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RESUMO

Tendo em vista que grande parte das pesquisas voltadas para discussdo sobre materiais
didaticos estd prioritariamente focada na analise e avaliagdo de livros didaticos
(TOMLINSON, 2011; VILACA, 2012) propomos — considerando materiais didaticos tudo
aquilo que possa servir de instrumento pedagogico para o ensino e a aprendizagem de Linguas
— identificar as representacdes (MOSCOVICI, 2015) de estudantes dos ultimos anos de um
curso de Letras quanto a concepcao de materiais didaticos para aulas de Lingua Estrangeira
(LE), bem como de que maneira esses estudantes estabelecem relagdes entre a teoria € a
pratica docente, ou seja, como justificam suas agdes pedagdgicas em sala de aula. Para tanto
nos baseamos na teoria de Operagdo Global do Ensino de Linguas, de Almeida Filho (2012),
assim como nos conceitos de abordagens e métodos propostos por ANTHONY (1963), na
historia do ensino de Linguas Estrangeiras (RICHARDS; RODGERS, 1998; VIEIRA-
ABRAHAO, 2009; KUMARAVADIVELU, 2001), na teoria das representagdes sociais
(MOSCOVICI, 2015) e em discussdes sobre a concep¢do de materiais didaticos (VILACA,
2009, 2012; TOMLINSON, 2011). Nosso trabalho ¢ caracterizado como pesquisa de base
qualitativa-interpretativista (HOLMES, 1992; MOITA LOPES, 1994; OLIVEIRA, 1998;
CHIZZOTTI, 2010), posto que ndo intencionamos estabelecer uma relacdo de causa e
consequéncia entre os dados coletados, mas interpreta-los e entendé-los. Esperamos por esse
caminho (re) pensar os contornos formativos de professores em pré-servigo dos ultimos anos
de um curso de Licenciatura em Letras que tenham realizado o estagio supervisionado e/ou
ministrado aulas em projetos de extensdo vinculados a praticas de ensino de linguas
estrangeiras, assim como contribuir para o avango de discussdes sobre materiais didaticos,
tanto no contexto geral de pesquisas sobre o tema, quanto no contexto especifico em que a
coleta foi realizada.

Palavras-chave: professores em pré-servigo; linguas estrangeiras; representacdes; materiais
didaticos.



ABSTRACT

Considering the fact that the majority of the research on teaching materials focus on analysis
and evaluation of textbooks (TOMLINSON, 2011; VILACA, 2012) and by understanding
teaching materials as everything that is used as a pedagogical tool for teaching and learning
languages, this work aims to identify representations (MOSCOVICI, 2015) of teacher to be
from the Bachelor's Degree in Languages and Literature on two aspects: how these students
establish relations between theory and practice, i.e., how they justify their professional actions
in class and how they portray their conception of foreign language textbooks. To this end, we
rely on the Global Teaching of Languages theory by Almeida Filho (2012), in the concepts of
methods and approaches proposed by Anthony (1963) throughout the development of
Teaching of Foreign Languages (RICHARDS; RODGERS, 1998; VIEIRA-ABRAHAO,
2009; KUMARAVADIVELU, 2001) as well as in discussions about conceptions on teaching
materials (VILACA, 2009, 2012; TOMLINSON, 2011). This work is characterized as a
qualitative-interpretative research (HOLMES, 1992; MOITA LOPES, 1994; OLIVEIRA,
1998; CHIZZOTTI, 2010) since we do not intend to establish a relation between cause and
consequence among the collected data. Instead, its goals are to analyses and discuss them. We
hope this way we (re)think the formative contours of teachers in supervised internships and /
or when teaching classes in extension projects and finally to contribute to the improvement of
discussions on teaching materials.

Keywords: teacher

training; foreign languages; representations; teaching materials.



RESUMEN

Teniendo en cuenta que gran parte de las investigaciones dedicadas a la discusion sobre
materiales didacticos estan prioritariamente dirigidas al andlisis y evaluacion de libros
didacticos (TOMLINSON, 2011; VILACA, 2012) proponemos — considerando materiales
didacticos todo lo que pueda servir de instrumento pedagdgico para la ensefianza y el
aprendizaje de Lenguas — identificar las representaciones (MOSCOVICI, 2015) de estudiantes
de los ultimos afos del curso de Letras sobre la concepcion de materiales didacticos para
clases de Lenguas Extranjeras, asi como de qué manera establecen relaciones entre la teoria y
la practica docente, o sea, como justifican sus acciones pedagogicas en clase. Para tal nos
basamos en la teoria de la Operacion Global de la Ensefianza de Lenguas, de Almeida Filho
(2012), asi como en los conceptos de enfoque y métodos propuestos por Anthony (1963), en
la historia de la ensefianza de Lenguas Extranjeras (RICHARDS; RODGERS, 1998; VIEIRA-
ABRAHAO, 2009; KUMARAVADIVELU, 2001), en la teoria de las representaciones
sociales (MOSCOVICI, 2015) y en las discusiones sobre la concepcién de materiales
didacticos (VILACA, 2009, 2012; TOMLINSON, 2011). Nuestro trabajo es una investigacion
de base cualitativa-interpretativista (HOLMES, 1992; (MOITA LOPES, 1994; OLIVEIRA,
1998; CHIZZOTTI, 2010), puesto que no buscamos establecer una relacion de causa y
consecuencia entre los datos recolectados, sino interpretarlos y entenderlos. De ese modo,
esperamos (re)pensar los contornos formativos de los estudiantes de los Ultimos afios del
curso de Profesorado en Letras que hayan realizado la pasantia exigida en el curriculo del
curso y/o impartido clases en proyectos de extension vinculados a las practicas de ensefianza
de lenguas extranjeras, asi como contribuir para el avance de discusiones sobre materiales
didacticos, tanto en el contexto general de investigaciones sobre el tema, como en el contexto
especifico en el que la recoleccion de datos fue realizada.

Palabras-clave: profesores en formacidn; lenguas extranjeras; representaciones; materiales
didacticos.
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INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

O tema central discutido nesta pesquisa ndo foi a primeira motivacdo para a escrita de
um projeto de mestrado, o que sim haviamos pensado desde o inicio era investigar as a¢des de
professