. 
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Excerto 13 – Q1 – Questão 3 Aprender língua é como  

DULCE – O processo de aprendizagem de uma língua estrangeira muito se 

assemelha à maneira que uma criança aprende a língua materna, pois é mediante 

a observação, a insistência, e a prática que o aluno começa a se expressar nessa 

nova língua.  

A concepção de aprendizagem como prática e treino está relacionada 

diretamente à necessidade de memorização. Essa concepção não foi registrada na primeira 

etapa desta análise. Entretanto, não foram encontrados elementos de resistência, intolerância 

ou rejeição ao uso de memorização como parte do processo de ensino e aprendizagem. Isso 

significa que as práticas de ensino/aprendizagem de línguas de memorização não são 

elementos que causam estranheza no meio. Se, por um lado, essa concepção não está 

associada diretamente a categorias registradas, por outro, não podemos inferir que seja um 

elemento ausente do conjunto de categorias possíveis nos parâmetros daquele grupo social.  

Dulce imprimia ênfase na necessidade de memorização. Em todas as aulas, a 

professora advertia os alunos para a necessidade de “lembrar” o vocabulário ou a estrutura 

estudada anteriormente, bem como aconselhava os alunos a memorizarem. Ilustra essa 

concepção a segunda aula gravada, na qual Dulce disse aos alunos que faria uma atividade 

para ajudá-los a lembrar do vocabulário de occupations e também como uma forma de 

corrigir a pronúncia.   

Excerto 14 – Aula gravada em 21/09/2015  

A professora explica a atividade sobre o conteúdo 'occupations', que consiste em 

um jogo de memória (memory game), cujo objetivo é recuperar o vocabulário 

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 I 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 próximo)) Police officer. You repeat what I said. 

A atividade prosseguiu completando duas rodadas, cobrindo todo o vocabulário 

estudado. Esse exercício é um exemplo típico de atividade pedagógica que ocorreu em 

praticamente todas as aulas gravadas, isto é, um tipo de atividade que, na concepção da 

professora, exercita a memória dos alunos. No momento seguinte, Dulce apresentou uma 

atividade na qual os alunos observavam uma figura e deviam lembrar o conteúdo da aula 

anterior e escrever frases sobre as ocupações 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 o nome da 

ocupação 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 explicação sobre a 

atividade, ela disse que o objetivo era fazer com que os alunos se lembrassem do vocabulário 

e da escrita das palavras. 

Excerto 15 – Aula gravada em 23/09/2015  

DULCE – You are going to hear and write, ok” But in silence (+) Don't help your 

friend, because the idea is to remember how you write, ok” Don't help your 

friends and don't look at your notebook (+) Let's test your memory, ok”  

Os elementos teóricos relacionados a concepções de língua, de ensino e de 

aprendizagem de línguas apresentados por Dulce demonstram que essa professora tem acesso 

a teoria formal da Psicologia da Educação e da Educação, aprendida, em grande parte, em 

curso de ensino médio que Dulce fez na escola normal para se tornar professora 

alfabetizadora. A terminologia usada dessas áreas também revela que essas teorias têm sido 

pouco desafiadas ou problematizadas no dia-a-dia da professora em seu uso no ensino de 

línguas. Alguns desses elementos foram usados como base de aplicação pela professora e 

implicavam alguma explicitação de aspectos de sua teoria pessoal.   

Ao mesmo tempo, não circulavam no discurso explicativo de sua prática 

termos e conceitos reconhecidos na teorização de cerne relacionada com a área de ensino e 

aprendizagem de línguas. Isso contribui para que parte de sua teoria permanecesse implícita 

(excerto 16, l. 2). Como exemplo, observamos que, ao ouvir uma pergunta sobre sua 

abordagem, ela afirmou que não saberia classificar sua abordagem. 

Excerto 16 – VOZ 26  

PESQUISADOR– Você considera sua abordagem o quê”  

DULCE – Eu não sei definir (+) (…) 

Não saber definir se sua abordagem é gramatical ou comunicativa está associado a certa 

ausência de conceitos fundados em conhecimento de teorias que tratam da língua como 

elemento de ensino e de aprendizagem. Atribuímos esse fator a um tipo de formação que não 

tenha apresentado à professora pesquisa no âmbito da LA e a leituras relevantes para 

formação de profissionais da área. Além dos dados levantados com Dulce, observamos pouco 

acesso a teorias de cerne na formação dos demais participantes desta pesquisa.  

O elemento teórico apresentado por Dulce pode ser entendido como 

parcialmente implícito, pois há aspectos que permanecem desconhecidos pela professora. Os 
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papéis de aluno como prática e treino e de professor como modelo (que passa conhecimento) 

e orientador são elementos presentes nas aulas observadas e completam sua teoria de base 

comportamental. A análise de outros componentes da competência de Dulce pode ampliar a 

compreensão de como se desenvolve sua CA. Para olharmos isso, observamos uma 

explicação de Dulce sobre como ela entende o processo de ensino e aprendizagem.  

A visão de Dulce sobre o processo de ensino de línguas pode ser entendida a 

partir de sua explicação sobre três possíveis configurações de ensino e de aprendizagem: na 

situação mais comum, a primeira, o professor assume o papel do sábio (sage on the stage) e 

transmite conhecimento aos alunos; na segunda situação, o professor assume as vezes do 

orientador (guide on the side) e os alunos “trabalham” de forma mais independente do 

professor; na terceira situação, os alunos se colocam de forma mais autônoma e proativa, 

enquanto o professor auxilia, facilita ou mesmo dá respostas quando necessário (guide on the 

side + sage on the stage). A terceira situação indica uma alternativa intermediária.   

Essa explicação revela alguns aspectos relacionados a categorias de 

explicitação disponíveis preliminarmente à formação de componentes da CA. A explicação de 

Dulce sobre o processo de ensino de línguas é fundado em teorias do ensino oriundas de 

outras áreas epistemológicas (notadamente da Educação e da Psicologia). É perceptível a 

capacidade técnica da professora, isto é, seu poder de compreensão dessas  teorias como regras 

de ensino e sua implementação como técnicas e procedimentos na sala de aula. Além disso, 

Dulce resume em sua representação três tradições teóricas no campo da Educação49. Elas 

estão presentes no discurso da professora ao explicar sua maneira de ensinar, o que demonstra 

certa explicitação de suas teorias e de sua prática de ensino pela aplicação de técnicas e 

implementação de conceitos como regras parciais explicitadas. Entretanto, essas teorias não 

são postas à prova, em tensão dialética com a prática e as próprias teorias informais, isto é, a 

explicitação no sentido técnico (aplicação) não parecem indicar síntese em componente da 

CA. 

Excerto 17 – Entrevista   

DULCE – Eu não consigo ainda utilizar cem por cento nas aulas principalmente 

das crianças as técnicas que eu estudei uma vez que eles não sabem trabalhar em 

grupo ainda como é esperado (+)  

                                                             
49

 As situações representadas na figura 4.6 resumem três tradições de ensino. Segundo Morrison (2014), essas 
são tradições que marcam papéis de professores e de alunos e concepções de ensino, de aprendizagem e de 

conhecimento distintos entre si. A terceira se caracteriza como um posicionamento teórico e prático 
intermediário em relação aos dois anteriores (“Sage on the stage” e “Guide on the side”). Para leituras iniciais, 
sugerimos King (1993). 
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PESQUISADOR– Você estuda muito técnicas”  

DULCE – Essa parte: é: Estratégias (+)  

PESQUISADOR– Estratégias (+)  

DULCE – Exatamente (+) As últimas coisas que eu estudei bastante foi em 

relação ao trabalho em grupo uma vez que a gente precisa trabalhar com eles 

para que saia essa figura do professor como o que professa (+) Mas eu ainda não 

consigo fazer isso porque eles ainda são dependentes (+) (…) É uma grande 

frustração ainda você estudar e não conseguir aplicá-lo, mas não depende só de 

mim porque os alunos não estão totalmente preparados para eu ser a facilitadora 

(+) 

A explicação sobre o fazer pedagógico se dá a priori em relação à efetiva 

atuação profissional concreta, isto é, a teoria substitui a explicação, pois pode se constituir 

independente da atividade profissional (como se percebe no excerto 17, ls. 11-13, a técnica 

estudada por Dulce independe do contexto, ou seja, a explicação do modo como se ensina é 

universal e basta aplicá-lo; além disso, os agentes devem se adequar ao pressuposto na teoria 

– os alunos não estão totalmente preparados), na medida em que tanto as práticas quanto sua 

explicação ou justificativas se constituem como aplicação. A aplicação de aspectos de 

determinadas teorias é um fator que modela a maneira como Dulce ensina.  

Os conceitos apresentados anteriormente por Dulce também são objetos de 

aplicação em sala de aula. Além da explicitação do conceito de formação de hábitos e de 

reforço positivo, o conceito de motivação é aplicado pela professora em suas aulas. A entrega 

de doces (pirulitos, chocolates, balas, mencionados anteriormente) é uma cena recorrente nas 

aulas de Dulce e, associada ao elogio ao aluno entre outros estímulos, também demonstra 

intenção da professora em manter os alunos motivados, pois todos “tentaram fazer o 

exercício” e têm se esforçado. Esse fato aponta para a importância da motivação. Para que 

seus alunos continuem motivados, segundo a professora, é importante apresentar-lhes o 

reforço positivo (excerto 18, l. 8):   

Excerto 18 – conversa informal  

DULCE – A questão motivacional quando eu elogio qualquer acerto, eu acho 

fundamental elogiar porque ele já 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 reforço positivo quando ele acerta e também mostrar quando ele 

não tá acertando (+) (…) E a questão dos elogios, eu coloco sempre/ quando eles 
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escrevem, eu coloco ‘olha, você está melhorando (+) que bom que você está 

melhorando (+)’ Eu acho isso fundamental porque o aluno se sente importante 

(+) (…)  

PESQUISADOR- (…) e de onde vem essa questão de premiar o aluno no jogo”  

DULCE – Também dessa/ é bagagem da escola normal (+) A gente aprende na 

escola normal que o reforço positivo pode mudar muita coisa (+) (…)  

PESQUISADOR– Você leu alguma coisa sobre comportamentalismo ou 

behaviorismo”  

DULCE – Sobre o behaviorismo sim (+) E até mesmo li inclusive sobre/ eu estava 

buscando alguma coisa que me ajudasse e eu achei a explicação/ eu tive que ler 

um texto sobre o behaviorismo que tava relacionado com a questão do dever de 

casa (+) E eu achei super interessante, porque eles trabalham com a 

automatização (+) 

Dulce usa um vocabulário técnico ligado ao arcabouço teórico do comportamentalismo 

(excerto 18, l. 7; l. 14; l. 21). Ela lança mão de vários conceitos daquele campo para explicar 

muitas atividades que desenvolve em sala de aula (automatização, reforço positivo, formação 

de hábitos, memorização). Esses termos (e suas variações) são 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 explicitação de sua prática de ensino. A explicitação de teoria 

formal é um traço relacionado às categorias de explicitação. Porém, essas teorias não são 

postas à prova, em tensão dialética (NASCIMENTO JR., 2000; DEMO, 1995a) com a prática 

e as próprias teorias informais, isto é, a explicitação no sentido técnico não implica 

necessariamente explicitação de teorias ou da abordagem. Queremos dizer com isso que 

Dulce deixa elementos disponíveis, explicitados, que podem disparar o desenvolvimento de 

uma teoria que lhe é própria, mas, por não cotejar sistematicamente o que ela sabe 

teoricamente com o que é parte de sua própria experiência no contexto de sua ação, essa teoria 

sintetizada não emerge em seu discurso. A teoria a que Dulce recorre desvia seu foco do 

objeto de ensinar e aprender línguas, atribuindo relevância a outros conceitos ou fenômenos 

secundários. Não são teorias voltadas ao objeto de ensinar e aprender LE, ou seja, são teorias 

que se referem a outros fenômenos. Essas teorias parecem não contribuir para o 

desenvolvimento da CA. É necessário o desvelamento de teorias de cerne. Teorias de cerne, 

segundo Almeida Filho (2004), são aquelas relacionadas a estrutura e funcionamento do 

ensino e aprendizagem de línguas. 
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Na perspectiva de aplicação de teoria, é plausível entender a teoria (formal) 

como orientadora (e superior hierárquica) da prática. A CA abrange a relação dialética entre 

os elementos constitutivos dos processos de ensino, pois, por força de sua definição 

(ALMEIDA FILHO, 2013), ela tem apelo à teoria formal e a pressupostos explícitos 

(ALMEIDA FILHO, 2015b), ou seja, a teoria formal dialoga com as teorias informais 

cotejadas com as práticas de ensino mediada por reflexão sistemática. Sant’Ana (2005) 

conclui em sua pesquisa que o desenvolvimento dessa competência se dá pela aproximação 

(dialética, acrescentamos) dos elementos explícitos ou explicitados que a constituem.  

Pontuamos, porém, que essa aproximação não é suficiente para a formação de componentes 

da CA. É necessário um processo de síntese desses elementos. Ela é a competência da 

formalidade de caráter sintético.  

O caráter apenas técnico (aplicação de teorias) prescinde da volta sobre si 

mesmo, representada pela reflexão dialética entre diferentes teorias muitas vezes conflitantes, 

e sobre as práticas de ensino, ou seja, esse caráter constitui categorias de explicitude, mas não 

de síntese, se não passar por um processo dialético. Essa constatação está afinada com a 

diferença entre os tipos de formação discutida por Almeida Filho (2012), Leffa (2008) e 

Bandeira e Sant’Ana (2015).  

O desenvolvimento da competência aplicada solicita o diálogo por intermédio 

da reflexão sistemática recheada com teoria de terceiros em tensão com as próprias 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 

situação concreta de ensino não ocorre. Isso não significa que não venha a ocorrer, pois Dulce 

tem à sua disposição 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 exercício dialético para essa transformação.  

Até este ponto, tratamos de aspectos cognitivos, como as teorias, sua 

explicitação e transformação em novos componentes teóricos formalizados, sentidos que os 

professores podem atribuir a suas práticas e significados renovados de suas ações de ensinar, 

constituindo sua práxis profissional. Entretanto, outra dimensão também passa por um 

processo de formalização. Essa dimensão é constituída por atitudes, posicionamentos do 

professor frente ao ensino e a aprendizagem, ao aluno, à língua e à profissão.  
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Nessa dimensão, apresentamos um aspecto mencionado por Dulce, que 

consiste na visão do aluno como centro do processo de ensino e de aprendizagem de línguas. 

Conforme já demonstrado na seção anterior, o aluno como centro do processo é um aspecto 

discutido e desejado pelos membros do grupo como traço formador da identidade 

institucional. Esse traço emerge no discurso de Dulce (excerto 19, l. 5, 7 e 8). 

Excerto 19 – AULA dia 30/09   

DULCE - (…) Eu enxergo o aluno e eu vejo que o aluno que tem problema tem 

que ser o meu foco principal (+) É muito mais fácil dar aula pra aluno que sabe 

(+)  

PESQUISADOR– O problema é o aluno que não sabe”  

DULCE – O aluno que apresenta dificuldades precisa da minha atenção especial 

(+) É muito mais fácil dar aula/ já pensou se todos tivessem ali, a gente seria 

muito mais tranquilo né” E eu acho que essa é a visão mais interessante dessa 

forma de ter o aluno como foco (+) É muito mais fácil pra ele e falar ‘ah, ele não 

aprendeu por que ele não estudou’ (+) E deixá-lo pra lá, mas não é assim (+) Tem 

alguma coisa que eu também preciso fazer por esse aluno que não consegue (+) 

Não é um problema só dele (+) (...) 

Dulce demonstra preocupação com alguns alunos específicos, por 

apresentarem dificuldade na evolução da aquisição da língua. Assim, a professora marca 

encontros extraclasse na escola para atendê-los individualmente. Isso é reflexo do esforço 

para deslocar o aluno para o centro do processo de ensino e de aprendizagem de línguas 

(excerto 20, ls. 6-7). 

Excerto 20 – Aula dia 23/09/2015 – conversa informal  

Dulce mantém um horário de atendimento aos alunos para ajudá-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– Você vai dizer alguma coisa, assim, específica”  

DULCE – Vou motivá-la nesse atendimento mais individual (+) Mostrar que ela 

consegue, que ela é capaz (+) Cada vez elogiando né” 

Assim, Dulce demonstra uma atitude positiva frente ao aluno. Essa atitude, 

entretanto, está em choque com a abordagem gramatical, que coloca o item linguístico no 

centro do processo de ensino de línguas (LIGHTBOWN e SPADA, 2013), ao passo que a 

visão de aluno no centro do processo é mais característica de um currículo funcional 

(WILKINS, 1972; JALIL e PROCALIO, 2009) ou comunicativo. Assim, registramos um 

desencontro entre mudanças iniciadas nos posicionamentos de professores frente ao aluno e a 

estabilidade consolidada das concepções nucleares da abordagem. Esse desencontro se mostra 
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relevante na medida em que ele pode impulsionar mudanças 50 nas concepções dos professores 

para, então, refletir-se nas maneiras de ensinar e de explicar esse ensino. Esses desencontros 

ou contradições (KONDER, 2008) precisam ser desvelados, explicitados dialeticamente para 

que possa ser produzida uma síntese unificadora (NASCIMENTO JR., 2000), uma unidade de 

contrários (DEMO, 1995a). A contradição é, 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 não difere muito do modo de ensinar descrito no quadro da dimensão social: 

foco no conteúdo, professor com maior tempo de fala, planejamento gramatical. Esse quadro 

não favorece o foco no aluno.  

Ao retomarmos as observações da diretora apontadas no excerto 3, vemos que 

ela reconhece que há algum problema na “metodologia”: “(…) a nossa reflexão a partir dali é 

que a metodologia que estava sendo empregada não estava surtindo muito efeito” (excerto 3, 

l. 25). Em nossa análise, a metodologia é orientada pela abordagem dos professores, 

especialmente as concepções sintetizadas no núcleo duro, que, no caso de Dulce, mantém 

como foco da concepção de ensino a estrutura da língua durante o período de levantamento 

dos dados. A contradição que observamos consiste na impossibilidade de a abordagem 

gramatical responder à 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 

linguístico. Essa contradição, porém, ainda não está em processo de explicitação.  

A seguir, no quadro 4.4, resumimos algumas aulas gravadas de Dulce. A 

sequência cronológica aponta para a evolução das atividades e do conteúdo, entretanto o 

recorte escolhido visa a apresentar um conjunto da atividade profissional para se completar o 

quadro da OGEL para análise da competência da professora. 

Quadro 4.4 – Síntese 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.;  

-Exercício de repetição: a professora projeta figuras com frases. Ela lê a frase e os 

alunos repetem; 

                                                             
50

 Khun (2012) aponta que o que provoca mudança na comunidade científica (mudança de paradigma) não 
consiste no acúmulo de conhecimentos, mas na contradição, isto é, na incapacidade de um paradigma vigente dar 
conta das questões levantadas. Aliado a essa percepção, acompanhamos Bandeira (2003, p. 34), para quem a 

reflexão sobre a própria prática pode provocar no professor o desejo de um olhar crítico, diferente, com 
consequente descrição e análise de sua atividade profissional, explicitando conhecimentos ainda não trazidos ao 
plano da consciência. 
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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. À 

medida em que respondem às questões da professora, as duplas têm seus cavalos 

movidos para frente. Se erram, o cavalo não avança. 

21/09 -Game: a professora diz uma profissão, o primeiro aluno repete e acrescenta outra, o 

segundo aluno repete as duas primeiras e acrescenta outra e assim por diante; 

-Revisão das occupations que eles estudaram na atividade de memory game na aula 

anterior. A professora projeta figura e abaixo a frase; A professora lê a frase, os 

alunos repetem; 

-A professora projeta um vídeo e os alunos devem anotar as occupations que 

aparecem no vídeo; 

-When I grow up, I want to be a…  

18/11 Game: Hot potato com um objeto escorregadio. A professora toca uma música, 

quando ela interrompe a música, o aluno que segura o objeto deve responder às 

questões propostas pela professora; 

-A professora entrega o exercício respondido pelo colega na aula anterior e cada um 

corrigi-lo; A professora projeta a atividade no quadro para correção; 

-Listening test: a professora apresenta um áudio para que os alunos completem as 

informações (lacunas) de acordo com as informações dadas pelos áudios (diálogo); 

23/11 -A professora projeta uma imagem no quadro. Ela entrega a mesma imagem para os 

alunos em um pedaço de papel com o objetivo de discutir a aparência (dúbia da 

figura, pois ela pode representar duas figuras diferentes quando de cabeça para baixo). 

Ela estimula os alunos a observar a figura nas duas posições e compará-las. Ela 

projeta a figura em duas imagens – uma como apresentou na primeira vez e na 

segunda figura, a imagem aparece de cabeça para baixo. Ela pergunta sobre a opinião 

dos alunos (se a figura é bonita ou não). Beauty is a matter of opinion. Com o 

dicionário, a professora explora o sentido de Beauty. A professora discute a questão 

da opinião, ponto de vista: I 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 às palavras. A professora anuncia que o tema é aparência física. Ela 

corrige a atividade projetando as figuras no quadro e a palavra associada a ela.  

Fonte: autoria própria 

As atividades desenvolvidas nas aulas de Dulce se caracterizam pela 

delimitação bem marcada e distinta entre si, isto é, cada atividade tem início, meio e fim sem 

relação procedimental ou temática com a próxima. O fio de ligação entre elas é o conteúdo 

linguístico. Seu planejamento se organiza a partir do item linguístico a ser ensinado/aprendido 

nas experiências em sala de aula. Observa-se, a partir da sequência de aulas, que Dulce parte 

invariavelmente do vocabulário para introduzir novos tópicos. Essa maneira de apresentar o 

conteúdo está relacionada à crença de que os alunos iniciantes não dominam a língua e por 

isso precisam aprender vocabulário, como uma fase inicial do processo de aquisição, para, 

depois, seguir estruturas crescentemente mais complexas, como frases, orações e parágrafos 
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ou diálogos. Inferimos que as teorias formais, que não são de cerne, parecem não dar conta da 

situação de aprendizagem de línguas e Dulce recorre a teorias informais51. 

Excerto 21 – conversa após aula – 30/09/2015 

PESQUISADOR– Como você classifica sua abordagem depois dessas aulas” 

Você acha que é uma abordagem gramatical, funcionalista (…) ou é 

comunicativa”  

DULCE – Eu acho que é uma mistura de tudo (+) Por enquanto é assim (+) Não 

dá pra definir muito porque eles estão no processo de aquisição do vocabulário 

(+) Então eu tenho de trabalhar com a parte/ é/ eu parti do vocabulário mais 

simples eles aprendem como estruturar as frases (+)  

PESQUISADOR– Você partiu do vocabulário (+)  

DULCE – Para as frases (+)  

PESQUISADOR– Depois como estruturar as frases (+)  

DULCE – Exatamente (+) Pra depois chegar no parágrafo (+)  

PESQUISADOR– Pra depois chegar no parágrafo (+)  

DULCE – Exatamente (+) O que é (+) mais (+) um estruturalismo, né” Parte-se 

da palavra pra chegar na frase pra chegar no texto (+) 

A crença de que os alunos precisam aprender a forma da língua para se 

tornarem aptos a se comunicarem (excerto 21, ls 4-7) tem importância decisiva na forma 

como a professora planeja e pratica seu ensino até que essa crença seja colocada em questão. 

Ao assistir alguns trechos gravados da própria aula, Dulce reconhece alguns aspectos 

relacionados a sua abordagem. Por exemplo, a partir dessas sessões de revisionamento de suas 

aulas, ela expressa que tem clareza de que sua abordagem é gramatical. A professora não 

conseguia ver isso com clareza (Eu acho que é uma mistura de tudo – excerto 21, l. 4), por 

não entender a diferença 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 condição profissional (excerto 22, ls. 1-3) ou 

instrumentos conceituais como ferramentas de reflexão. A partir daí, o professor pode orientar 

sua busca por desenvolvimento profissional. 

Excerto 22 – Entrevista   

Questionada sobre o sentido da abordagem, após uma palestra sobre o conceito 

de abordagem gramatical e comunicativa, Dulce explica que chegou à conclusão 

de que sua abordagem e seu ensino são gramaticais.  

                                                             
51

 Como já registrado anteriormente, Bandeira (2015) e Blatyta (2005) apontam que, entre os papéis das teorias 
informais, está 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 questão da comunicação (+) Eu estou muito nessa questão do passo a 

passo (+) ele começa pela palavra, pela estrutura (+) Pra ele/ ele começa pela 

palavra, pela estrutura pra chegar no diálogo (+) Então com os pequenos eu 

tenho essa dificuldade ainda (…) por achar que o geral/ partir do geral e que 

eles produzam, talvez/ eu não sei ainda trabalhar sem o detalhamento (…) com os 

pequenos (…) 

Após alguns procedimentos interventivos, Dulce começa a compreender o 

significado de uma abordagem gramatical. Essa é uma sinalização de que a teoria formal pode 

contribuir para modificação de elementos do conteúdo cognitivo. No caso, a crença de Dulce 

está desafiada (excerto 24, ls. 7-8), mas ainda não transformada. Entretanto, Dulce apresenta 

mudanças significativas que serão analisadas à frente.  

A práxis de Dulce encontra-se, pois, em um estágio inicial de desenvolvimento. 

O conhecimento teórico por ela apresentado, usado como base de aplicação, não havia 

encontrado, até o momento do levantamento de dados antes de alguns procedimentos 

interventivos, espaço para o diálogo com sua própria teoria informal. Ela não dialogava com o 

objeto próprio de sua atuação profissional. A necessidade de procedimento interventivo 

demonstra que a falta de um elemento necessário pode prejudicar ou impedir 

desenvolvimento da CA. Enquanto Dulce não tinha acesso a teorias de cerne, a professora não 

pôde avançar para além da aplicação de outras teorias formais, apesar de a professora 

demonstrar preocupação com a necessidade de se buscar maneiras de atribuir sentidos às 

ações 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 línguas, durante sua graduação em Letras (excerto 24, ls 6-8). A 

professora entende que houve maior oportunidade de acesso a teorias formais no curso normal 

(ensino médio) (excerto 23, ls 5-7). 

Excerto 23 – Entrevista voz 6  

DULCE – Eu fiz magistério, então (+)  

PESQUISADOR– Então esse trabalho lúdico vem”  

DULCE – É (+) A gente aprende/  

PESQUISADOR– Magistério no ensino Médio” Escola Normal”  

DULCE – foi (+) Na escola normal (+) Aí tem muito disso, porque a gente tinha a 

fundamentação a gente estudava a importância de cada momento da aula (+) 

então tem muito disso sabe”  

Em outro excerto, ela revela mais sobre o acesso a teorias formais.  
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Excerto 24 – voz 16  

PESQUISADOR– Não teve nenhuma disciplina específica do ensino de línguas”  

DULCE – Tinha de língua inglesa e de literatura inglesa. Era mais gramática (+)  

PESQUISADOR– Mas de ensino” 

DULCE – O máximo que estudei nessa parte foi em língua/ nos últimos semestres 

de língua inglesa/ os métodos (+) auditivo (+) na época caía muito no concurso 

no concurso da Secretaria (+)  

PESQUISADOR– Isso anos noventa ou já dois mil”  

DULCE – Noventa (+) Eu me formei em noventa e seis (+) 

O depoimento de Dulce aponta para uma formação inicial com base no estudo 

dos métodos como instância de formação, orientado por um paradigma treinador (ALMEIDA 

FILHO, 2011). Outra implicação desse tipo de formação é característica da ausência de teoria 

formal de cerne, e de pesquisas sobre o ensino de línguas e aquisição em estudos da área da 

LA. Assim, Dulce não teve oportunidade de desenvolver exercício reflexivo sobre a própria 

abordagem (BANDEIRA e SANT’ANA, 2015) e os objetos próprios da área profissional.  

Quanto à reflexão, Dulce é capaz de delimitar situações problemáticas que 

podem ser objeto de discussão e encaminhamento de soluções. Um exemplo disso é a 

percepção de certa regularidade na dificuldade que os alunos apresentam no desenvolvimento 

da escrita. A professora não só percebe, mas também identifica essa situação como 

problemática que se manifesta em diferentes turmas ao longo de vários semestres. Não há, 

porém, um processo reflexivo formal sobre as questões encontradas. A ausência de reflexão 

nesse grau de sistematização pode ser um fator que contribui para que as teorias de diferentes 

bases não sejam postas em relação dialética.  

O aluno é visto como o sujeito mais importante do processo, mas observa-se 

também que o método de ensino não favorece que essa atitude seja realizada na atividade 

profissional. O tempo de fala é desigualmente distribuído entre a professora e os alunos, isto 

é, a professora ainda ocupa um período de aula maior do que o dos alunos. As interações 

propostas, na maior parte das vezes, são dirigidas pela ou para as atividades conduzidas pela 

professora. Não há oferta de tarefas em que os alunos proponham soluções livres, criadas por 

eles sem a tutela da professora ou do conteúdo linguístico.   

Há, portanto, uma contradição entre a dimensão cognitiva e algumas atitudes 

dos professores frente ao aluno. Essa contradição, vista como uma maneira de compreender a 

dinâmica dos fenômenos (KONDER, 2008), surge como um fator relevante, pois a 
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contradição entre os diferentes elementos da abordagem e componentes da competência, 

como as explicações e a atividade profissional, pode iniciar um processo de instabilidade e 

favorecer a mudança da filosofia de ensinar e disparar os mecanismos de desenvolvimento da 

CA. No caso de Dulce, a percepção de que o aluno pode ocupar mais tempo nos turnos de fala 

e a proposição de uma relação pedagógica diferente, sem a centralidade do conteúdo 

linguístico, colocam a caminho o desenvolvimento de novas necessidades, de outros 

conhecimentos e de renovação da atividade profissional. Esses aspectos serão retomados à 

frente. Podemos concluir que a CA de Dulce encontra-se em fase de desenvolvimento com 

alguns de seus componentes em processo de formalização. 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 contradições entre elementos 

analisados. 
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Quadro 4.5 – Quadro de categorias da CA de Dulce 

Componentes  Características  

F
il

tr
o
s 

A
fe

ti
v
o
s 

Categorias de formalidade CA manifestada 

1 Categorias de Explicitude 1 Categorias de Síntese  

 

Teoria 

Formal 

A
ti

tu
d

e
 R

e
fl

e
x
iv

a
 

I) Regras explicitadas – “motivar com 

reforço positivo”; ensino como “formação 

de hábitos”. Guide on the side (facilitador) 

D
ia

lé
ti

ca
 

Teoria (quase) formalizada 

– ensinar significa facilitar 

por meio de um ambiente 

motivador para que o aluno 

possa praticar a estrutura da 

língua. 

- Uso de 

conceitos e 

terminologia do 

comportamentalis

mo (“formação 

de hábitos”, 

“automatização”)

. Traço de 

formalidade da 

categoria 

aplicação. Uso de 

instrumentos de 

explicitação e de 

síntese;  

- Uso de 

instrumentos 

formais de 

planejamento, 

critérios 

explícitos de 

avaliação;  

- Uso de 

procedimentos e 

MD com 

propósitos e 

sentido atribuídos 

Informal II) Pressupostos – “língua é um 

instrumento de comunicação”; “a 

comunicação se desenvolve a partir da 

estrutura da língua”; Aprendizagem como 

prática 

Atividade 

Profissional 

Práxis III) Aplicação – Aplicação de teorias 

comportamentais: fazer elogios, entregar 

“prêmios” (pirulitos, doces etc.), 

Práxis Síntese – motivação e 

foco no sistema da língua, o 

ensino se dá por facilitação 

ao se criar um ambiente 

motivador a partir de certo 

nível para que o aprendiz 

tenha a chance de praticar. 

Em níveis iniciais, a prática 

significa o treino das 

estruturas 

Prática IV) Atribuição de sentidos e objetivos: 

memory game e outras atividades lúdicas 

como fator de motivação: as mesmas 

atividades para criar espaço de uso da 

língua. 

Reflexão e 

Atitudes 

Situações 

problemáticas  

V) Mapeamento de situações 

problemáticas: dificuldades de escrita 

apresentada por alunos 

Reflexão sistematizada – 

Dulce começa a tomar 

consciência do ensino que 

produz (Almeida Filho, 

2012). Valores explicitados 

mantidos pelo grupo 

Explicitação de 

atitudes 

VI) Explicitação de disposições – aluno 

centro da atenção da professora 

(atendimento especial) Disposições e 

valores explicitados frente ao aluno, à 

língua e ao ensino. 

Fonte: autoria própria
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No quadro, é possível observar como os elementos que favorecem o 

desenvolvimento da CA de Dulce estão se desenvolvendo. A professora apresenta um 

conjunto de elementos explicitados (categorias de explicitude) que orienta a maneira como a 

professora trabalha. Esses elementos são identificáveis na categoria de explicitude. Eles 

indicam o tipo de abordagem (gramatical comunicativizada) e natureza do ensino praticado 

por ela. Como essas categorias ainda não representam o desenvolvimento da CA 

propriamente, não se pode afirmar que sua competência aplicada está 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 síntese 

teórica e as atividades, seja aplicação de teoria ou de outra natureza e atribuição de sentidos 

por meio da relação entre essas categorias de explicitude.  

Dulce cultiva certa familiaridade com a teoria formal, apesar de não ter tido a 

oportunidade de contatos com teorias e pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de línguas 

desde sua graduação em Letras. Assim, as teorias de sentido mais geral ou voltadas a  outros 

objetos podem compor um conjunto de conhecimentos que contribuem para a explicação de 

sua atividade profissional. Dulce se vale dessas teorias formais para implementar um tipo de 

ensino que colabora com a produção de resultados positivos de alcance variado, em que 

alunos aprendem a língua, mas não deslancha sua CA.   

As teorias oriundas de áreas de interface do ensino de línguas, tais como a 

Educação e a Psicologia, não obstante seu potencial explicativo e contributivo para o ensino 

de línguas, não colaboram para reflexão de cerne, isto é, questões incidentes diretamente 

sobre os sentidos de língua, linguagem, língua estrangeira, ensino de língua e 

aprendizagem/aquisição de línguas sintetizados na abordagem de Dulce não são postos em 

análise. Essas teorias não produzem instabilidade ou desconforto reflexivo, nem oferecer um 

espelho dos fatores envolvidos nas práticas de ensino de língua, os significados e a natureza 

que a língua ganha (ou perde), os efeitos do ensino da língua sobre o aprendiz e os processos 

de aprendizagem e aquisição de outras línguas, pois focam fatores, ainda que relevantes, 

marginais no ensino de outras línguas. A abordagem não é posta em análise.  

Assim, as teorias aplicadas não parecem chamar a atenção da professora para 

questões centrais de ensino e aprendizagem de línguas. No quadro, observamos que a teoria 

informal e a prática são de cerne, isto é, voltadas ao objeto de ensinar e aprender línguas. 

Aplicação de teoria, entretanto, nem sempre é de cerne. Quando isso acontece, há um 

desencontro entre o que se sabe (teoria formal) e o que se faz. A aplicação de teoria (oriunda 



184 
 

de áreas de interface), portanto, não se dirige ao objeto central da área de ensino de línguas. A 

prática se dirige ao objeto de ensinar e aprender línguas, crenças 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 não é de cerne, 

acontece um desvio de olhar de sobre o objeto de ensinar e aprender línguas. Não há 

convergência de reflexão quanto ao objeto. Assim, observamos que essa situação não 

contribui decisivamente para o desenvolvimento da CA, ou, pelo menos, torna o caminho 

maior e errático.  

A relação dialética entre as teorias de bases variadas (própria e de terceiros, 

que incluem as formais, as dos pares e outras) sobre o ensino e aprendizagem de línguas pode 

indicar uma nova explicação sobre a atividade profissional, renovada e passível de 

formalização, uma “unidade de contrários”; uma explicação que sintetiza reflexão sobre a 

atividade profissional, experimentação e busca de solução de situações problemáticas 

regularmente manifestas na profissão de ensinar línguas.   

Podemos observar que quando a teoria formal é insuficiente para construção de 

respostas a situações problemáticas, sua experiência como profissional e como aprendiz de 

línguas, já tendo passado como aluna pela escola em que trabalha, sua memória, crenças e 

intuições socorrem-na na solução de problemas urgentes da sala de aula. Entretanto, há 

situações que nem a teoria formal (tida como base de aplicação) nem a teoria informal de 

Dulce podem ajudar a resolver situações problemáticas (por exemplo, a questão que Dulce 

levanta sobre a análise de erros de escrita de seus alunos). Situações problemáticas recorrentes 

requerem uma atenção que extrapola a emergência do dia-a-dia.  

 Não obstante a referência a que fizemos sobre aplicação de teoria, 

consideramos que a atitude de Dulce frente a teorias formais aponta para a possibilidade de 

abertura do diálogo. 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 

específicos de ensinar e aprender línguas. Vemos aí 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 caráter técnico representado pela aplicação indica que a 

prática profissional de Dulce tem elemento explicitado em sua atividade. Esse elemento, 

entretanto, ainda precisa ser posto em contraste com outros elementos da prática profissional 
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da professora. Por exemplo, Dulce pode iniciar um processo de análise de relações entre 

situações problemáticas e aplicações que ela usa como procedimentos profissionais.  

No enfrentamento das questões profissionais, apresenta-se a necessidade de um 

processo reflexivo que impulsione a saída de si mesmo, ou seja, de suas próprias teorias 

informais ou teorias formais rotinizadas, de sua própria prática com o fim de sobre elas 

pensar, desvelar e se posicionar de forma consciente. Observamos que Dulce ainda não deu 

esse passo52, isto é, proceder ao confronto dialético entre as teorias formais que embasam 

muitos procedimentos e ações em sala de aula, suas convicções sobre ensino de línguas e as 

situações problemáticas com o objetivo de criar teorias pessoais reconhecíveis pelo uso de 

terminologia adequada sobre língua, ensino e aprendizagem de línguas. Observamos, com 

isso, certo esvaziamento das categorias de formalidade sintéticas, o que indica que sua 

competência aplicada ainda está em estágio inicial de desenvolvimento. Na próxima seção, 

apresentamos a análise da CA de Cacá. 

4.2.1.2 Análise da CA de Cacá  

Cacá, professora de espanhol, atua na escola desde 2010. Ela, porém, já havia 

ocupado vaga na escola como professora substituta (contrato temporário) em anos anteriores. 

A exemplo de Dulce, Cacá participa da pesquisa tanto como membro do grupo de professores, 

quanto como voluntária individual. Assim, analisamos sua CA partindo dos componentes até 

às categorias de explicitude e de síntese, mirando o quadro de categorias de formalidade.  

A abordagem de Cacá espelha as categorias de análise projetadas pelo grupo de 

professores (Quadro 4.3). Ela manifesta a ideia de que o aluno responde pelo seu processo de 

aprendizagem da língua (prática/treino, motivação), enquanto o papel do professor é o de 

motivar, apoiar o processo do aprendiz, facilitá-lo para o aluno. A língua é vista como 

sistema. Esse sistema é tido como um tipo de conhecimento a ser aprendido e, uma vez 

aprendido, pode ser usado para comunicação e como acesso a outras oportunidades favoráveis 

ao aluno (viagens, trabalho, por exemplo).  

Os componentes da CA de Cacá, que passamos a examinar começando pelas 

explicações da professora, confirmam o alinhamento de abordagem. A teoria apresentada por 

Cacá sobre língua exerce forte influência no modo como ensina, pois a concepção de língua 

                                                             
52

 Alertamos que a análise feita nesta seção tem como corpus dados levantados em um período específico de 

tempo. Reconhecemos, com isso, uma importante limitação no estudo, uma vez que entendemos que o 
desenvolvimento de competências 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, há muitas manifestações da estrutura da língua como objeto de 

ensino e de aprendizagem, apesar de não se apresentar de forma marcada, planejada com 

materiais específicos. Assim, a constatação dessa concepção se revelou importante somente 

depois de se reverem as aulas gravadas integralmente. Em seu planejamento, Cacá leva para a 

sala proposta de trabalhos como tarefas ou a partir de temas e então toma isso como material 

para ensino da estrutura, como no excerto a seguir. 

Excerto 25 – aula do dia 30/09/15  

CACÁ – Porque estamos haciendo estas actividades/ todas estas actividades” 

Sabeis vosotros que estamos trabajando (+) Sí” Será que aqui estamos haciendo 

evaluacion” Como pensais esto” Que cosas estamos haciendo” Mira (+) Se 

escuchamos música, puede ser que/ puede ser comprensión auditiva”  

A1 – Sí (+)  

CACÁ – Estamos trabajando tal vez algo más con las músicas” Que”  

A2 – Los verbos (+)  

CACÁ – Los verbos. Hay gramática ahí (+) non”  

A3 – Vocabulário (+)  

CACÁ – Vocabulário (+) BUENAZO (+) Que más”  

A1 – Pronúncia (+)  

CACÁ – Pronunciación (+) Muy bien (+) muy bien (+) muy bien (+) Que más” 

Estamos comprendendo lo que está en la música” Estamos haciendo lo que” (…) 

comprensión auditiva” 

Nesse excerto, Cacá assume que o sistema da língua é estudado ao se estudar 

uma música na língua-alvo. Além dos aspectos sistêmicos (vocabulário, pronúncia, verbos), 

ela, juntamente com seus alunos, menciona outros elementos do ensino de língua relacionados 

a uma abordagem funcionalista de base gramatical – as habilidades linguísticas (ouvir – 

compreensão auditiva – e prática – fala e escrita)53. A ideia de conhecimento como uma 

dimensão da concepção de língua como estrutura está atrelada ao conhecimento do código 

(gramática) e aos acessos que o domínio de uma língua estrangeira (ou seja, esse 

conhecimento) pode representar a outros conhecimentos: culturais, laborais, acadêmicos, 

entre outros (excerto 26, ls. 6-8). 

                                                             
53

 Na literatura especializada, as habilidades no ensino de línguas são referidas algumas vezes como linguísticas 
(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 referência o sistema da língua, pois o ensino de 
habilidades chamadas comunicativas também podem se organizar a partir do sistema e fazem referência aos 
mesmos objetos das habilidades linguísticas (falar, compreender, ler e escrever). 
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Excerto 26 – voz 24 – conversa informal  

PESQUISADOR– (…) Você é vaidosa”  

CACÁ – Eu sou.  

PESQUISADOR– Por quê” Ou melhor como assim”  

CACÁ – Oh (+) Juscelino (+) é assim ó/ Os meus meninos (inaudível) Eles são/ 

são minha companhia o semestre inteiro (+) eles são meu objetivo o semestre 

inteiro (+) eles são/ meus/ meus todas/ o semestre inteiro (+) A gente trabalha 

junto (+) A gente convive (+) E eu fico muito envaidecida quando eles estão 

aprendendo eles mostram a aprendizagem deles (+) é muito lindo (+) É muito 

bonito dizer (+) Eu faço parte disso (+) É por isso que eu fico vaidosa eu faço 

parte (+) Entendeu” Eu faço parte então isso me envaidece (+) O conhecimento 

me envaidece (+)  

PESQUISADOR – O conhecimento” 

CACÁ – Sim (+) Acho muito/ muito/ muito legal (+) muito bom conhecer as 

coisas (+) E que essa segurança/ puxa, eu sei espanhol (+). Eu posso falar (+) eu 

posso ensinar (+) eu posso (+) Eu posso porque eu sei (+) Eu ((inaudível)) 

ninguém mas eu sei (+) Isso pra mim é ((inaudível)) ((risos)) É 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 tá com dificuldade (+) 

isso é muito legal (+) Depois que eles apresentarem esse primeiro trabalho eu 

vou uma ((inaudível)) com eles ((inaudível)) uma coisa de gramática, alguma 

coisa que precisar, alguma coisa de pronúncia (+) 

O conhecimento a que ela se refere diz respeito ao que ela (e os alunos) 

sabe(m) sobre a língua (l. 14-17), notadamente o sistema (excerto 26, ls. 20-21). Isso se 

confirma na medida em que, mesmo dando liberdade ao aluno para que ele possa propor 

situações de aprendizagem fora do ensino focado na gramática, Cacá busca colocar a estrutura 

da língua em evidência nas aulas.   

A ideia de conhecimento é colocada como pano de fundo, pois, segundo 

explica Cacá (excerto 27, l.s 5-9), o uso da língua também representa um tipo de  

conhecimento. Ela explicou sua representação pictórica do processo de ensino e 

aprendizagem de língua: 

Excerto 27 – Entrevista 

CACÁ – (...) E aqui são os nossos alunos ((apontando para as figuras dentro do 
círculo)) (+) os meus alunos (...) E a partir do momento que eles entram aqui, já 

há aprendizado (+) Porque a própria escola já traz isso (+) Né” Nos murais as 

pessoas falam nos corredores até em línguas diferentes ((inaudível)) Os 

professores falam na língua-alvo o tempo inteiro (+) Você está passando pelo 

corredor, os professores que se encontram, que falam com os alunos na língua 
que/ E de uma forma ou de outra eles estão em contato com isso, com esse 

conhecimento (+) (…) 
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Então, língua 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 concepções de ensino de Cacá se refletem nos papéis 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 metáfora do sol nas figuras 4.1 e 4.2. O professor 

como fonte (de conhecimento e modelo da língua) se manifesta em aulas em que a 

participante da pesquisa se coloca como modelo de pronúncia, por exemplo. No Q1, Cacá 

afirma que seu papel principal é o de facilitar a aprendizagem (excerto 28, l. l.1; 29, ls 1-4).   

Excerto 28 – Q1 Questão 2 – Ensinar é como   

CACÁ – Facilitar a experiência em vários temas para os alunos.  

Excerto 29 – Q1 Questão 5 – O que você precisa fazer para o seu aluno  

aprender uma língua? Por quê?  

CACÁ – Preciso facilitar o seu acesso ao conhecimento, principalmente se ele 

está começando a estudar e a conhecer a sua maneira ideal para fazê-lo. O aluno 

precisa de acompanhamento e orientação que facilite o seu processo de 

aprendizagem. 

Isso significa, segundo podemos inferir, que facilitação é uma forma de abrir 

espaço para que os alunos assumam a responsabilidade e o trabalho por sua própria 

aprendizagem. Assim, a concepção de ensino como facilitação está vinculada à de 

aprendizagem como estudo ou prática, pois dessa maneira o aluno pode assumir o controle de 

seu processo, decidindo como e o que você queira fazer (excerto 37, l. 6-7). Facilitar significa, 

portanto, deixar mais espaço para o aluno agir sob a orientação da professora. Por sua vez, a 

professora tira dúvidas a respeito de como se expressar na língua, indica fontes e materiais de 

estudo. Essa explicação justifica em parte o planejamento de aula como previsão de conteúdo 

temático ou tarefas desenvolvidas pelos alunos.  

Como concepção de aprendizagem, destacamos as que exercem influência no 

modo como Cacá ensina: uma, aprendizagem de língua como retenção consciente e formal de 

conhecimentos e habilidades; outra, autonomia como prática, contato com a língua, treino, 

estudo para desenvolver-se integrando novos conhecimentos. A categoria 

Prática/treino/trabalho está bem representada na teoria de Cacá pela ideia de que o aluno deve 

manter contato com a língua, treinar as partes do sistema, como a pronúncia entre outros. Ela 

reitera a necessidade de o aluno saber e de estudar a gramática. No próximo excerto também 
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manifesta-se a outra concepção de aprendizagem – a ideia de autonomia como prática, busca 

(subir a montanha) por parte do aluno (excerto 30, l. 2, 3, 4). 

Excerto 30 – conversa informal  

CACÁ – (…) eu, como professora, dispo/ sugiro várias formas de estudar e o 

aluno ele vai se dedicar como deve (+) Eu falo assim muitas coisas (+) Por 

exemplo (+) eles (+) se querem saber mais (+) que busquem outras fontes (+) que 

busquem na internet mesmo (+) que leiam livros (+) se querem vocabulário que 

busquem literatura (+) que busquem músicas (+) Entendeu? Querem saber 

gramática? Bem, muito bem. A própria gramática (+) o material físico gramática 

é interessante ainda que muitas vezes seja chato mas é interessante (+) É bom 

estudar gramática (+) Vídeo também que falem sobre aquele ponto gramatical (+) 

(…) 

As explicações apresentadas por Cacá indicam mobilização de teoria sobre o 

ensino de língua com forte apelo gramatical. Essas teorias, por sua vez, se apoiam em bases 

informais. A professora apresenta poucos indícios de teoria formal, mas reconhece e deseja ter 

mais oportunidades de fortalecer esse aspecto de seu desenvolvimento profissional. É 

relevante notar que o pouco acesso a teoria formal específica do ensino e da aprendizagem de 

línguas se dá de forma restrita mesmo durante o curso de Letras (formação inicial) ou depois 

em serviço (formação continuada). 

Excerto 31 – Entrevista  

PESQUISADOR– você já teve algum tipo de fundamentação assim mais formal 

pra pensar sobre isso”  

CACÁ – Nunca (+) Sempre foi muito/ do meu/ da minha percepção (+) Agora 

com os nossos estudos aqui é que as coisas estão mais fundamentadas né” Que 

realmente tem todo esse know-how aí né” Tem as nossas discussões, as nossas 

buscas, as nossas pesquisas (+) aí sim com mais fundamentação, aí que fico mais 

confortável ainda (+) 

As teorias informais aparecem com relevo como base para explicação e orientação 

de suas ações. Cacá se apoia em teorias informais e em reflexão não sistematizada diante de 

situações problemáticas que se apresentam de forma recorrente. A professora não faz menções 

a teorias formais, que pode ser percebido pela ausência de uso de termos reconhecidos na 

teorização da área de ensino e aprendizagem de línguas (ou de outros campos de interface) 

nem faz associações explícitas entre sua atividade profissional e suas crenças (excerto 30, l. 3; 

ls. 5-6). Por exemplo, ao responder uma questão sobre fazer estudos a respeito de ensino de 

língua não gramatical, ela disse o seguinte: 

Excerto 32 – Entrevista Voz 7  

PESQUISADOR– Você já estudou alguma coisa sobre ensino temático ou por 

tarefa ou alguma coisa assim”  
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CACÁ – Não (+) Estudar efetivamente não (+)  

PESQUISADOR– Isso que você faz você aprendeu em algum lugar” você viu”  

CACÁ – Não (+) Juscelino (+) Na verdade eu tô indo pela minha/ como posso 

falar pra você”/ pela minha experiência com eles (+)  

Além desse excerto, em outras oportunidades, Cacá indica que as concepções 

mais fundantes de sua atividade profissional são implícitas. Nos instrumentos de 

levantamento de dados, não há registro de termos como comunicação, uso da língua ou 

comunicativo. Um dado, entretanto, demonstra a relevância de teoria formal de cerne na 

formação continuada. Cacá usa a expressão comunicacional implícita após assistir a uma 

palestra proferida pelo pesquisador no ambiente desta pesquisa, portanto, já com traços de 

influência da teoria formal (excerto 37, ls. 1-6).  

Excerto 33 – voz 28  

CACÁ – Eu cheguei à conclusão, depois da sua palestra do seu/ da sua/ do seu 

esclarecimento não é” de que eu sou uma professora comunicacional implícita 

caminhando pelo gramatical quando vejo necessidade quando meus alunos me 

mostram essa necessidade (+) Agora o que eu quero é chegar ao comunicacional 

conscientizado com base em alguma/ algum fundamento porque eu ainda não 

tenho isso (+) E eu quero chegar a isso (+)  

Cacá 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 não 

sistematizado, em período curto de tempo: Cacá 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 explicitação da abordagem e desenvolvimento 

de CA. Esse depoimento demonstra também que a teoria de cerne pode ajudar o professor a 

acelerar processos de construção das categorias de explicitação, passo necessário para o 

desenvolvimento de categorias de formalidade de síntese. Além disso, as ferramentas 

conceituais formais cumprem uma função de espelhamento ao refletir o tipo de abordagem 

que a professora reconhece como sua. A teoria de cerne direciona a reflexão a um foco 

específico e próprio da área de ensino de línguas.  

Em um encontro em que o pesquisador faz o primeiro retorno após análise 

preliminar da abordagem de Cacá, ela expressa o desejo de consti tuir uma base teórica mais 

explicitada e formalizada, pois sabe que atualmente sua teoria é predominantemente implícita. 

Isso nos faz entender que o percurso do desenvolvimento da CA passa por um caminho de 

formação iniciado nos estudos de graduação, envolvendo robustas discussões sobre processos 

de ensino e de aprendizagem de língua apoiadas por teorias relevantes na descrição e 
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interpretação desses processos (TARGINO, 2007). Essa percepção confirma o que tem 

proposto Almeida Filho (2004, entre outros) de que é necessário que o professor tenha contato 

com teoria relevante, produzida na área de cerne. Porém, esse percurso se completa com dois 

aspectos importantes: a atividade profissional, para delimitação e análise de situações 

problemáticas e o desenvolvimento de processo dialético, para contraste das categorias 

teóricas explicitadas e as contradições que a prática de ensino de línguas pode trazer à luz. 

Os excertos 33 e 34 demonstram que Cacá teve pouco acesso a teoria formal no 

campo do ensino e aprendizagem de línguas, apesar de ter completado graduação em 

Letras/Espanhol e feito grande parte da graduação em Letras/Francês. Isso remete-nos à 

formação inicial que não oferece condições iniciais de reflexão sobre a abordagem de ensinar  

ou de aquisição de teoria de cerne (BASSO, 2001). Anotamos que fenômeno semelhante 

ocorre com Dulce. Novamente, tal fato parece ser um dos fatores da manutenção de grande 

parte do elemento teórico implícita: forte apoio em base informal implícito e pouco acesso à 

base formal de teorias e olhar reflexivo desviado da própria abordagem, ou de elementos 

focais da profissão de ensinar línguas.  

Excerto 34 – Voz 40  

PESQUISADOR– (…) algumas falas que você tem também quando você dá 

algumas orientações aos alunos dão ideia de que tipo de concepção você tem de 

língua (+)   

CACÁ – Engraçado (+) eu não sei qual é essa concepção não (+)  

A impossibilidade de relação dialética entre concepções, temas, visionamentos 

e atividade profissional de forma sistemática marca uma barreira para o desenvolvimento 

adequado da CA e, por conseguinte, da construção mais vigorosa da práxis. Se se considerar 

que cada competência tem especificidade de ação, ou seja, volta-se a um conjunto de 

situações problemáticas específicas (BANDEIRA, 20015; SANT’ANA, 2015), questões 

relativas ao conjunto de situações alvo da CA poderão deixar de ser examinadas. Assim, 

apesar de perceber situações problemáticas no desenvolvi mento da atividade profissional, elas 

poderão não ser levadas a reflexão tal que se proponham soluções profissionais. Cacá 

compartilha uma inquietação em que uma situação é tida como problemática. 

Excerto 35 – Voz 3 – Entrevista  

PESQUISADOR: E eles ((os alunos)) falaram o tempo todo (+)  

CACÁ: Em espanhol (+) Na apresentação do trabalho, sim (+) Mas entre eles (+) 

Não (+) eles não falam espanhol (+) Juscelino (+) eu não sei se há alguma 

maneira de fazer essas crianças falarem a língua que eles estudam (+) Eu não sei 
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(+) Eu já desafiei já brinquei sabe” já conversei sério eu já fiz um monte de 

coisas e não adianta (+)  

PESQUISADOR– Mas enquanto desenvolvem a atividade eles usam o 

português”  

CACÁ – Usam o português (+) Se eu estou por perto eles começam a falar o 

espanhol (+) se eu saio, voltam para o português (+) É (+) na cara dura mesmo 

(+) ((risos)) Eu fico impressionada (+) Eu não sei por que que é que acontece isso 

(+) se é porque é mais fácil (+) e obviamente é falar português não é” do que 

falar espanhol e eles veem que é mais fácil menos complicado/ não sei/ não sei 

(+) Eu imagino que seja isso (+)  

A professora identifica a situação problemática (excerto 39, ls. 2-7), mas não 

reflete sistematicamente sobre a questão, não explicita sua teoria, nem sua prática (excerto 35, 

ls. 3-4). O desenvolvimento da CA, portanto, tende a não acontecer, pois uma questão que 

pode ser tomada como um foco de reflexão, seus resultados (o aluno insistir em não se 

comunicar na língua alvo, por exemplo) e implicações pode não vir a ser um ponto de 

desequilíbrio, apesar de identificado e rotineiro. As soluções podem se dar no âmbito do 

ensaio e erro (ls. 6-7 – Eu já desafiei, já brinquei, sabe” Já conversei sério, eu já fiz um 

monte de coisas e não adianta), mas sem registro sistemático, podendo tornar-se uma prática 

errática (ALMEIDA FILHO, 2013).   

Apesar de identificar a situação como problema que se repete em diferentes 

turmas, não é feito registro e sistematização das situações para reflexão e busca de soluções a 

partir da compreensão mais detalhada e investigada dessa situação. A síntese de suas aulas 

ajuda a compreender como a professora constrói sua prática e a identificação dos elementos 

que podem constituir sua práxis.  

Quadro 4.6 – Síntese das aulas de Cacá 

Data  Fazer  

31/08 A professora começa a aula conversando com os alunos sobre música (¿Que es 

música?). A professora faz perguntas para provocar as ideias que os alunos têm 

sobre música . O diálogo se desenvolve até o ponto em que a professora pergunta o 

que eles farão na aula. Ela escreve dois versos de uma música (Arroyito) no quadro e 

depois o título de outra música (Te mando Flores). A profesora explora os versos 

perguntando aos alunos o que significam aquelas frases. ¿Que história hay aqui? 

Pergunta a professora. A professora discute possíveis sentidos e contextos (histórias) 

para as frases [a]. A professora chama atenção para o uso do tratamento informal 

(tutear). Volta a explorar a construção de uma história [b]. Eles criam os 

personagens dessa história (descrição física e psicológica). Após a descrição, a 

professora pergunta o que ocorreu com eles. A turma constrói o enredo da história. 

A professora entrega um material (letra das músicas). A professora lê a letra da 

música com eles explorando algumas palavras. Como atividade de casa, uma aluna 

sugere escrever uma história com base com as ideias discutidas na aula [a]. 
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02/09 A professora retoma as músicas e pergunta sobre a criação da história para dever de 

casa e retoma a construção da história [a]. Na discussão, a professora pergunta o que 

estão fazendo (estudando gramática, entre outros aspectos) [b]. A professora toca 

Arroyito (vídeo clipe). Apresenta o segundo vídeo clipe (Te mando flores). Ela 

afirma que a letra da música conta história real. A professora apresenta a ideia de os 

alunos fazerem um trabalho criando a história [a]. Ela negocia com os alunos a 

possibilidade desse trabalho (se querem fazer, como etc.). Os alunos discutem os 

termos e sugestões do trabalho [c]. 

23/09 A professora pergunta como está sendo organizado o trabalho [c]. Em princípio, os 

dois trabalhos deverão contar uma história tendo o narrador como ponto de conexão 

entre os dois trabalhos. A professora entrega documento (secretaria) para os alunos 

entregarem aos pais [c]. (um aluno faz pergunta sobre como falar réptil em espanhol, 

a professora faz uma observação sobre a pronúncia) [b]. A professora faz 

orientações para que os alunos estruturem a apresentação (há um narrador que une as 

duas partes – os grupos – um vídeo e uma apresentação de teatro) [c/b]. Os grupos 

se dividem e saem da sala de aula. Ficam no corredor e no pátio, cada grupo 

preparando sua parte para a apresentação [a]. De volta à sala, o grupo responsável 

pelo teatro explica o que pretendem fazer [a]. 

Em conversa após a aula, a professora expressa uma certa expectativa em relação à 

apresentação; segundo vídeo de 23/09/2015 

05/10 A professora começa a aula perguntando aos alunos como estudam. A professora 

aproveita a resposta de um aluno para sugerir diferentes maneiras de estudar 

espanhol (ouvindo música, fazendo comida, filme) [a]. A professora enfatiza que ao 

estudar música, aprende-se a pronunciar, palavras novas, a ler e (com ênfase) 

aprende-se gramática. (Añadir esto conocimiento) [b].  

A professora pergunta se os alunos têm sugestões, preferências sobre o próximo 

trabalho. Um grupo afirma que gostariam de mudar o tema do último trabalho, pois 

é 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 fazê-lo melhor. Os grupos se dividem 

para discutir que tema/trabalho fazer. [c] 

Fonte: autoria própria 

Podemos classificar as atividades desenvolvidas nas aulas de Cacá em três 

tipos principais: a) aquelas relacionadas primariamente com o sentido; b) aquelas relacionadas 

com estrutura da língua e; c) as intervenções relacionadas com a administração das aulas e/ou 

do curso. No quadro 4.6, as letras marcam essa classificação. As atividades do tipo a (7 

ocorrências) e do tipo c (6 ocorrências) ocorrem quase na mesma taxa; Cacá também dedica  

parte das aulas aos ajustes e administração do curso das aulas. Isso indica que a professora 

atribui importância equivalente ao uso e ao conhecimento do sistema da língua, o que é 

coerente com a noção circulante no contexto de que a estrutura linguística é base para a 

comunicação.  
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A sequência de aulas de Cacá apresenta uma abertura de espaço para os alunos 

indicada pelo tempo e oportunidades que Cacá dá aos alunos para tomarem decisões. Essa 

abertura tem como fundamento a ideia de que o aluno deve ser o centro do processo 

pedagógico; ele é quem deve se responsabilizar por sua aprendizagem. Para motivar o aluno a 

assumir o papel mais protagonista, a professora tenta provocá-los fazendo perguntas (excerto 

36, ls. 4-6). As atividades do tipo ‘a’, as que privilegiam o sentido, permitem maior 

participação do aluno. 

Excerto 36 – Conversa após aula do dia 23/09/2015  

PESQUISADOR– Como planeas tu clases” Que haces”  

CACÁ – Lo que hago es esto mira (+) yo di/ bueno/ elegimos elegimos el tema y 

ahí/ ya empeza ahí (+) Yo traigo alumnos temas y pregunto si les gusta o si no les 

gusta (+) Si no les guste, yo pregunto ‘dame otra propuesta (+) Que quereis 

hacer” ’Preguntoles (+) Y ahí si no hay otra propuesta nos vamos (+) Y ahí que 

ocurre” Cuando esta propuesta por ejemplo de las músicas/ yo pensé/ mira voy a 

trabajar música (+) A todos normalmente les gusta la música (+) 

A maneira como a professora se propõe trabalhar – trazendo temas, deixando os alunos 

fazerem escolhas quanto ao tema sugerido ou a outras alternativas, quanto à maneira de 

trabalhar os tópicos temáticos – sugere uma organização pedagógica semelhante ao trabalho 

com projetos ou por tarefas (excerto 37, ls. 2-5)54. 

Excerto 37 – Conversa informal voz 7  

CACÁ – Porque Juscelino você veja bem (+) É muito diferente você ter um curso 

em que o professor manda você fazer alguma coisa de tal forma (+) A diferença 

de você ter um curso em que o professor sugere temas e você faz se quiser se não 

quiser você sugere outra coisa mas você faz de acordo com o que você queira 

fazer (+) E aí o professor vai deixando você (+)  vai permitindo que você faça as 

coisas conforme você queira decidindo como você vai fazer estando ali para 

facilitar o que você precisar (+) Que é o que eu faço/ nós fazemos (+) 

Essa maneira de trabalhar, porém, não encontra apoio em fundamentação 

teórica formal, conforme já registrado no excerto 32, em que a professora diz não ter estudo 

formal sobre pedagogia de projetos ou ensino por tarefa ou planejamento temático. Ao 

responder uma pergunta sobre essa questão ela afirma que Não (…) Na verdade, eu tô indo 

pela minha/ como posso falar pra você”/ pela minha experiência com eles (excerto 32, ls 5-

6). Assim, algumas decisões em sua atividade profissional se assentam sobre bases informais 

implícitas. Por outro lado, a explicação que a professora atribui a essa forma de trabalho se 

manifesta como o elemento de maior consciência (explicitação) e o mais afinado com as 

                                                             
54

 Sobre planejamento temático baseado em tarefas, cf. Emídio e Barbirato (2016). Para uma leitura inicial sobre 
pedagogia de projetos sugerimos o Capítulo 3 de Pazello (2005).  
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atividades do tipo “a” (cf. quadro 4.6) registradas no resumo de aulas. Isso pode indicar o 

embrião do que pode formar sua práxis profissional, apoiado por uma competência teórica 

ainda em estágio inicial de desenvolvimento e sua capacidade de atribuir sentidos a 

procedimentos e materiais.  

Cacá anota situações problemáticas, como a já mencionada dificuldade dos 

alunos em manter o uso da língua-alvo de forma constante e consistente. Percebemos a 

reflexão sobre alguns aspectos de sua atividade, sua preocupação com aspectos que podem 

representar problemas no processo de aquisição da língua e interesse em ter soluções para o 

que ela considera problemático em sua atividade profissional. Entretanto, a professora ainda 

não mantém uma agenda de reflexão sobre essas situações.  

A professora também apresenta predisposições positivas (BANDEIRA, 2003) 

em relação aos alunos. Seu desejo e esforço em deslocar o aluno para o centro do processo da 

aprendizagem se dá, em parte, pela valorização das capacidades dos alunos (excerto 39, ls. 4-

8). Cacá deixa em suas mãos aspectos relevantes do processo, como tomadas de decisão sobre 

o que e como estudar (excerto 39, l. 4-8). Além disso, seu desejo de explicitação da 

abordagem e de adquirir conhecimento de teoria formal indica a manifestação de traços da 

competência profissional. Esse conjunto de fatores nos permite entender que as atitudes da 

professora podem se constituir como um fator de impulsão de mudanças de aspectos relativos 

a explicitação de suas teorias informais e maior contato com as teorias formais. Com isso, 

suas concepções sobre língua, 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, ls 3-4), apesar de procurar deixar 

espaços para o aluno em seu planejamento. O principal incômodo que Cacá expressa refere-se 

ao fato de que gostaria que sua abordagem progredisse mais em direção ao polo comunicativo 

do continuum (gramatical – comunicacional). A centralidade do item linguístico na 

abordagem gramatical é um ponto que dificulta a colocação do aluno no centro do processo, 

conforme apontado anteriormente. 

Excerto 38 – Nota de campo  

Em conversa não gravada, ao observar que sua abordagem tem um forte apelo 

gramatical durante análise de sua abordagem junto com o pesquisador, Cacá 

comenta que não é assim, exatamente, que gostaria de ser e que deseja fazer 

diferente disso. 
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Esse desconforto indica sua predisposição (desejo) para o desenvolvimento da CA. Ao 

afirmar que gostaria de ter mais traços comunicativos, a professora sinaliza para a 

possibilidade de que ela pode buscar aproximar mais sua abordagem do polo 

comunicativo/comunicacional.  

Cacá não recorre a regras explicitadas (oriundas de teorias formais). Após 

assistir a palestras e fazer discussões com o pesquisador (procedimentos interventivos), a 

professora demonstra compreender os conceitos e a usá-los de forma incipiente ainda. Esse 

uso, porém, representa um avanço considerável, pois a terminologia e a maneira de se referir 

ao seu trabalho começa a apontar mudanças na construção de conhecimentos de teoria formal 

e sua disponibilização como parte de suas categorias de explicitude, uma vez que essas teorias 

surgem como possíveis recursos a serem mobilizados pela professora.  

A relação de Cacá com o grupo de alunos tem no traço afetivo um dos pontos 

mais marcados. Em todas as aulas observadas e gravadas, os alunos cumprimentam a 

professora com um abraço antes de saírem da sala. Além disso, há registros gravados em aula 

em que a professora reforça a ideia de que os alunos são capazes de criar, de fazer algo novo 

ou autoral. Um exemplo disso está registrado na segunda aula gravada (excerto 43, ls. 6-8). 

Excerto 39 – aula do dia 09/09/2015  

Cacá apresenta a sugestão de os alunos construírem juntos uma história a partir 

de duas músicas que a professora trouxe. Como maneira de estimular o trabalho, 

Cacá argumenta que os alunos serão autores.  

CACÁ – Como será la história” (…) No sé (+) Quien sabe” Los autores de la 

história (+) Quien són (…) los autores de la historia” Soy yo la autora” Mejor 

non (+) Porque” Porque vosotros vosotros soys terriblemente buenos 

competentes (+) Es verdad (+) Verdad (+) Las cabezas són són que” Productiva” 

Són creativa” Són que más” De todos (+)  

No quadro 4.7, são apontadas as categorias formalidade de explicitude e as de 

formalidade sintéticas. É possível observar que as categorias de explicitude apresentam 

espaço para fortalecimento de seus componentes. Ao adquirir mais conhecimento de teoria 

formal, Cacá poderá ampliar as regras explicitadas e cotejá-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 Cacá 

Componentes  Características  

F
il

tr
o
s 

A
fe

ti
v
o
s 

Categorias de formalidade CA manifestada 

1 Categorias de Explicitude 1 Categorias de Síntese (CA) 

 

Teoria 

Formal 

A
ti

tu
d

e
 R

e
fl

e
x
iv

a
 

Regras explicitadas – não apresenta 

elementos conscientes de teoria formal no 

núcleo duro. Entretanto, a professora 

apresenta passo inicial na aquisição de 

teoria formal ao explicar que se vê como 

uma professora comunicacional implícita, 

caminhando pelo gramatical 

D
ia

lé
ti

ca
 

Teoria formalizada – fase 

inicial de desenvolvimento, 

com elementos ainda não 

formalizados e com marcas de 

convicções ainda não 

formalizadas. Início de tomada 

de consciência de uma 

abordagem “comunicativa 

caminhando pela gramatical”.  

Uso incipiente de  

elementos de 

teoria formal 

(comunicacional 

implícito, 

abordagem 

gramatical, 

abordagem 

comunicativa). 

Uso de alguns 

procedimentos 

com propósitos e 

sentido 

atribuídos. 

Informal Pressupostos – língua como estrutura para 

comunicação e conhecimento útil na vida 

do aluno. Papel facilitador. O aluno deve 

desenvolver-se integrando novos 

conhecimentos 

Atividade 

Profissional 

Práxis Aplicação – não faz uso de aplicações de 

teorias 

Práxis Síntese – trabalho com 

projetos e tarefas em estágio de 

desenvolvimento 

(explicitação). Ainda não se 

desenvolveu um processo de 

contraste entre os elementos 

teóricos, de modo particular, e 

da prática profissional. 

Prática Atribuição de sentidos e objetivos: projetos 

e tarefas realizados pelos alunos com o fim 

de maximizar o contato com a língua. 

Reflexão e 

Atitudes 

Explicitação  

Sistematização  

Mapeamento de situações problemáticas: 

uso persistente da LM mesmo quando o 

aluno pode usar a L-alvo. 

Reflexão sistematizada – A 

professora começa a perceber 

que tipo de abordagem tem 

(mapeamento de abordagem); 

delimitação de situações 

problemáticas ainda sem 

desdobramentos consequentes. 

Explicitação de 

atitudes 

Explicitação de disposições – aluno centro 

do processo de ensino de língua. 

Disposições e valores explicitados frente 

ao aluno, à língua e ao ensino. 

Fonte: autoria própria
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As teorias de Cacá se apresentam em bases informais implícitas em grande 

parte. O reflexo disso nas Categorias de Explicitude é a apresentação de poucos pressupostos 

sobre língua, ensino e aprendizagem de língua. Com isso, Cacá recorre a experiências 

anteriores e a resultados positivos para constituir um ensino com resultados satisfatórios. 

Aliado a esse aspecto, o acesso restrito a teorias formais de cerne prejudica a formalização de 

elementos teóricos e o consequente esvaziamento das categorias de síntese. A situação de 

ausência de teoria formal e teorias informais explicitadas dificulta a proposição de uma 

relação dialética entre as teorias de diferentes bases sobre a atividade profissional e menor 

possibilidade de desencadear mecanismos de formação de categorias de formalidade sejam 

explícitas ou sintéticas.  

Observamos que as categorias de explicitude começam a despontar logo após 

alguns procedimentos de intervenção. Ao começar a ter contatos com teorias formais de cerne 

e a compreender conceitos relacionados ao ensino e à aprendizagem de línguas, seu discurso 

sobre seu trabalho já apresenta modificações. Isso indica que as categorias de explicitude 

contam com o suporte de teorias de terceiros, especialmente de cerne por conduzir ao objeto 

da área profissional de ensino de LE, e instrumental de registro, de coleta de dados entre 

outros para refletir de forma mais sistemática sobre a realidade. Métodos e critérios de estudo 

são necessários 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 compreensão sobre “a coisa 

como tal”, ou os fenômenos dos processos de ensino e de aprendizagem de línguas.  

Quanto a sua atividade profissional, Cacá não procede a aplicação de teorias, o 

que é condizente com pouco acesso a teoria formal de cerne ou de outras áreas. Essa categoria 

esvaziada não é, necessariamente, um fator impeditivo da constituição de um processo de 

reflexão dialética. Os elementos de sua prática podem ser contrastados dialeticamente com 

elementos teóricos, como suas crenças sobre língua, ensino e aprendizagem de línguas, e com 

outros aspectos de sua prática profissional em sala de aula, mas, nesse caso, o percurso para o 

desenvolvimento de categorias sintéticas também poderá ser longo e errático.  

A CA de Cacá mostra-se ainda em estágio embrionário. São poucos os 

vestígios de desenvolvimento das categorias de formalidade sintéticas apresentados na coluna 

de manifestação da CA. O estado de desenvolvimento dos componentes de sua competência 

aplicada inclui a necessidade de sistematizar a reflexão sobre situações de modo a provocar 

respostas ao que ela considera problemático. Mesmo explicando por que oferece aos alunos 



199 
 

1 

1 

1 

2 

espaço para que possam assumir responsabilidade no processo de aprendizagem, a práxis da 

professora ainda se encontra restrita em comparação com o conjunto de procedimentos que 

constitui sua prática profissional. Na próxima seção, apresentamos a análise da CA de Franco. 

4.2.1.3 Análise da CA de Franco  

Franco é professor de francês e atua na escola há 5 anos. Ele tem graduação em 

Letras-Francês e ensina a língua há mais de 20 anos. A abordagem de Franco também 

apresenta forte convergência com os parâmetros apresentados. Essa convergência pode ser 

demonstrada pela análise dos componentes da CA do professor. Nesse sentido, notamos que 

sua abordagem guarda concepção de língua como estrutura e como comunicação, de ensino 

como modelo e como negociação e de aprendizagem como prática e como retenção formal da 

língua.  

As explicações de Franco sobre seu ensino têm forte embasamento informal e 

apresentam caráter estrutural em suas concepções fundantes. Quanto à concepção de língua, 

prevalece a noção de que o sistema da língua é a chave para a comunicação, conforme 

veremos ao longo da análise. A segunda concepção apontada é apresentada pelo professor nos 

questionários e expandida em aulas e entrevistas. A metáfora da troca/compartilhamento  

apresentada no Q1 indica a ideia de língua como meio de interação (excerto 40, l. 1).   

Excerto 40 – Q1 – Na minha visão, língua é como  

FRANCO – Compartilhar, trocar.  

Essa percepção se repete no segundo questionário, em que Franco define língua como 

instrumento de comunicação (excerto 41, l. 1).   

Excerto 41 – Q2 B1 A1 – O que é língua na sua opinião?  

FRANCO – Instrumento para se comunicar. 

A ideia de língua como comunicação está atrelada à de estrutura. Por exemplo, 

Franco explica que para desenvolver a competência de relatar uma história ou rotina no 

passado, o aprendiz da língua precisa aprender as estruturas linguísticas que possibilitam isso, 

no caso, o imparfait e o passé composé. Novamente, essa ideia nos remete à figura 4.3 (Peter), 

que cria a imagem da estrutura (da língua) formando uma ponte (comunicação). Desse modo, 

para desenvolver “competência de descrever uma rotina no passado” (uma função 

comunicativa), o aluno precisa saber algumas estruturas linguísticas, segundo explica Franco.  

Excerto 42 – Q2 B5 – Para você, o que significa ensinar uma língua?  

FRANCO – A possibilidade de servir como meio condutor para apropriação da 

língua através de seus mecanismos de comunicação. 
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A expressão mecanismos de comunicação é significativa (excerto 42, l. 2). Ela 

dá a ideia de estrutura da língua em uso, uma metáfora da língua como função, pois as partes 

do sistema da língua, os mecanismos (sistema) cumprem a função de ligar lados 

(comunicação) envolvidos em uma interação. Essa é a segunda explicação sobre língua, de 

Franco, que destacamos como relevante na descrição de seu ensino. Já observamos 

anteriormente que essas concepções resultam em um ensino gramatical comunicativizado 

(ALMEIDA FILHO, 2014). 

Nessa perspectiva, a língua como estrutura já pode ser observada na exposição 

do conteúdo do curso, que é explicitado pelo estudo das formas do imparfait e do passé 

composé. O curso (de uma turma de Avançado 1) é estruturado em função desses itens 

linguísticos. Assim, o uso de música, por exemplo, tem como objetivo servir como insumo de 

conteúdo gramatical (procuro uma música dentro do conteúdo que a gente tá vendo) (excerto 

43, ls. 2-3, ls 5-6) e desenvolvimento de habilidades, como a compreensão oral. 

Excerto 43 – Entrevista informal  

FRANCO – Toda/ eu sempre procuro trazer pelo menos uma música dentro do 

conteúdo que a gente está vendo né”  

As explicações de Franco em destaque dão conta da noção de ensino como 

negociação e como transmissão de conhecimento. A primeira ideia, de negociação, está 

associada a papéis do professor como motivador e criador de clima ou ambiente propício. 

Essas funções podem levar o professor a negociar determinadas situações e condições com as 

alunas. A segunda ancora-se na necessidade de ensino do sistema da língua. A negociação 

nesse contexto é percebida como de uma estratégia administrativa55 da aula. 

Para Franco, a negociação (SOUZA, 2017) implica ceder em um momento 

para ganhar mais poder de convencimento no momento de propor os conteúdos e 

procedimentos que realmente importam para a aprendizagem da língua (excerto 44, ls 5-6). 

Excerto 44 – voz 4 – Entrevista   

FRANCO – Aí vamos (+) Aí quer dizer/ eu tinha pensado em parar com a música 

mas elas querem continuar com as músicas (+) Então a gente vai continuar com 

as músicas (+) Só que as músicas vão acabar numa hora (+) (…) A gente sopra 

sopra sopra e depois a gente/ Não é” Não é” Elas preferiram ouvir as músicas 

(+) Então vamos ouvir as músicas mas sabendo que depois tem que ter os 

conteúdos (+)  

                                                             
55

 Souza (2017), baseado em Wright, classifica dois tipos de papéis: gerente e instrutor. Como instrutor, o 

professor assume funções pedagógicas. Como gerente, o professor, entre outras funções, controla o processo 
pedagógico, os acontecimentos e movimentos sociais na sala de aula. Assim, o professor administra a ordem e o 
andamento das atividades, podendo negociar como os eventos serão organizados. 
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A outra concepção destacada é a de ensino da língua como transmissão de 

conteúdo. O planejamento do professor já prevê uma ordem de transmissão do conteúdo 

(excerto 45, l. 1-4). 

Excerto 45 – Voz 23 – Entrevista – voz 23 3:00  

FRANCO – É (+) Nessa sequência (+) apresentação do conteúdo: apresentação 

do conteúdo/ é/ uso (+) gramática mesmo (+) por exemplo (+) questão de 

terminação mesmo (+) depois de escutar e depois a gente começa a produção (+) 

Mais ou menos nessa ordem (+)  

Essa é uma visão de duas faces do ensino. Por um lado, o professor transmite o 

conhecimento, ensina questões relativas aos itens linguísticos e, por outro, as alunas 

apresentam resultados, produções na língua. A produção das aprendizes pode começar com o 

auxílio do professor, ao preparar estratégias de condução, tais como as produções orais e 

escritas guiadas.  

Os sentidos de aprendizagem estão presentes na exposição sobre ensino, uma 

vez que as teorias sobre cada vertente parecem se complementar na maneira como o professor 

explica o processo de ensino e de aprendizagem. As concepções destacadas assumem que a 

aprendizagem se dá pela retenção formal e consciente, ou nas palavras de Franco, pela 

apropriação da língua (excerto 46, l. 1), isto é, se apropriar da gramática (conteúdo 

apreendido) e pela prática ou exposição à língua (excerto 46, l. 2).  

Excerto 46 – Q2 C2 – O que os alunos aprendem nas suas aulas?  

Franco – Aprendem a se apropriar da língua tendo em vista a produção a partir 

do conteúdo apreendido.  

A outra explicação de Franco que abordamos trata da aprendizagem como 

prática, exposição à língua. Essa ideia pode ser detectada a partir do uso da noção de 

produção expressa em entrevistas, questionários e aulas. Em entrevista e conversas informais, 

o professor reitera a necessidade de produção para que o aprendiz possa se apropriar da língua 

(excerto 46). A concepção como prática/exposição à língua pode ser anotada como na 

entrevista em que Franco explica que a aquisição de língua se dá pelo contato constante com 

canais em que se veiculam amostras da língua estudada (Excerto 47).  

Excerto 47 – Entrevista   

PESQUISADOR – Essa turma poderia desenvolver mais conhecimento da língua, 

adquirir mais a língua inconscientemente” Você acha que é possível isso”  

FRANCO – Inconscientemente” Olha (+) é/ inconscientemente é a questão de/ 

de/ de leitura mesmo de/ leituras ouvir mesmo que você não entenda/ não 

entenda/ não entenda o porquê de determinados elementos que estão/ que 

aparecem ali mas que você está entendendo ((a língua)) e esse/ e esse contato 
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constante vai acabar/ é/ vai acabar por exemplo como aconteceu comigo eu 

aprendi a estrutura de língua até um determinado ponto (+) A partir dali foi/ é/ o 

contato constante com a língua através de leitura de filmes e músicas é que vai/ é/ 

é/ que pode facilitar na hora de você comu/ usar (+) Você já tem mais ou menos 

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 própria 

experiência como aprendiz e como professor para construir explicações sobre seu ensino. Para 

ele, o conhecimento teórico formal não é algo fundamental para a prática, apesar de 

reconhecer que pode fortalecer sua própria experiência profissional.  

Excerto 48 – voz 43 – Conversa informal  

FRANCO – Tem gente também pensando sobre isso né” Já estudou, já viu e tal 

(+) E: aí eu te confesso né” falta/ é/ assim/ a falta de conhecimento teórico (+) 

Não que pra fazer seja fundamental você acaba fazendo (+) Você vem fazendo (+)  

Sua teoria permanece em parte implícita, mesmo considerando que o professor tenha 

consciência da origem de algumas ações. A principal característica de explicitação teórica é a 

consciência de que a teoria formal não é um elemento muito mobilizado em suas explicações, 

ainda que seja perceptível a circulação de conceitos (teoria formal), na forma de vocabulário 

específico pertencente a sua rede de conhecimentos (teoria informal), e a consciência de que 

sua prática se apoia fortemente em categorias de informalidade como intuições e memórias.  

A prática de Franco é condizente com a teoria apresentada pelo professor. O 

professor dedica duas aulas duplas exclusivamente para atendimento individual e 

monitoramento da produção individual e/ou em pares. Nessas aulas, em média, o professor 

passa dez minutos com cada aluna revendo textos ou gravações produzidos por elas (excerto 

48, ls 1-3).  

Ao ser indagado sobre a origem de sua forma de trabalhar, Franco respondeu 

súbita e firmemente: intuição! Para alguns autores, segundo explica Bandeira (2015, p. 112), a 

intuição é um tipo de conhecimento sedimentado oriundo da experiência;  para outros é um 

conhecimento instantâneo, “um lampejo conhecedor”, imediato e independente de raciocínio 

e análise. A intuição, portanto, é uma maneira de explicar o trabalho de Franco, pois o 

professor prescinde de uma análise ou reflexão sistemática em suas tomadas de decisões. Isso 

indica, entretanto, que sua prática ainda não passou por processo de explicitação. 

A intuição, porém, não é a única categoria de informalidade capaz de explicar a 

origem de todas as ações e forma de trabalho do professor. Ele também se vale de memórias e 

crenças que subsidiam sua prática. O professor afirma que, quando frequentou tanto um 
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prestigiado curso de língua francesa quanto o curso de Letras, pôde observar seus professores 

para tê-los como modelo de ensino (excerto 49, ls. 5-8). Aprender a ser professor por 

observação faz parte de um tipo de formação que Almeida Filho (2011) chama de 

treinamentista, que privilegia a reprodução de boas práticas. Por outro lado, a formação 

teórico-acadêmica enfraquecida nesses cursos56 prejudica o fortalecimento de conhecimentos 

necessários à construção de competências fundamentais ao exercício da profissão.  

Excerto 49 – Entrevista   

FRANCO – (...) Quando eu fiz o curso a questão/ sobretudo a questão gramatical 

né” Eu aprendi/  

PESQUISADOR – O curso a que você se refere é de/  

FRANCO – não (+) Foi o curso da Escola de Francês (+) Porque quando eu fiz a 

faculdade eu já falava francês (+) Eu assisti às aulas de francês para ver como a 

professora ensinava (+) não o que ela estava ensinando mas a maneira que ela 

colocava (+) o timing (+)  as explicações (+)  como ela explicava (+) Mas não o 

conteúdo em si por que o conteúdo eu já sabia (+) Francês eu já escrevia eu já 

falava/ já/ há anos(+) Foi essa/ a questão de fazer a faculdade de Letras eu já 

sabia (+) Como eu sabia o que aconteceu” ‘Vou aproveitar o que eu sei’ (+)  

PESQUISADOR– O que o curso de Letras te acrescentou então”  

FRANCO – Em termos de/ de/ de lín/ de/ o que que teria me acrescentado assim” 

Para aula de francês basicamente eu sabia né” foi mais eu ver os professores 

como eles agiam né” e assim (+) então e como esse daqui eu não quero (+) não 

quero ser como esse (+)  

Para Franco, a principal contribuição do curso de Letras foram as experiências 

que pôde observar como professor, estilos e maneiras de ensinar a língua. Observa-se uma 

substituição relevante do formal pelo informal como elementos de fundamentação de 

explicação e de práticas de ensino. Nesse sentido, a orientação coletiva parece desempenhar 

importante papel na construção da atividade profissional de professores. A explicação sobre 

ensino de Franco, por exemplo, guarda proximidade com a noção de ensino como facilitação, 

presente nas categorias projetadas pelo grupo de professores da escola e reconhecemos ainda 

a aproximação da concepção de aprendizagem ou de papéis do aluno à noção de 

aprendizagem como prática (subir a montanha).   

Franco conduziu toda a aula na língua estrangeira. A língua, portanto, é um 

fim, pois tem seu sistema como conteúdo e foco de várias aulas, mas o meio usado para 

ensiná-la é a própria língua. Além da percepção de que o idioma é um canal, o uso da língua-
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 Basso (2001) aponta lacunas deixadas na formação de professores em um curso de Letras analisado em sua 
tese de doutorado. Entre outras conclusões, a autora aponta a necessidade de reformulação na formação inicial  
do professor de línguas. 
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alvo no desenvolvimento das aulas e na relação com os alunos pode estar fundado na crença 

de que ela serve para a comunicação. Essa concepção de ensino também está implícita no 

modo como Franco entende o conceito de competência trazido pelo currículo sob pilotagem. 

Conforme explica o professor, a competência ‘falar sobre o passado’ ou ‘fazer relatos no 

passado’ (excerto 50) demanda determinados itens linguísticos, tais como vocabulário 

específico, tempos verbais adequados. Em outras palavras, para que haja comunicação, o 

aluno precisa aprender as estruturas linguísticas que a viabilizam (excerto 55, ls 20-22).  

Além da intuição e da memória, uma fonte de conhecimento do professor são 

os documentos oficiais. Os conceitos veiculados pelos documentos acabam por fazer parte do 

seu conteúdo cognitivo. O conceito de competência57 que o professor apresenta deriva do 

currículo ou da forma como o currículo é interpretado. Esse conceito fundamenta o 

planejamento dos cursos. Por exemplo, o conceito de competência é tido como um conjunto 

de habilidades linguísticas e itens do sistema da língua (excerto 50, l. 18, 22), conceito que 

não é criticado pelos professores no ambiente de pesquisa, apesar de haver espaço 

institucional de conversas sobre teorias formais. 

Excerto 50 – Voz 4 – conversa informal  

PESQUISADOR – Você 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 francês/ nesse nível”  

FRANCO – Isso (...) isso é dentro dos ciclos e as competências dos ciclos (+) A 

gente ainda está vendo dividindo tudo e tal (+) Esses alunos eles tão no Avançado 

1 (+) 

PESQUISADOR– Eles são de avançado” 

FRANCO – São de Avançado 1 (+) Eles estão vendo o imparfait mas tem alunos 

de intermediário que também estão vendo imparfait (+) Ainda por conta dessa 

divisão que/ bom a gente decidiu fazer uma coisa (+) mas aí ‘ah, essa turma que 

tá saindo do I4 ((nível Intermediário 4)), mas ainda não viu o imparfait (+) ele viu 

isso mas não viu aquilo’ (+) Os conteúdos os ciclos ainda estão em movimento (+) 

A gente não deixou (+) 

PESQUISADOR – Não acomodou ainda”  

FRANCO – É (+) Exatamente (+)  

PESQUISADOR – E esses conteúdos são os tempos verbais, ou”  
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 Relembramos que, conforme apresentado no Capítulo I (p. 28), Conne e Brun (2004) constatam  imprecisão e 
ambiguidade na noção do termo nos documentos oficiais na Suécia. Esses problemas podem ser verificados no 
Brasil também (cf. Sant'Ana, 2005). 
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FRANCO – É (+) são/ são competências né” A gente faz assim um exemplo, é/ 

pegar essa turma de A1(+) O objetivo deles é falar sobre o passado fazer relatos 

do passado (+) E aí dentro desse relato de passado o que que eles precisam” 

Precisam disso disso disso e disso (+) Precisa do imparfait (+) aí precisa do 

passé composé pra fazer um relato (+)  

PESQUISADOR– Fazer relatos do passado seria uma competência”  

FRANCO – Seria uma competência (+) (...)  

Esse conjunto de ideias participa da rede de conhecimentos como elementos de 

teorias implícitas que o professor mobiliza. Elas ajudam, portanto, a formar uma base de 

conhecimentos que explicam e/ou justificam sua atividade profissional (BANDEIRA, 2003). 

É possível perceber que a organização programática do professor está relacionada com essa 

compreensão do conceito de competência, por exemplo: estabelece-se uma competência 

(fazer relatos no passado); seleciona-se o conteúdo, material, conhecimentos necessários para 

se falar no passado; estuda-se esse conteúdo para que os alunos adquiram a competência, ou 

seja, se tornem capazes de fazer relatos no passado.  

Para Franco, se essa forma de trabalhar render resultados a si e às alunas, então 

poderá sentir-se satisfeito (ALVARENGA, 1999). Para tanto, ele toma as teorias informais 

como suficientes para justificar sua atividade profissional (excerto 51, ls. 12-14). Isso implica 

certa dispensa de outras teorias, especialmente as formais. Essa dispensa alcança a 

necessidade de se lançar a um processo de reflexão sistemática (excerto 51, l. 1, 3). Assim, a 

reflexão sistematizada não tem valor prático. Aquela feita de modo intuitivo e que em certo 

grau acompanha os parâmetros de sua comunidade profissional contribuem para o senso de 

satisfação em relação à própria prática. 

Excerto 51 – Gravação sobre refletir   

FRANCO – (…) refletir, pensar sobre o que é língua (+)    

PESQUISADOR– Quais concepções, essas coisas assim”  

FRANCO – Não é uma preocupação (+) Não 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 não é uma preocupação minha (+)  

PESQUISADOR– duas frases que você falou ‘isso satisfaz e isso não é uma 

preocupação’ (+)  
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FRANCO – Há um pedreiro na construção e não o engenheiro (+) Eu estou 

satisfeito em ver os tijolinhos alinhados ali bem colocadinhos (+) (...) tá muito 

bom aí no teu livro (+) o papel aceita tudo (…) todas essas instruções sobre como 

você deve usar sua enxada vamos ver se funciona mesmo (+)  

  Essa percepção de que a dimensão teórica da atividade profissional é 

elemento estranho ao fazer pedagógico frequentemente traduz uma compreensão de que a 

teoria oprime o professor que está na sua realidade, onde o “trabalho duro” realmente é feito. 

Outro efeito dessa concepção sobre a atividade profissional é a disjunção ou a cisão entre o 

saber e o fazer, tornando-os elementos de duas realidades distintas, como se a prática não 

fosse passível de descrição, análise, categorização e explicação, ou seja, teórica.  

Franco reflete, mas se satisfaz em apoiar sua reflexão na própria experiência, 

crenças e memórias, ou seja, ele sente que é suficiente construir sua atividade profissional 

sobre uma abordagem implícita e informal. Dessa forma, a construção da CA não tem sido 

fator a se levar em consideração (não é uma preocupação) (excerto 51, l. 3).  

Selecionamos uma sequência de quatro encontros do professor com suas alunas 

em aula. Os procedimentos e materiais usados demonstram a materialidade de algumas de 

suas concepções e atitudes frente ao aluno. No quadro abaixo, são apresentados resumos de 

parte do conjunto de aulas observadas e gravadas.  

Quadro 4.8 – Síntese de aulas de Franco 

Data Fazer 

18/09 -O professor começa a aula recuperando o que a turma havia feito na aula passada 

(exercícios). O professor diz que seria apresentado um vídeo nessa aula. Antes 

apresenta uma música via Whatsapp para as alunas. Ele retoma a atividade em que 

será usado um vídeo. O professor projeta um vídeo clip. Antes, porém, ele explica 

que as alunas devem escutar (assistir) o vídeo e completar as lacunas na letra da 

música (Ça fait mal) que ele já havia distribuído. Ele passa o vídeo. O professor dá 

um tempo para que as alunas tentem completar as lacunas. O professor considera 

essa uma atividade de compreensão oral e explora o sons dos verbos (terminações do 

imparfait, passé composé – était, été, etais – etc.). Após a segunda audição, o 

professor dá mais tempo para que as alunas completem o exercício. O professor 

apresenta o vídeo clipe pela terceira vez e espera mais um tempo para as alunas 

terminarem o exercício.  

-O professor corrige a atividade dando ênfase à terminação (e.g., voyais, 

terminaison? A-I-S). A segunda parte do exercício foca a interpretação da letra da 

música (e.g., Pourquoi dit-il: “tu as laissé son corps”?)  

25/09 O professor, ao iniciar o trabalho com uma música (On a cru), pergunta quais são os 

verbos em destaque (avoir – être – crier – dormir etc.) e como são conjugados. O 

professor apresenta um áudio com a música. O professor pergunta se as alunas 

entenderam a música e diz estar ciente de que é difícil completar enquanto se ouve a  

música. Ele pergunta se as alunas preferem escutar a música toda novamente ou 
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ouvir parte por parte. Decide-se fazê-lo 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 áudio. Completa essa fase, o professor apresenta a música pela terceira vez 

para que as alunas sigam a letra da canção com as lacunas preenchidas. As alunas 

procedem à leitura da letra da música com auxílio do professor. 

-O professor passa um vídeo em que uma animação apresenta legumes (desenho) 

cantando uma música (Tous les légumes). O professor repete com ênfase a 

pronúncia das terminações dos verbos no vídeo (e.g., etait). O professor entrega uma 

folha de papel com exercícios sobre a canção do vídeo. Nesse exercício, além do 

som (é), explora-se a terminação plural. O professor apresenta o vídeo mais uma 

vez. O professor corrige o exercício. 

02/10 -O professor retoma a aula com nova música. Ele explica que as alunas devem 

identificar três verbos no imparfait e dois no passé composé. Apresenta o vídeo clipe 

da música duas vezes. O professor explica que ao invés de três verbos, há quatro no 

imparfait. O professor projeta a letra da música no quadro. Ele aponta os verbos e 

algumas alunas leem. Faz distinção entre imparfait e participe passé. O professor 

explica diferenças de pronúncia (som) das terminações no imparfait, passé 

composé,participe passé e conditionnel. O professor apresenta o áudio da música. 

-O professor anuncia que a partir desse momento o uso de música sai de cena, porém 

apresenta algumas canções sem entregar letras. Um rock (Quand j'était petit), projeta 

a letra no quadro. O professor lê e traduz a letra. Reapresenta outra música (La 

Bohéme) e encerra a aula. 

20/11 -Nessa aula, o professor faz atendimentos individuais enquanto o restante da turma 

completa tarefas acertadas anteriormente. Cada aluna prepara uma gravação em 

celular e exercício escrito (texto) a ser entregue ao professor. O professor ajuda a 

corrigir pronúncia, conjugação e outros aspectos linguísticos. Ele faz o 

procedimento com cada uma das alunas. 

Fonte: autoria própria 

A sequência de aulas tem duas linhas organizacionais. Uma é procedimental, 

incluindo o uso de música como suporte do conteúdo e exploração dos sons que marcam a 

flexão dos tempos verbais (terminações que indicam o imparfait e o passé composé). A outra 

é a entrada dos itens linguísticos que compõem a base da competência a ser desenvolvida 

pelas alunas. Dois aspectos são relevantes na sequência e organização das aulas: por um lado, 

o professor ouve as alunas, considerando seus interesses e procura atender suas preferências; 

por outro, abre mão do sentido como meio principal de estudo da língua em favor da 

exploração da forma. Mesmo assim, em vários momentos o significado toma espaço na aula.  

Apesar de ter sua preferência atendida, em parte pelo menos, as alunas ainda 

não se deslocaram para o centro do processo pedagógico. O foco das aulas, os materiais 

usados, como as músicas, as atividades tomam como relevante o conteúdo linguístico, a linha 

que ordena todo o processo. A concepção de língua como estrutura é dominante e regula o 

processo de ensino e o de aprendizagem. Essa característica também é observada nas aulas de 
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Cacá e de Dulce e condiz com as conclusões a que chegamos na análise da metáfora 

conceitual de que “língua é um lugar”. 

Observa-se, também, que a operação de ensino apresentada por categorias 

implícitas não é caótica ou desorganizada. Há objetivos claros, suporte teórico (crenças, 

convicções, memórias) e reflexões sobre o processo de ensino, isto é, alguns conceitos de  

Franco sobre língua, ensino e aprendizagem circulam em seu discurso, explicações sobre o 

modo como trabalha e os resultados que obtém satisfazem seu senso de plausibilidade 

(Prabhu, 1987).  Essa percepção corrobora as conclusões de Bandeira (2003, 2015) de que a 

competência implícita mantém um alto grau de organicidade.  

O professor entende que não há necessidade de explicações que alcancem as 

origens das teorias que permeiam seu fazer, nem põe em relação dialética tensa as diretrizes 

que ordenam sua atividade profissional ou conceitos formais, como o de competência, que 

constituem parte de seu elemento teórico. Observamos, porém, que, ao assumir essa atitude, 

os pontos contraditórios de sua atividade profissional podem permanecer sem 

questionamentos. Os desencontros que podem haver entre a dimensão cognitiva e as atitudes 

podem não fazer diferença, ainda que isso venha a representar a não realização de algum 

objetivo, como o de deslocar o aluno para o centro do processo. O resultado é que, ao não 

colocar em contraste os diferentes elementos da operação de ensinar, a instabilidade 

deflagradora de possíveis mudanças no componente teórico da CA pode resultar não 

produzida. Como consequência, não há espaço ou condições 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 competência aplicada. Assim, as questões relacionadas a ela poderão 

permanecer sem respostas. A CA de Franco também está em estágio e mbrionário de 

desenvolvimento, pois as categorias de síntese apresentam pouco desenvolvimento. O 

professor identifica situações que podem indicar alguma situação problema, como o uso da 

língua materna quando as alunas poderiam usar a língua estrangeira, não passa da fase de 

detecção e a reflexão se realiza apenas como especulação (de forma não sistematizada, sem 

registros das atividades e situações problemáticas levantadas em consequência da atividade 

profissional), sem maiores desdobramentos, conforme registrado no excerto 52.  

Seu planejamento tende a ocupar todo o espaço da aula. O professor parte da 

“competência”, conforme estipulado pelo currículo. O currículo indica que, para o Avançado 
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1, nível da turma observada, os aprendizes devem saber fazer relatos no passado ao final do 

período: 

Excerto 52 – voz 36 2:17. Conversa informal (falar, escrever, ouvir)   

PESQUISADOR– A ideia é escrever falar e conversar”   

FRANCO – Escrever (+) Eles vão fazer isso individualmente (+) aí depois isso é 

passado para uma dupla (+) aí uma pergunta e o outro responde e eles trocam 

papel sobre isso (+) Aí depois tem um que é esse aqui ((mostrando uma folha de  

papel)), que é um tema livre (+) Quer dizer/ tema livre (+) Dou cinco temas e aí 

ele escolhe um (+) e é o que fazia nos finais de semana (+) as férias (+) como é 

que era o quarto dele descrever como é que era (+)  festa de aniversário e festa 

de natal (+) Isso aqui eles escolhem um e escreve um (+) Aí depois a colega 

pergunta e ela descreve (+) Troca o papel (+) Seria um (+) E o que acho que 

seria a terceira etapa seria falar de vidas passadas. Eu dou umas orientações do 

tempo aí (…) onde você vivia, que país, como é que você chamava etc né” Pra 

ela/ aí já é um texto induzido mas aqui ele tem que usar imparfait e passé 

composé (+) 

 

Tomando o conceito oferecido pelo currículo como princípio direcionador, Franco 

divide o conteúdo em três etapas: rotina na escola primária; descrição do tempo no passado 

com uso do imparfait (excerto 53); descrição no passado incluindo uso do imparfait e do 

passé composé (excerto 52). O foco se dá, portanto, no conteúdo gramatical com o modelo de 

apresentação, prática, produção (excerto 53, ls. 2-5): 

Excerto 53 – conversa informal voz 23  

PESQUISADOR– Normalmente, você divide as etapas nessas/ apresentação/  

FRANCO – É (+) Nessa sequência (+) apresentação do conteúdo é/ uso é/ como é 

que é”/ gramática mesmo de ter/ coi/ por exemplo conver/ coi/ questão de 

terminação mesmo (+) aí depois de escutar (+) depois a gente começa a produzir 

(+) É mais ou menos nessa ordem (+) 

Assim, Franco apresenta duas etapas durante o semestre. Primeiramente, 

procede-se à fase de contato com a língua e treino e, depois, à etapa de produção na língua, 

sendo que antes de começar a etapa de produção, são feitos exercícios gramaticais para 

aprendizagem e fixação da estrutura da língua (questão de terminação, isto é, as flexões de 

palavras como na correção das terminações de verbos conjugados no passado – passé 

composé e imparfait). Na sequência, 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 música. Sobre esses direcionamentos básicos, Franco constrói o 

planejamento do curso.  

Franco explicou, assim, o modo como foi planejado o desenvolvimento dessa 

“competência” – fazer relatos no passado. Segundo ele, o aluno precisa saber usar o 
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vocabulário apropriado e os tempos verbais relativos ao passado (passé composé e imparfait). 

As três etapas (descrição da rotina no passado, experiência escolar na infância e descrição de 

vidas anteriores) ordenam o conjunto de aulas de Franco (excerto 55). Assim, o curso 

começou com o estudo da formação do imparfait (flexão e pronúncia das terminações dos 

verbos).  

Quanto à maneira como se posiciona em relação ao aluno, Franco afirma que 

esse deve ser o centro do processo pedagógico. Uma parte da explicação que deu sobre o 

processo de ensino e de aprendizagem confirma sua adesão à noção de que o aluno deve 

ocupar o centro do processo. No ponto central de sua representação, é marcado o lugar do 

aluno como centro do processo no aluno. Assim, o fluxo de atividades representa os 

conhecimentos circulados no ambiente pedagógico em função do aluno. Franco explica que o 

centro desse processo é o aprendiz (excerto 54, ls. 2-4; 55, ls. 1-2): 

Excerto 54 – Entrevista  

 FRANCO – (...) Não tem (+) não é exatamente/ aqui gente vê/ o centro não seria 

exatamente um centro mas (+) como educação digamos isso poderia talvez ser 

representado pelo próprio sujeito né” Como centro (+) E as informações seriam 

todas conectadas, interligadas uma à outra né”   

Franco confirmou, ao ser perguntado, quem é o sujeito a que se refere:  

Excerto 55 – Entrevista 

FRANCO – Seria o/ é/ pra onde se direciona o conhecimento (+) o sujeito você 

(+) o aluno (+) é o aluno (+) (...)  

Isso significa que todo esforço na expectativa de produzir um ensino de dada natureza tem 

como principal interesse o desenvolvimento da competência comunicacional do aluno. Toda a 

rede se direciona para o centro, onde se encontra o aprendiz, o elemento humano (o sujeito 

você). Entretanto, a língua concebida como estrutura toma espaço em muitos momentos no 

centro das ações profissionais: é o principal item que organiza o conteúdo a ser privilegiado 

em sala de aula. O excerto a seguir exemplifica um desses momentos  

Excerto 56 – aula dia 25/09/2015   

FRANCO – La première activité n'avais pas de verbe pour se/ se/ pour guider on 

vais écouter (inaudível) et comprendre le verbe et cette/ nous avons les verbes (+) 

Ils sont infinitif et bien sure ils/ non sont pás ni (inaudível) ni conjugué (+) Et par 

foi ils se répètent (+) Bon on'y va” C’est il une chanson (+) Quel est le nome de la 

Chanson” AA– On a cru (+)  

FRANCO – On a cru (+) De Marc Lavoine (+) L’activité c’est pour completer la 

parole de la chanson avec les verbes a l’imparfait (+) Quel sont les verbes”  
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AA – ((lendo)) avoir, être, crier, dormir, doucher, ne plus aimer, ne plus se 

parler, ne plus se toucher plus, ne faire, partir, passer, regarder, rentrer, ruminer, 

s’aimer, vouloir (+) (...) 

FRANCO – On va travailler l’imparfait (+) Et alor quel-est l’impafait de avoir” 

AA– Avait (+) Franco – D’abord, on regarde un peu le (inaudível) nous avons la 

(+) Quel sont les sujet avant le lacune” ((lendo)) Tu, tu, je, on, on, on, je, tu, tu, 

on,tu, tu, je (+) Donc le travaille est sur le (inaudível) de singulier (+) Correct” 

Les sons que nous allons écouter c'est avec [e] (+) ((som aberto)) 

Isso não significa que Franco não mantém a preocupação 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 negociações quanto ao uso de músicas e, para ensinar o 

conteúdo linguístico, a busca por temas que dizem respeito aos alunos. O trincamento (aluno 

como centro vs. centralidade do item linguístico), porém, não é observado como elemento 

contraditório no contexto de ensino e de aprendizagem. Assim, não se tem estabelecido uma 

relação dialética entre o que se sabe, o que se pensa e o que se faz sobre língua, ensino e 

aprendizagem de língua.  

Como registrado, Franco não apresenta domínio de teoria formal. Ele faz uso 

do conceito de competência observado no currículo oficial, com relevante impacto na maneira 

como organiza o ensino, mas não há uso de terminologia reconhecível na teorização de cerne 

sobre o ensino e aprendizagem de línguas. Também não faz uso de aplicação 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 Currículo, 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  Características  

F
il

tr
o
s 

A
fe

ti
v
o
s 

Categorias de formalidade CA manifestada 

1 Categorias de Explicitude 1 Categorias de Síntese (CA) 

 

Teoria 

Formal 

A
ti

tu
d

e
 R

e
fl

e
x
iv

a
 

Regras explicitadas – conceito 

de competência derivado do 

Currículo  

D
ia

lé
ti

ca
 

Teoria formalizada 

elementos de teoria formal 

(conceito de competência) 

ainda não problematizados e 

elementos de teoria informal 

em explicitação. Hipótese: 

uso música, pois abaixa o 

Filtro Afetivo do aluno. 

 Pouco uso de conceitos e 

terminologia de área; 

Uso não formalizado de 

conceito de teoria formal 

(competência).  

Pouco uso de instrumentos 

de explicitação e de 

síntese e de instrumentos 

formais de planejamento, 

critérios explícitos de 

avaliação. 

Informal Pressupostos – língua como um 

sistema para comunicação 

Atividade 

Profissional 

Práxis Aplicação – não faz uso de 

aplicações de teorias 

Práxis Síntese como 

insumo linguístico e como 

meio de criar condições para 

negociação 
Prática Atribuição de sentidos e 

objetivos: Atribuição de sentidos 

e objetivos 

Reflexão e 

Atitudes 

Explicitação  

Sistematização  

Mapeamento de situações 

problemáticas: uso persistente da 

LM mesmo quando o aluno pode 

usar a L-alvo.  

Reflexão não sistematizada. 

Reflexão sistematizada 

preparação de atividades 

que levem o aprendiz a 

produzir, mas ainda não 

desenvolve um processo de 

contraste entre os elementos 

teóricos, e a atividade 

profissional. 

Explicitação de 

atitudes 

Explicitação de disposições – 

aluno como centro do processo 

de ensino de língua. Disposições 

e valores explicitados frente ao 

aluno, à língua e ao ensino. 

Fonte: autoria própria
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Franco apresenta um conjunto de elementos explicitados, conforme pode ser 

visto no campo das categorias de explicitude. Há elementos de origem formal , mas 

sobressaem os de origem informal. O conceito de competência, por exemplo, resulta do 

conhecimento que tem sobre as diretrizes do currículo oficial. Para Franco, competência 

refere-se ao conjunto de funções comunicativas que o aluno deve adquirir para desenvolver 

sua competência comunicativa. Esse conceito, difundido no ambiente da pesquisa, circula 

como um consenso entre os professores da escola, pois faz parte de leituras, de debates e de 

compreensão do currículo no processo de estudos sobre o documento por parte da eq uipe 

escolar.   

Os elementos de natureza formal não se apresentam abundantemente nas 

categorias de explicitude. Identificamos o conceito de competência como derivado de teoria 

de base formal. Entretanto, outros aspectos de teoria formal não compõem o conjunto de 

conhecimentos formais que o professor tem sobre língua, ensino e aprendizagem de línguas. 

Em parte, isso se deve ao acesso restrito à teoria de cerne na graduação e, em parte, pode estar 

relacionado ao modo como o professor se posiciona frente à teoria formal ao manter 

distanciamento da teorização sobre o ensino de línguas.    

Há também explicitação de elementos informais. O pressuposto de que o 

sistema da língua sustenta a função (é preciso aprender gramática para poder se comunicar), 

por exemplo, é outro elemento bastante difundido entre os professores no ambiente desta 

pesquisa, pois essa concepção de língua é apresentada por vários participantes de formas 

variadas. Franco também expõe essa concepção e pressupõe que para desenvolver uma dada 

competência (função da língua) é preciso que o aprendiz da língua deve aprender como fazê-

lo (vocabulário, estrutura linguística, flexão, pronúncia).  

Franco não apresenta evidências de que faz uso de aplicação de teorias ou 

técnicas. Os procedimentos estão fundamentalmente relacionados aos exemplos que teve de 

seus professores ou a experiências anteriores e atuais como aprendiz e como professor. São, 

portanto, de bases informais e implícitas. Novamente, vê-se uma categoria de explicitude de 

base formal pouco desenvolvida.  

Outro elemento de explicitude descrito no quadro é a colocação 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 línguas. Esse fator, 
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porém, parece em choque com o ensino gramatical, pois o item linguístico assume, em grande 

parte, o centro direcionador do ensino e da aprendizagem de línguas.  

Quanto à reflexão, o professor Franco identifica situações problemáticas, mas 

não mantém uma agenda de reflexão sistematizada nem estabelece relações dialéticas entre as 

situações encontradas, sua prática profissional e suas teorias. Assim, há clara sinalização da 

possibilidade de desenvolvimento da CA, mas as categorias de formalidade ainda se 

apresentam pouco desenvolvidas. Com essas reflexões, encerramos a análise da CA dos 

participantes da pesquisa e passamos a apresentar mais detalhadamente elementos 

interventivos aplicados no percurso da pesquisa, suas razões e resultados. 

4.2.2 Alguns procedimentos interventivos: por uma cultura de reflexão profissional, 

teorias de cerne e relação dialética 

Já apontamos que esta não é uma pesquisa interventiva. Entretanto, 

observamos a necessidade de incluir alguns procedimentos interventivos. Também já 

anotamos que a própria necessidade de inclusão desses procedimentos tem significados 

importantes na análise do desenvolvimento da competência aplicada. A falta de acesso a 

teorias formais, especialmente as de cerne, levou ao planejamento de sessões de estudo no 

contexto da pesquisa conduzidas pelo pesquisador para promover contato dos participantes da 

pesquisa com teorização de cerne do ensino de línguas. Isso foi necessário por constatarmos 

ausência de familiaridade que o grupo apresentava em relação a esses elementos.  

O quadro de categorias de formalidade (quadro 3.5) evidencia que os 

professores precisam dedicar a alguns elementos específicos mais atenção no intuito de 

desenvolver sua competência aplicada, ou seja, com o uso do quadro, é possível mapear 

etapas e elementos da formação continuada com objetivo de desenvolvimento profissional. 

Nesse sentido, Dulce pode dedicar tempo no estudo de teoria de cerne e na explicitação de 

suas próprias teorias. A seguir, pode refletir de forma sistemática sobre as situações 

problemáticas que ela encontra cotejando com sua teoria. Cacá pode dedicar tempo no estudo 

de teorias sobre ensino e aprendizagem de línguas. Além disso, pode estudar sobre ensino por 

tarefas ou temático por tarefas para fundamentar algumas de suas ações, construindo dessa 

forma bases de sua práxis. Outro passo que a professora pode dar consiste na sistematização 

explícita de suas teorias informais. Por sua vez, Franco pode avançar no estudo de teorias 

sobre ensino e aprendizagem de línguas além de explicitar de forma mais sistemática suas 

teorias informais.   
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Observam-se três aspectos que os professores participantes apresentam em 

comum no desenvolvimento de sua CA: a necessidade de estudos de teoria formal de cerne 

(pesquisas no campo da AELin); construção de espaço e estrutura adequados para reflexão 

sistemática com o objetivo de explicitação de teorias informais; exploração de situações 

problemáticas observadas na atividade profissional. Esse diagnóstico inicial pode servir como 

um elemento de planejamento (individual ou institucional) de formação continuada.  

Com base nessa análise, é possível planejar um programa de desenvolvimento 

de competência. 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 implantação de um programa de reflexão sobre a qualidade e a 

natureza do ensino praticado por um professor sob análise ou na instituição para se 

compreender os resultados e planejamentos pedagógico e institucional). O quadro 

comparativo das categorias de formalidade, no caso desta pesquisa, funcio na como um 

indicador dos aspectos de desenvolvimento da CA.   

Os participantes da pesquisa demonstram não ter instalado ou passado por um 

processo de confrontação dialética entre os elementos das categorias de explicitude. Isso pode 

ser observado pelo esvaziamento das categorias de formalidade sintéticas em muitos aspectos. 

É possível observar que os elementos explicitados indicam desenvolvimento da CA, mas não 

são suficientemente robustos para caracterizar essa competência como tal. Além disso, as 

categorias não estão apoiadas por processos sistematizados de reflexão e de análise dialética 

das categorias de explicitude. A observação desses fatos nos levou a implementar alguns 

procedimentos a fim de constituir aspectos de reflexão sistemática sobre o próprio ensino e de 

análise dialética para observarmos como pode ser caracterizada a construção das categorias de 

formalidade sintéticas no grupo de participantes desta pesquisa.  

Esses procedimentos se deram em duas etapas: uma relacionada a aspectos 

teóricos, e outra relacionada à atividade profissional dos professores participantes. Esses 

procedimentos consistiram na oferta aos participantes de condições de reflexão sobre 

elementos constituintes da OGEL. Assim foram criadas situações para que se pudessem 

colocar teorias formal e informal em diálogo e oportunidade de reflexão sistematizada sobre a 

prática e seus resultados. O primeiro passo consistiu na explicitação da abordagem dos 

participantes, feito com auxílio dos mapas de abordagem e de formação. O passo seguinte 

consistiu na oferta de acesso a teorias formais, por isso foram feitas algumas sugestões de 

leituras e discussão com os participantes levando em consideração as teorias informais em 



216 
 

jogo em sua atividade profissional. O objetivo das leituras foi fortalecer o elemento teórico. 

Como parte dessa etapa, foram feitas apresentações aos professores da escola em forma de 

palestras e discussões com perguntas e respostas sobre pontos e conceitos específicos da área 

da Linguística Aplicada, sobretudo de autores como Krashen e Almeida Filho.  

Conceitos como os de abordagem, abordagem gramatical, abordagem 

comunicativa, abordagem implícita, abordagem explicitada, teoria formal, teoria informal, 

OGEL, competências de professores de línguas, além de pontos da teoria de Krashen, como as 

hipóteses (filtro afetivo, monitor, insumo, aprendizagem, aquisição e a ordem natural) , foram 

objeto de estudo e discussão com vistas ao contexto específico da escola com a participação 

dos professores envolvidos nesta pesquisa. A segunda etapa dos procedimentos interventivos 

objetivou o estabelecimento de uma rotina de reflexão sobre o contexto escolar, situações 

problemáticas e construção de explicações sobre os problemas com que se deparam na escola. 

Esse processo tinha lugar depois de coletados os registros da pesquisa (aplicação dos 

questionários, gravação de aula, entrevistas, entre outros).  

Uma vez apresentados esses procedimentos, podemos fazer algumas 

observações sobre a CA dos participantes da pesquisa. Três aspectos apontam para o 

desenvolvimento da CA de Dulce: o uso de terminologia reconhecível na teoria de ensino e 

aprendizagem de LE; a ressignificação de teorias (formais e informais); a mudança em 

atividades e práticas, seja por atribuição de novos sentidos, seja por implementação de novas 

maneiras de fazer. Dulce aponta para a relevância da teoria de cerne (nomeadamente, 

hipóteses de Krashen) do ensino e aprendizagem de línguas e das sessões de visionamento de 

suas aulas. Ela também ressignifica pontos da teoria comportamental ao dizer que não usa 

mais esses pontos como os pais do behaviorismo pregavam. Dulce passa a expressar a 

distinção entre aprendizagem e aquisição e revela o reconhecimento da natureza desses 

conceitos. Por exemplo, sobre aquisição, ela afirma que os procedimentos interventivos 

ajudaram muito a melhorar a minha percepção sobre como ocorre a aquisição de uma língua 

estrangeira.  

Observamos que pequenas mudanças no componente teórico podem implicar 

transformações significativas para o professor. A mudança de um elemento da dimensão 

cognitiva pode desencadear um processo de transformação da práxis, pois a maneira como o 

profissional observa sua prática tende a mudança. Dulce relata que percebeu mudança 

relevante no processo de ensino quando passou a acreditar que seus alunos, mesmos aqueles 

em estágio inicial da aprendizagem ou de aquisição (níveis baixos – alunos iniciantes) 
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poderiam se lançar a um processo de uso da língua, ainda que apoiado por outros recursos 

inicialmente. Aparentemente, a mudança é mínima na crença da professora, mas contribui 

para transformações sensíveis nas materialidades. Ao expandir sua crença de que os alunos 

podem desenvolver um processo de aquisição ao se envolverem em um processo de ensino 

temático (foco no sentido) para níveis iniciantes, sua perspectiva sobre todo o processo 

também se modifica (isso muda tudo).  

Em entrevista, Dulce afirma que o que mudou foi a minha crença. Foi a forma 

de eu pensar a aprendizagem deles, acrescenta. Sua crença se expande não só quanto à 

concepção de aluno, de aprendizagem de língua e de ensino de língua, mas também quanto à 

língua, que agora também passa a ser posta em ação. Os alunos podem usar a língua para agir. 

Ao modificar um elemento de sua teoria pessoal, Dulce amplia suas concepções, pois língua 

ainda tem os sentidos originais para ela (estrutura e comunicação) e agrega novo significado – 

os alunos iniciantes também usam a língua para agir.  

As materialidades também começam a sofrer mudanças sensíveis. Os materiais 

didáticos e os procedimentos, à primeira vista, são os mesmos, mas Dulce começa a 

ressignificar suas funções ao acrescentar outros objetivos e propósitos ao seu uso. O memory 

game, por exemplo, inicialmente explorado para reter, fixar, memorizar vocabulário, começa 

a ter um uso temático.    

Outro aspecto observado no movimento de desenvolvimento da CA diz 

respeito a papéis 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 percepção de 

Cacá (Eu percebi que sou uma professora comunicacional implícita), por exemplo, de que sua 

abordagem tem traços comunicativos e gramaticais, após participar de uma palestra sobre 

tipos de abordagem, contribui para um processo de explicitação da própria abordagem. 

Percebemos a mudança do componente teórico da professora. O primeiro aspecto a se 

observar é o uso de uma terminologia especializada pela professora antes ausente em sua 

explicação sobre seu ensino. A relevância dessa observação não está no uso em si dos termos, 

mas na circulação de ferramentas conceituais que podem auxiliar a professora em seu 

processo de reflexão e de explicitação da abordagem e dos componentes da CA, como suas 

teorias pessoais. 

Além disso, essa professora observa sua prática e percebe que há mais traços 

da abordagem gramatical em suas explicações e em sua atividade profissional do que ela 
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própria esperava. Esse processo, portanto, é um fator de desestabilização. Observa-se, 

portanto, a explicitação não só da abordagem, mas de componentes de sua CA, como 

mudanças em suas explicações e aspectos da atividade profissional.  

Ainda sobre papéis da teoria de terceiros, destacamos a função de 

espelhamento. Nesse sentido, as teorias instrumentalizam o professor a se conhecer como 

profissional do ensino de línguas: tipo de abordagem, reconhecimento de crenças e outros 

elementos que moldam ou influenciam fortemente sua prática ou práxis de ensino. Isso inclui 

a percepção de sua atuação em um campo, uma possível visão de atuação coletiva ou 

socialmente compartilhada. 

É possível perceber também que o desenvolvimento teórico na competência 

aplicada se manifesta pela incorporação de conceitos ao discurso explicativo do professor 

sobre sua atividade profissional. Franco, apesar de inicialmente demonstrar certa resistência a 

teoria formal (tá muito bom aí no teu livro; o papel aceita tudo) e não sistematizar a reflexão 

(não é uma preocupação), faz uso do termo competência tal como é apresentado no currículo 

experimentado pela escola. O conceito (implícito) é decisivo tanto para o modo como ele 

planeja suas aulas, quanto para explicações que apresenta sobre sua atividade profissional. É a 

partir da ideia de competência como conjunto de habilidades linguísticas e de itens do sistema 

da língua que o professor organiza seu trabalho e sua explicação sobre como ensina da 

maneira como ensina. A competência assim entendida é um eixo para o professor. Ele 

incorpora o conceito e o implicita em sua atividade profissional, depois o torna explícito para 

justificar sua prática.  

Torna-se, pois, relevante destacar que a aquisição de teoria formal pode se dar 

pelo estudo direto dessas teorias, por leituras de textos de teoria formal, participação em 

reuniões de formação continuada, mas também se dá por outros meios, como aqueles oriundos 

de documentos legais (currículo), socialização de terceiros, colegas, mesmo em situações de 

informalidade. Isso aponta para a necessidade de se incluir a teorização do ensino de línguas 

na fundamentação de documentos legais que regulam políticas de ensino de línguas no país. 

Porém, o acesso a teorias formais e a explicitação de teorias informais não 

implicam o desenvolvimento das categorias de formalidade sintéticas. Isso pode ser 

observado pela ausência de marcas de formalidade nos quadros dos participantes (quadros 

4.5, 4.7 e 4.9) nesta análise de dados: uso de terminologia adequada reconhecível na teoria da 
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área, uso de instrumentos de formalização da prática de ensino e atribuição de sentido e 

propósitos a procedimentos e instrumentos na práxis.   

Com a análise apresentada, passamos a sistematizar respostas às perguntas e 

aos objetivos da pesquisa. Nas próximas seções, as perguntas e os objetivos são recuperados 

para verificarmos se este estudo reúne elementos que sustentam as respostas apresentadas e se 

os objetivos foram atingidos. A síntese está dividida em uma seção dedicada às perguntas e 

outra dedicada aos objetivos. Antes, porém, apresentamos sucintamente algumas 

considerações sobre o uso dos Mapas de Abordagem e de Formação. 

4.2.3 MAPA DE ABORDAGEM E MAPA DE FORMAÇÃO 

4.2.3.1 Mapa de Abordagem 

O mapa de abordagem dos professores analisados apresenta uma configuração 

idealizada a partir da análise dos dados dessa seção. O objetivo é identificar as abordagens 

sob análise no campo do ensino de línguas a partir de dois eixos: o eixo horizontal indica a 

localização das abordagens entre os polos gramatical e comunicacional; o outro localiza a 

abordagem do professor quanto ao grau de explicitação. Essa pode ser uma ferramenta útil na 

análise de abordagem, mas merece estudos para aperfeiçoamento. As letras representam a 

abordagem de Cacá (C), Dulce (D) e Franco (F) respectivamente: 

Quadro 4.10 – Mapa de Abordagem dos participantes da pesquisa 

Formalizado                         práxis 

Princípios 

Pressupostos/Regras 

                                             D                Convicções 

Gramatical                                                                                                Comunicacional 

                                  F                           Crenças 

                                                                Memórias 

                                                      C       Intuições 

                                                                Informal                                 prática 

                                                                Implícito 
Fonte: autoria própria 

As abordagens C (Cacá), D (Dulce) e F (Franco) ocupam pontos em uma área 

no Mapa, relativamente próximos entre si. Essa área 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 língua. A 
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tradição de uma abordagem gramatical tem sido longeva e predominante no cenário histórico 

brasileiro, segundo Satelles e Almeida Filho (2010). Vários traços semelhantes no tipo de 

aula, um conjunto de termos mais ou menos comuns apresentados pelos profissionais ao 

justificarem suas práticas e mesmo as representações pictóricas ou metafóricas tendem a 

convergir ao se descrever características típicas de um ensino ou a localização dos sujeitos no 

mapa de abordagem relativamente próximos a um ponto comum que pode ser descrito como 

abordagem funcional implícita. Consideramos funcional por registrarmos a intenção de ensino 

de estruturas com o fim de uso comunicativo. O movimento no eixo das concepções 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 avanço na abordagem de 

ensinar que começa a ampliar as concepções de professores sobre o ensino de línguas. 

Por outro lado, é possível inferir um movimento entre essas abordagens, pois 

elas se encontram em posições relativamente afastadas. A abordagem F está mais próxima do 

polo gramatical e sua posição relativamente ao outro eixo sugere que Franco tem algum 

percurso de explicitação de sua abordagem. Entretanto, ele ainda se encontra em grau de 

implicitação significativamente forte, pois crenças e intuições desempenham papel de 

destaque na construção de sua prática. A abordagem C encontra-se em maior grau de 

implicitude. Cacá tende a levar sua prática de ensino para o polo comunicacional, apesar da 

influência da tradição gramatical, mas também pauta sua prática por crenças e intuições de 

caráter implícito. 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 explicitação. Isso deve-se ao domínio que Dulce tem de teorias formais 

aplicadas em sua prática. Reconhecemos que esse conhecimento tem importância, 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, é que melhor pode 

contribuir para a formação de pressupostos e regras constituidoras de sua CA. São elas que 

favorecem a explicitação da abordagem e a reflexão sobre a própria atividade profissional. 

O mapa de abordagem pode ser uma ferramenta no entendimento de 

concepções compartilhadas entre os membros de um grupo e sua convalidação de práticas de 

ensino de línguas, que, para serem mudadas, precisam ser conhecidas. A relevância da 

dimensão social consiste na força 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 Formação 

O Mapa de Formação pode indicar dois traços relevantes na formação 

continuada de professores de línguas: o tipo de abordagem que orienta a formação continuada 

(treinamentista ou reflexiva) e como se dá essa formação. As abordagens indicadas pelas 

letras, que representam Dulce, Franco e Cacá respectivamente, no quadro a seguir 

exemplificam isso. A abordagem D figura próxima da Abordagem Treinamentista. Isso ocorre 

pelo fato de a professora apoiar seu ensino fortemente em aplicações de teorias, especialmente 

comportamental. A aplicação de teorias e métodos, por um lado, favorece a explicitação de 

práticas, mas retira de foco a abordagem da professora. Isso não só não favorece a 

explicitação da própria abordagem, mas também pode indicar como abordagem da professora 

as teorias de terceiros, como se elas fossem a própria abordagem de ensinar. A reflexão 

praticada pela professora aponta para as teorias e pouco tempo é dedicado para a reflexão 

sobre a própria abordagem ou maneira de ensinar.  

As outras abordagens apresentam um grau de explicitação menor. Dois fatores 

contribuem para essa diferença: ausência ou pouca reflexão sistematizada sobre a própria 

atividade profissional e o pouco acesso a teoria formal. A ausência/pouco conheci mento de 

teoria formal não disponibiliza aos professores elementos para que possam proceder a 

reflexão dialética e sintetizadora de teorias, práticas e atitudes.  

Quadro 4.11 – Mapa de Formação dos participantes da pesquisa 

Competência Aplicada 

Competência Teórica 

Internalização sintética 

                                     D                              Explicitação de teorias e práticas 

Treinamentista                                                                                            Reflexiva 

                                   F                                Crenças 

                                                   C                Memórias 

                                                                      Intuições 

                                                                      Competência Implícita 
Fonte: autoria própria 

Esses mapas juntos podem indicar o estado atual da formação e desenvolvimento profissional 

e apontar caminhos e passos no percurso de formação de professores. Eles podem vir a ser 

relevantes ferramentas no estudo de processos de ensino e de aprendizagem e na formação 

reflexiva continuada. Como são ferramentas novas, seu uso continuado pode implicar 

aprimoramentos relevantes dessas ferramentas e aplicações ainda a serem exploradas. 
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4.3 RETOMANDO AS PERGUNTAS DE PESQUISA  

Nesta seção, recuperamos as perguntas de pesquisa com o objetivo de 

apresentar respostas sistematizadas com base na análise dos dados realizada neste capítulo. 

Com as respostas, sintetizamos os resultados obtidos pelo pesquisador estritamente a partir 

dos fenômenos observados no curso do levantamento de dados, da análise e das conclusões 

decorrentes do processo de pesquisa. A ordem de recuperação das perguntas segue o critério 

da mais específica para a mais geral. Assim, a pergunta subsidiária será a primeira a ser 

respondida seguida da pergunta orientadora. 

4.3.1 Pergunta subsidiária  

A pergunta subsidiária foca elementos necessários para o desenvolvimento da 

CA:  

– Que elementos necessários seriam de se esperar no desenvolvimento da 

CA? 

A partir da análise de dados, percebemos que os elementos necessários podem ser 

oriundos de outras competências e de processos implementados pelo professor para 

desenvolver sua CA (explicitação e síntese). Fatores que compõem o contexto da OGEL 

também podem ser parte de uma categoria disparadora do desenvolvimento da CA. Os 

elementos que disparam o desenvolvimento da CA compõem uma categoria de explicitude. 

Trata-se de pressupostos (teorias informais explicitadas), regras (teorias formais explicitadas), 

orientações e disposições (atitudes) explicitadas do professor em relação ao aluno, da 

aprendizagem de línguas, da língua e mesmo da profissão. No quadro 4.12, são apresentados 

esses elementos de acordo com sua natureza (abstrata ou material) e tipo (formal e informal).  

Esse quadro está associado às categorias de formalidade de explicitude dos participantes da 

pesquisa (cf. quadros 4.5 (Dulce); 4.7 (Cacá); 4.9 (Franco)). 

Quadro 4.12 – Elementos explicitados necessários ao desenvolvimento da CA 

Naturezas dos 

elementos 

Abstrato Material 

elementos  Teóricos Atitudes Práticos  

Formais  Pesquisas, estudos 

do campo da AELin 

Concepção de aluno, 

posicionamentos, 

orientações 

Aplicação  

Informais Crenças, 

pressupostos 

Atitudes 

(posicionamentos, 

orientação frente a 

situações) 

Prática, situações de 

ensino e 

aprendizagem de LE 

Fonte: autoria própria 
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Como se observa no quadro, há duas categorias de elementos de explicitude – 

abstrata e material – que podem ser de base formal ou informal. Essa categoria implica a 

explicitação de teorias e conhecimentos que o professor guarda sobre o ensino e a 

aprendizagem. Teorias e conhecimentos decorrem de uma filosofia que define uma concepção 

sobre língua, sobre ensino e sobre aprendizagem. Por isso, observa-se uma relação estreita 

com o tipo de abordagem de ensinar. Essa proximidade, entretanto, não pode ser confundida 

com a própria abordagem. Retomamos, com isso, que o componente teórico da CA, manifesto 

em explicações e sentidos atribuídos pelo professor, é elemento que manifesta a orientação da 

abordagem. A análise dessas explicações é parte da análise dos componentes da competência  

que mobilizam teorias e conhecimentos. O pressuposto apresentado pelos participantes da 

pesquisa de que a comunicação se desenvolve a partir da estrutura da língua, manifesto por 

Dulce (cf. quadro 4.5), por Franco (cf. quadro 4.9) e por vários participantes da pesquisa, 

como Peter em sua figura 4.3, materializa a orientação da abordagem de que língua é 

estrutura. Essa concepção se apresenta nas explicações de Dulce, quando sustenta que os 

alunos de níveis iniciantes precisam aprender estruturas (palavras, frases, textos) para se 

tornarem aptos a se comunicarem, ou nas de Franco quando afirma que língua é um sistema 

para comunicação. 

 A categoria material está relacionada ao outro nível da OGEL, o das 

concretudes, e abarca experiências e materiais usados no ensino de língua. As concretudes 

constituem as práticas e materiais didáticos e seus objetivos e incluem os resultados obtidos 

na operação de ensino. Essa dimensão também pode passar por um processo de formalização, 

ou seja, de explicitação e síntese, passando de prática a práxis. Dulce, por exemplo, continua 

usando alguns materiais e procedimentos, como memory games, mas passa a atribuir novos 

propósitos derivados de sentidos renovados em sua atividade profissional.  

Os elementos observados no desenvolvimento da CA apresentam-se em 

categorias de três tipos: elementos teóricos têm natureza cognitiva e intelectual, atitudes, que 

indicam orientação (valores, julgamento) frente a situações problemáticas, e elementos 

práticos estão relacionados à percepção (sensível ou empírica) de experiências e situações 

problemáticas. Com isso, é possível recuperar os elementos constituintes e potenciais 

desenvolvedores da CA renovados pelo processo dialético.  Os três participantes são capazes 

de delimitar situações problemáticas. Cacá, por exemplo, aponta o fato de seus alunos não 

usarem a língua estudada ao desenvolverem tarefas em sala de aula. Ela, porém, não completa 

o ciclo de formalização dessa situação, pois não trata a situação reflexiva ou dialeticamente. A 
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professora não recorre a teorias sobre a situação problemática. Dulce, por sua vez, recorre a 

teorias comportamentais para analisar situações problemáticas, como quando apela para doces 

para motivar alunos e ofertar glicose, conforme explica, àqueles que não se alimentaram antes 

da aula. Assim, a professora considera que resolve uma situação problemática que se 

apresenta em sua sala de aula. 

Esses elementos compõem a categoria de formalidade explícita, conforme 

apontado no quadro de categorias de formalidade, e servem como base de reflexão e contraste 

dialético. Ao passar por processo de reflexão dialética, podem se transformar em novos 

elementos sintetizados e ainda ser reconhecidos em categorias de natureza abstrata 

(componentes teóricos e atitudes) e de natureza material (práticas, aplicações e 

experimentações), mas como componentes sintetizados da CA, como demonstrado no quadro 

4.13. 

Quadro 4.13 – Elementos sintetizados em componentes da CA 

Natureza dos 

componentes 

Abstrato Material 

Componentes  Teóricos 

cognitivo/abstrato 

Atitudes/orientações 

(posicionamentos) 

Práticos (experimentação) 

sensível/empírica/Material 

Origens 

Formais 

 

  

Teoria formalizada 

Pesquisas, estudos 

do campo da 

AELin, 

Pressupostos, 

convicções 

manifestas em 

explicações sobre o 

ensino 

atitudes frente aos 

alunos, à língua etc. 

explicitadas por 

reflexão sistemática 

apoiada por 

instrumentos 

próprios 

Práxis – Aplicação, ações e 

materiais com significados, 

objetivos e propósitos 

atribuídos pelo professor 

conscientemente explicitadas 

em explicações sobre o ensino 
Origens 

Informais 

Fonte: autoria própria 

Nesse quadro, em que detalhamos as categorias de formalidade de síntese 

(conforme quadro 4.5; quadro 4.7; quadro 4.9), estão dispostos os componentes sintetizados 

por um processo dialético. São categorias de componentes formalizados e envolvem 

componentes teóricos, situações problemáticas, experimentações e atitudes. Os componentes 

teóricos emergem da mobilização, explicitação e formalização de teorias formais e teorias 

informais. O processo de formalização, iniciada pela explicitação, se completa com a síntese. 

Dulce explica que forma hábitos ao dar início a uma operação de ensino. Para ela, a teoria 

comportamental, representada pelo termo “formar hábitos”, serve como suporte teórico para 

explicar um aspecto de seu ensino. Entretanto, a professora não completa o ciclo de 

formalização dos componentes da CA ao não colocar essas proposições sob análise dialética 

com outras dimensões de seu ensino e não fazer emergir uma síntese desses elementos.  
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As atitudes surgem dos posicionamentos e disposições para agir frente ao 

aluno, ao ensino e à língua que ensina. Os três participantes da pesquisa apresentam 

posicionamentos positivos frente a seus alunos. Isso pode ser ilustrado pela fala de Cacá 

quando afirma que seus alunos são capazes de aprender outra língua e criar. A práxis surge 

de experimentações e de objetivos e propósitos atribuídos a ações e materiais usados em 

interação com o aluno na língua 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 

explicitação de sua atividade profissional: Há um pedreiro na construção e não o engenheiro 

(+) Eu estou satisfeito em ver os tijolinhos alinhados ali bem colocadinhos (+) (...) tá muito 

bom aí no teu livro (+) o papel aceita tudo (…). Essa rejeição é fator impeditivo de 

desenvolvimento de síntese de bases diferenciadas. 

A formalização dos elementos se dá pela explicitação e pelo contraste dialético 

entre eles. Os componentes teóricos formalizados são formados pela confrontação dialética 

dos elementos das categorias de formalidade explícita e sua síntese. A formalização dos 

elementos práticos se dá pela experimentação, contrastes com o que se sabe sobre ensino, 

língua e aprendizagem. Experimentação também implica relação dialética entre maneiras de 

ensinar e suas explicações, isto é, cabe ao professor considerar as contradições observadas na 

operação de ensinar línguas em sua atividade profissional entre como se ensina e porque se 

ensina de dada maneira.  

Em suma, foram identificados elementos teóricos, atitudinais e práticos como 

necessários ao desenvolvimento da CA. Esses elementos compõem categorias de formalidade, 

isto é, eles são considerados como tais a partir de sua explicitação, em um primeiro momento, 

e de síntese, em um segundo momento, quando passam a componentes da CA. Os elementos 

teóricos se referem a conhecimentos, crenças e saberes explícitos referentes aos objetos 

próprios de ensinar e aprender línguas. Os atitudinais envolvem a explicitação de como os 

professores se posicionam e se dispõem frente ao ensino, à aprendizagem de línguas e à 

língua que ensina. Os práticos se referem às materialidades no ensino de línguas e suas  

explicações e justificativas em dada situação específica 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 

competência aplicada? 

Ao iniciarmos a pesquisa, tomamos como ponto de partida alguns elementos 

que participam da formação dessa competência. Esses elementos podem formar componentes 

dessa competência. Há na CA, conforme indicado na seção anterior, componentes de natureza 

abstrata e de natureza material. Além disso, no desenvolvimento dessa competência, cumpre-

se um processo de formalização, que inclui movimentos de explicitação e de sintetização na 

formação de seus componentes. Esses elementos e movimentos em fase se apresentam como 

necessários, mas insuficientes para o desenvolvimento da CA.   

Os elementos são necessários porque sua ausência implica um 

desenvolvimento incompleto ou mesmo não desenvolvimento da competência. Na análise dos 

dados, notamos que pouco acesso a teoria formal se coloca como obstáculo relevante na auto 

percepção e na conscientização profissional de professores de línguas. Podemos observar isso 

quando Cacá volta um olhar reflexivo sobre si mesmo: Eu cheguei à conclusão, depois da 

sua palestra do seu/ da sua/ do seu esclarecimento não é” de que eu sou uma professora 

comunicacional implícita caminhando pelo gramatical quando vejo necessidade  (...). A 

professora chega à conclusão depois da palestra, isto é, o contato com ferramentas teóricas 

formais tornou possível um olhar para sua própria filosofia de ensinar e sua prática. Assim, ao 

interagir com essas teorias, a percepção da própria abordagem apresentada por participantes 

possibilitou novas visões sobre si mesmos e sobre a natureza do ensino que praticam.   

Os elementos são insuficientes, porque, isoladamente, não são capazes de gerar 

síntese renovadora. A interação entre os componentes é um meio de desenvolver crescente 

conscientização sobre o ensino e a aprendizagem. A reflexão (explicitação) 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 à 

aprendizagem de línguas na atividade profissional. Dulce percebe que sua atividade 

profissional pode tomar outros rumos ao perceber sua crença sobre os alunos iniciantes de que 

eles poderiam se comunicar sem antes ter acesso à estrutura da língua. Em sala, a professora 

experimenta dar uma aula sem apresentar conteúdo gramatical e se vê surpresa que os alunos 

tenham respondido fluentemente às atividades propostas. Ao desafiar essa crença, ela entende 

que sua atividade profissional pode ser diferente do que praticara até então: isso muda tudo. 

Os professores explicitam elementos da OGEL e os operam em relação 

dialética na construção de componentes da CA no contexto em que atuam. Isso se dá pela 
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explicitação de suas teorias e das práticas, das orientações e disposições que mantêm frente 

aos alunos, ao ensino, à língua e frente à profissão, ou seja, os elementos de natureza abstrata 

e os de natureza material são submetidos a reflexão e a delimitação de suas contradições no 

desenvolvimento da CA. Os professores desenvolvem CA, portanto, pelo processo de 

formalização: explicitação e síntese do que pensam e sabem sobre ensino e aprendizagem de 

línguas, de como se posicionam e dispõem a agir no processo de ensino e de como ensinam 

línguas. 

Além de serem necessários, esses elementos apresentam uma dinâmica que 

constitui o modo como a CA se desenvolve. As competências formam um sistema, como já 

mencionado. Nesse sistema, ocorre um processo de externalização de elementos, como 

crenças, memórias, intuições, conhecimentos, atitudes entre outros. Essa externalização se dá 

pela explicitação e forma as Categorias de Explicitude. Em seguida, ocorre um processo de 

internalização por parte do sujeito por um processo dialético. Nesse processo de 

internalização58, o sujeito sintetiza os elementos explícitos e gera sua percepção pessoal 

embasada em conhecimentos de origem formal, informal e práticos. Os elementos, 

sintetizados, se tornam componentes da CA e são novamente expostos nas práxis dos 

profissionais. Esses componentes passam novamente a se internalizar por meio da 

implicitação ou, como afirma Bandeira (2015), passam do atual ao virtual, vindo a compor 

elementos disponíveis à competência implícita. 

Cacá 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 análise de sua abordagem junto com o 

pesquisador, Cacá comenta que não 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. 

CONCLUSÕES 

O desenvolvimento da CA sinaliza refinamento de todo o sistema de 

competências. Alguns traços, entre muitos, sobre interações possíveis que dinamizam esse 

sistema podem ser pontuados. A explicitação de elementos da competência implícita pode 

criar uma circulação de ideias e percepções teóricas revigorantes para a prática. A 

                                                             
58

 Por internalização não queremos dizer implicitação. O fenômeno da implicitação ocorre em fase posterior, 
como se verá. 
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competência teórica pode indicar pontos e respostas ainda não percebidas ou pensadas pelo 

professor nos desafios da atividade pedagógica diária. Dulce só olha para a própria 

abordagem a partir do momento em que é convidada a fazer isso. Seu olhar fixo na aplicação 

de teorias e a ausência do conceito formal de abordagem lançam um cenário teórico com 

limitações importantes. O acesso ao novo panorama teórico de cerne amplia o ângulo de visão 

da professora sobre a própria profissão. A reflexão sobre contradições pode trazer à tona 

aspectos relacionados à profissão e suas condições contextuais, o que potencialmente ativa 

elementos da competência profissional e pode ser por ela dinamizada. 

A competência aplicada prepara o professor para criar consciência em face das 

situações profissionais que o contexto pode lhe oferecer. Ela capacita o professor a 

materializar sua abordagem de forma conscientizada diante de situações problema na 

atividade profissional. Conscientizada, nesse caso, implica a compreensão de que o professor 

está ciente de seu contexto, das teorias que orientam suas atividades e dos posicionamentos e 

orientações que assume frente a essas situações. A noção de que existem diferentes tipos de 

abordagem e que elas orientam o tipo de ensino praticado surge como um lampejo para Cacá, 

que passa a desejar o desenvolvimento do processo de formalização e confirmar sua atividade 

profissional como realmente comunicativa e centrada no aprendiz. 

O desenvolvimento da CA se dá em fases e segue um processo de 

formalização, que se completa com síntese dos componentes da CA, conforme pôde ser 

observado na análise de dados. Nenhum dos participantes da pesquisa passa automática ou 

imediatamente da explicitação para uma práxis formalizada. Todos precisam trazer à tona os 

diferentes elementos explicitados e cumprir, assim, uma etapa da formalização. Na primeira 

etapa de desenvolvimento, instala-se um processo de explicitação de componentes em 

diferentes níveis.  Portanto, a explicitação alcança tanto teorias e atitudes quanto ações e 

materiais usados no ensino de língua. É pelo processo de explicitação que se dará forma e 

conteúdo às categorias de explicitude. Isso pode ser observado nos quadros de análise das CA 

dos professores participantes. Essas categorias podem se desenvolver com apoio de teorias 

formais ou diálogo com colegas e de instrumentos de registro da atuação profissional. Elas 

abarcam, portanto, a explicitação de todos os níveis da OGEL. A figura 4.5 resume 

conclusões e generalizações a partir da análise dos dados desta pesquisa e ilustra o 

desenvolvimento da CA no sistema de competências no contexto do Modelo Almeidiano:  
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Figura 4.5 – Aspectos do desenvolvimento da CA no sistema de competências 

 
Fonte: autoria própria 

Nessa representação esquemática, indicamos a relação entre a abordagem e o sistema de 

competências, representado nesse esquema pelas competências implícita, teórica e aplicada, 

todas tocadas pela competência profissional em seu desenvolvimento, serpenteadas (COSTA, 

2005) pela competência comunicacional. A competência implícita, produtora da prática, se 

envolve no desenvolvimento da CA ao ter elementos de seus componentes explicitados por 

meio de um processo reflexivo. Assim, crenças, por exemplo, podem vir a se tornar 

pressupostos e compor categorias de explicitude como parte do componente teórico. 

Elementos materiais também podem ser explicitados e compor categorias de explicitude 

indicado pela seta que aponta para cima em direção ao processo reflexivo. A competência 

teórica também tem elementos que compõem essas categorias com elementos de teorias 

formais. As categorias de explicitude constituem elementos prévios necessários à formação da 

CA. Essas categorias são sintetizadas em novos componentes por intermédio de relações 

dialéticas entre si passando a compor categorias de formalidade sintéticas.   

Na figura 4.5, também observamos um sistema circulatório, isto é, a troca e 

renovação dinâmica de elementos no sistema de competências. As setas indicam um 

movimento que evolui em crescente formalização da esquerda para a direita e outro 

movimento de implicitação que vai da direita para a esquerda, passa pela abordagem e retorna 

novamente ao fluxo de explicitação. Esse fluxo sugere um processo de renovação permanente 

de ideias, conhecimentos, experiências e práxis na atividade profissional. Essa percepção 

fortalece a hipótese de que as competências partilham elementos comuns e que há um 

movimento de explicitação e outro de implicitação ao longo da carreira profissional.  

As competências são permeadas por atitudes, orientações do professor em 

relação a situações profissionais e posicionamentos frente a condições de trabalho, ao ensino, 
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à aprendizagem e ao aluno. As atitudes, representadas pela linha tracejada entre a abordagem 

e o sistema de competências, dispõem o professor a agir e marcam ações do professor de 

determinada maneira. Desse modo, não há ações profissionais que não sejam precedidas por 

atitudes (BANDEIRA, 2015), orientações e posicionamentos assumidos pelo professor. 

As categorias de formalidade sintéticas constituem os componentes da 

competência aplicada. Observe-se na figura, pela indicação do sentido das setas, que todos os 

elementos da OGEL convergem para a formação da CA pela formalização sintética de seus 

componentes. Então o desenvolvimento da CA se dá por um processo de explicitação de 

teorias informais que orientam a maneira de ensinar do professor, de posições tomadas pelo 

profissional, de componentes da atividade profissional e teorias formais. Esses elementos 

passam por processo de reflexão para explicitação de elementos e para síntese de 

componentes formalizados da CA.  

A seta oblíqua que tange a Abordagem de ensinar tem dupla função de 

estabelecer relações entre a abordagem e o sistema de competências e de indicar o movimento 

de alimentação e retroalimentação do sistema. Assim, ela indica que a CA é alimentada por 

elementos da CI e da CT, mas também exerce um papel ativo de retroalimentar essas 

competências, devolvendo componentes formalizados que poderão contribuir com o 

desenvolvimento de outras competências. Como complemento do modelo, a competência 

implícita está associada à prática profissional, enquanto a competência aplicada se liga à 

produção da práxis. Esse alinhamento, que não ocorre de forma tão desvinculada como faz 

parecer as linhas sinuosas paralelas, também indica que as competências não atuam de forma 

competitiva, mas traçam linhas de ação próprias.  

Entretanto, consideramos que categorias de explicitude robustas podem não 

significar CA bem desenvolvida, ou seja, o desenvolvimento de categorias de explicitude 

significa que os mecanismos para o desenvolvimento de componentes da CA estão 

disponíveis e prontos para o potencial desenvolvimento de relações dialéticas. O processo que 

forma as categorias de formalidade sintéticas, componentes da CA, parte de explicitação, mas 

não se restringe a ela. O desenvolvimento daquelas relações dialéticas representa um segundo 

passo na evolução 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 relações dialéticas estabelecidas entre as categorias de 
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explicitude. Destarte, o desenvolvimento da CA exige um esforço que vai além da 

explicitação. As categorias de formalidade sintética resultam da síntese dialética, que é 

viabilizada a partir das categorias de explicitude e parecem referir-se a um fenômeno que 

depende da busca que o professor pretende imprimir com o intuito de aproximar cada vez 

mais não só aquilo que sabe sobre língua e seu ensino, mas, sobretudo, aquilo que pensa sobre 

esses conceitos e sua constituição na atividade profissional do ensino de línguas.  

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 necessário 

ao desenvolvimento de seus componentes. Por isso, competência aplicada desenvolvida 

implica percurso de desenvolvimento profissional na carreira do professor. A explicitação 

pressupõe sistematização da reflexão com apoio de instrumentos e de colegas experientes. A 

síntese e a formação de novas categorias pressupõem um exercício dialético de levantamento 

de contradições e diferenças entre os componentes da atividade de ensino, seus resultados, 

situações problemáticas e proposições de solução.  

O estudo sobre como tratar as categorias de explicitude com o objetivo de 

desenvolver elementos das categorias de formalidade também pode ser alvo da preocupação 

de pesquisadores, formadores e de professores. Com análise dessas categorias a partir de 

mapas de desenvolvimento como os quadros apresentados nesta tese, é possível estabelecer 

elementos a serem fortalecidos no processo de explicitação e de síntese de categorias de 

formalidade. Isso pode significar a possibilidade de planejamento específico e de cerne da 

formação (inicial e continuada). Em larga escala, é possível planejar uma política de formação 

com vistas ao desenvolvimento e fortalecimento da competência aplicada de profissionais por 

órgãos de formação continuada.  

A formação de professores competentes aplicados é relevante, pois isso pode 

contribuir para a melhoria do ensino de línguas em contextos onde esses professores atuam. 

Por experimentar novas formas e sentidos na práxis, a CA é candidata a produtora de 

renovação no ensino pela reflexão sobre situações consideradas problemáticas, produção de 

novos instrumentos e soluções potenciais a essas situações problemáticas. Observamos que 

essa conclusão não implica a solução de todo o sistema de ensino, visto que os agentes 

responsáveis por outros âmbitos desse sistema (políticas, e formação, por exemplo) precisam 

assumir a solução dos problemas respectivos sob sua responsabilidade. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Nesta pesquisa, buscamos compreender como se desenvolve uma competência 

específica, a aplicada, dentro de um sistema de competências dos professores de língua. 

Partimos do reconhecimento da relevância que o contexto assume na formação de professores. 

Assim, foram descritos os espaços em que o processo de atuação e de desenvolvimento 

profissionais acontece para focar aspectos do desenvolvimento dessa competência. 

O tipo de estudo apresentado nesta pesquisa pode contribuir para a ampliação 

da compreensão da natureza das competências de ensinar do professor de línguas. Maior 

compreensão desse fenômeno pode contribuir para incrementar a formação inicial,  com que 

poderemos, desde então, implementar currículos para preparação de futuros professores para 

desenvolver autonomamente sua competência aplicada e para estabelecer condições para o 

desenvolvimento profissional a partir de competências específicas. 

Por este estudo, confirmamos o pressuposto circulante na AELin de que é 

necessário o reconhecimento de teorias de cerne como elemento insubstituível no 

desenvolvimento de professores de línguas, além de fortalecer a indicação de que a aplicação 

de teorias de outras áreas, mesmo as de disciplinas irmãs da LA, podem não ser relevantes 

para o desenvolvimento da CA de professores de LE ou mesmo desviar a atenção dos objetos 

de ensinar e de aprender línguas, ou da abordagem de ensinar, focos desse campo profissional. 

Essas constatações ratificam a necessidade de divulgação das teorias científicas 

da AELin, sobre ensino e aprendizagem de línguas, entre os agentes do campo de atuação 

profissional. Urge a necessidade de que as teorias, pesquisas e produtos da atividade de 

investigação em LA sejam implementados e circulem abundantemente entre professores 

desde a formação inicial e estejam disponíveis na formação em serviço. No papel de área 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 não discutidas em LA sobre o 

desenvolvimento da CA. A indicação dessas categorias contribui para desfazer a ideia de que 

o desenvolvimento da CA pode se dar pela relação linear entre explicitação de elementos da 

CI e desenvolvimento da CA. O processo de desenvolvimento da CA é mais complexo, pois, 

além de explicitação de vários elementos oriundos não só da CI, mas advindos também de 

todas as dimensões da OGEL, eles precisam ser combinados em uma síntese dialética.  



233 
 

Desse modo, por esse estudo, indica-se que, no sistema de competências, a 

transposição de elementos implícitos para uma categoria de explicitação não se dá de modo 

direto com o fim de compor uma capacidade de ação formalizada. Diferentemente disso, 

fortalece a noção de que a CI e a CA se encontram em categorias intermediárias. Isso indica 

que o fenômeno da CI, além de não ser indesejável no ensino de línguas, é uma competência 

complexa e com canais de comunicação com outras competências do mesmo sistema. O 

estudo aponta, portanto, para um sistema com alto grau de complexidade comparável a um 

sistema circulatório capaz de externalizar elementos pela explicitação, internalizá-los pela 

síntese, materializá-los pela manifestação na atividade profissional e internalizá-los 

novamente pela implicitação.  

Nesta pesquisa, também apresentamos uma pequena organização da discussão 

sobre o conceito de competência ao reconhecer duas linhas de pesquisa na LA. Esse 

reconhecimento é relevante na medida em que contribui para diminuir confusões conceituais e 

ruídos ainda presentes em muitos debates sobre o tema na área. Além disso, pode contribuir 

para atribuição de rigor terminológico e conceitual ainda negado ao conceito em tela.   

Como contribuição para a atividade profissional de ensino de línguas, o 

trabalho apresenta categorias de formalidade e os Mapas de Abordagem e de Formação. As 

categorias de formalidade são um construto que pode orientar o desenvolvimento e 

implementação de programa de formação inicial, mas, principalmente, continuada, para o 

desenvolvimento de aspectos relacionados à construção de CA de professores em serviço. Isso 

significa que gestores da educação podem tomar o quadro de categorias de formalidade para 

elaboração e implementação de políticas de formação 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 formação e de autoestudo de professores, bem como instrumento de 

levantamento de dados em investigação científica. Como ferramenta dos professores, ele pode 

servir como um guia para que professores reconheçam suas abordagens em um processo de 

autoconhecimento profissional e desenvolvimento da CA. O Mapa é instrumento capaz de 

auxiliar a explicitação e, portanto, é um instrumento de reflexão que favorece a construção da 

categoria de formalidade explícita. Para a pesquisa, o Mapa pode ser usado para registrar e 

acompanhar a evolução de transformação de abordagens de sujeitos em estudo ao longo do 

tempo. Essa evolução pode se dar no eixo da explicitação de abordagem e/ou no eixo do tipo 

de abordagem (gramatical ou comunicacional).  
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O Mapa de Formação é instrumento de formação reflexiva continuada. Ele 

pode ser um aliado relevante na proposição de reflexão sistematizada sobre o 

desenvolvimento profissional de professores de línguas. Ainda em estágio inicial de uso e 

aplicação, poderá ser aprimorado em programas de formação ou em estudos e pesquisas no 

campo da formação de professores de LE. 

Este estudo também oferece uma contribuição sobre a compreensão da CA, 

seus componentes, como se organiza e um método para análise de desenvolvimento dessa 

competência. Quanto a um método de análise da CA, é relevante o estabelecimento de 

diferenciação de análise de competência e de abordagem, conceitos próximos.  Estabelece-se 

a diferença de análise da filosofia de ensino, por um lado, e do complexo sistema que apoia e 

materializa a abordagem, por outro, pelo reconhecimento de que a análise de competência 

implica distinção entre filosofia de ensinar, sistema teórico e capacidade de mobilizar 

conhecimento teórico na explicação sobre a própria atividade de ensinar. 

Este trabalho confirma, ainda, a relevância do estudo das competências 

específicas de professores de línguas. A visão dessas competências organizadas como sistema 

fortalece ainda mais a necessidade de investimento em formação continuada de forma 

sistemática e permanente. O desenvolvimento de competências se dá pelo esforço e vontade 

de cada professor, mas é pela estrutura institucional que ela pode ser confirmada como um 

aspecto de aperfeiçoamento do ensino de línguas no sistema educacional. 

No curso desta pesquisa, tentamos deixar algumas contribuições antes da 

conclusão do prazo reservado ao programa de estudos. Assim, o pesquisador apresentou 

resultados parciais da pesquisa à escola, cenário do estudo. Além disso, contribuiu com 

reflexões sobre significados do percurso histórico da instituição organizado no período de 

levantamento de dados. Foram feitas palestras com foco em questões teóricas sobre o ensino e 

a aprendizagem de línguas e, em especial, uma palestra sobre o sistema de competências de 

professores de línguas. Todas as devolutivas feitas pelo pesquisador foram bem recebidas 

pelos profissionais e, segundo esses profissionais, têm impacto relevante sobre a atividade 

profissional desenvolvida na escola.  

O pesquisador propõe, ainda como resultado da investigação, apresentar um 

programa de formação em nível institucional na Secretaria de Educação para professores em 

serviço com vistas ao desenvolvimento da CA dos profissionais participantes da pesquisa e de 

outras instituições que possam participar do programa. Esse programa será 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 formação a ser implementado permanentemente pela instituição.  

Esse programa pode ser aproveitado e ampliado no formato de política pública 

de formação de professores de língua pela Secretaria de Estado de Educação como um retorno 

do investimento público nesta pesquisa, uma vez que o pesquisador foi beneficiado com 

licença remunerada por quatro anos para dedicação exclusiva ao estudo e pesquisa propostos 

no processo de doutoramento.   

Ainda no decurso da pesquisa, algumas questões se apresentaram, mas não 

estão contempladas no escopo deste trabalho. Elas podem ser objeto de futuros estudos. O 

papel da dimensão social na OGEL e na OGF parece-nos um campo ainda a ser melhor 

investigado. Várias questões sobre como uma abordagem é afetada por outras abordagens ou 

por outros fatores contextuais são relevantes aspectos a serem considerados em pesquisa. 

Algumas perguntas se candidatam a questionamentos de pesquisa sobre dimensão social da 

OGEL: como se dá interação entre abordagens em tensão? Como uma abordagem interfere no 

desenvolvimento/explicitação de outra? Como se configuram abordagens em tensão? Qual é o 

papel da instituição no desenvolvimento de abordagens? Existe abordagem 

institucional/coletiva/social? Se sim, como se configura uma abordagem institucional? 

Outro fator que poderá ser considerado como importante ferramenta de 

pesquisa aplicada é o uso de metáforas conceituais para mapeamento de como professores de 

línguas organizados em comunidades profissionais pensam seu campo de atuação. Essa é uma 

questão relevante para aprofundamento da compreensão da natureza da abordagem de ensinar. 

Perguntas como “como se organiza a rede ou sistema de conhecimentos que orientam uma 

dada operação de ensinar língua?”, “como se organiza o núcleo duro da abordagem?”, “existe 

alguma relação de primazia ou preponderância de uma vertente da abordagem sobre outras na 

operação de ensino?” podem vir a ser objeto de estudos relevantes para melhor compreensão 

do fenômeno das competências. 

Com esta pesquisa, não temos ambição de esgotar o tema ou apresentar passos 

rígidos na construção da CA. Além de considerarmos que este estudo ainda representa etapa 

inicial, mesmo considerando outros estudos já realizados, na expansão de conhecimento sobre 

como se constitui e desenvolve a CA, há limitações importantes que esta pesquisa encara. 

Algumas delas estão apontadas a seguir. O estudo das competências numa perspectiva holista, 

que excede limites técnicos, dimensões mecânicas ou observáveis dos fenômenos, numa 



236 
 

perspectiva não-linear, requer cuidado com aspectos não observáveis diretamente. Esse é o 

caso do objeto deste trabalho. A reconstituição dos componentes da CA e de maneiras como 

se desenvolvem exige atenção a dados que se mostram apenas pelo vão de uma porta 

entreaberta. Os aspectos ocultos por trás dessa porta precisam ser considerados para que se 

realize uma descrição mais precisa. Essa é uma das principais limitações desta investigação.  

Ademais, o foco de interesse deste estudo, aspectos do desenvolvimento da 

competência aplicada, é parte de um todo complexo e de difícil apreensão. Isso se deve ao 

caráter multifacetado e delicado dessa competência. Essas características impõem 

dificuldades e limitações à investigação. Assim, nesta pesquisa, muitos aspectos inesperados 

emergiram ao longo do processo. A dimensão social, por exemplo, antes não prevista como 

elemento de apreciação na análise de dados, se mostrou um fator relevante que merece estudo 

específico mais aprofundado em pesquisas futuras.  

Outra limitação relevante consiste na natureza de desenvolvimento de 

competências frente a prazos a serem cumpridos. Para se olhar esse fenômeno e interpretar 

alguns dados sobre seu desenvolvimento, é preciso apreciar algumas variáveis ao longo de um 

período 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 os procedimentos de levantamento de dados devido à 

necessidade de cumprimento de prazos relativos à apresentação e fechamento do ciclo de 

doutoramento. Uma pesquisa longitudinal poderá levantar outros dados sobre a natureza e 

meios de desenvolvimento de competências.  

Uma das dificuldades mais relevantes refere-se ao aspecto conceitual, pois o 

objeto deste estudo é de difícil apreensão. O conceito de competência aplicada é complexo e 

envolve fatores que não podem ser observados diretamente, como elementos que compõem a 

abordagem e orientações que o profissional assume frente a situações específicas, pessoas, 

línguas e concepções envolvidas na atividade profissional, como as concepções de ensinar e 

aprender. Um exemplo dessa dificuldade consiste na fina distinção entre abordagem, teoria, 

conhecimento e a capacidade de explicação que mobiliza teorias e conhecimentos. Essa 

distinção só se formalizou de forma clara nos ajustes e revisões do texto da tese. 

Outra dificuldade enfrentada no processo de pesquisa consiste na diferenciação 

entre aspectos implícitos e explícitos. O limite entre uma crença implícita ou explicitada, por 

exemplo, muitas vezes não se apresenta de forma clara ou bem delineada. Instrumentos para 
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identificar a condição de explicitação dos elementos da OGEL não nos parecem disponíveis 

na pesquisa em Linguística Aplicada. A criação desses instrumentos pode disponibilizar novo 

repertório instrumental na pesquisa para aprofundamento sobre como funciona o sistema de 

competências do professor de línguas e as competências específicas.  

Além disso, como pontuamos anteriormente, o desenvolvimento da CA 

representa longa trajetória de desenvolvimento profissional. Por isso, consideramos relevantes 

estudos que acompanhem profissionais do ensino de línguas em seu curso de 

desenvolvimento profissional e de desenvolvimento de sua competência aplicada. Isso nos 

sugere que uma pesquisa longitudinal que registre, no decurso de alguns anos, a linha 

desenvolvimental da CA do professor no início e no final do período estudado, pode resultar 

em teorização relevante sobre a natureza dessa competência e o papel da dimensão social no 

seu desenvolvimento, entre outros fatores. O acompanhamento da atividade profissional dos 

participantes por mais tempo pode apontar outros possíveis aspectos do desenvolvimento 

dessa competência. O estudo longitudinal pode delinear proposições interventivas robustas 

para criação de políticas de formação continuada e mesmo proposições de revisão de 

currículos de formação de professores de línguas em instituições de ensino superior.   

O estudo do desenvolvimento de competências tem potencial para apontar 

caminhos renovadores na formação de professores. Este estudo sugere instrumentos e 

maneiras de professores e instituições planejarem aspectos específicos na formação 

continuada de professores. O Mapa de abordagem é instrumento que pode ser usado por 

profissionais no espelhamento e mapeamento de suas abordagens. Ele pode ajudar a 

identificar aspectos das concepções de língua, de ensino e de aprendizagem de línguas 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 construção e na 

orientação de aspectos específicos na implementação de programas de formação de 

professores em serviço. 

Por esta pesquisa, é possível indicar também possíveis passos a serem tomados 

no processo de desenvolvimento da CA. Entendemos, por exemplo, que o desenvolvimento da 

CA em etapas de explicitação e de síntese para formação de categorias de formalidade 

sintéticas e construção de instrumentos de reflexão sistematizada são fatores relevantes para a 

criação de uma cultura institucional de formação de CA ou de uma comunidade de ensino que 

se volte para esse desenvolvimento e de encaminhamento de potenciais soluções relacionadas 

ao campo profissional do ensino de línguas.    
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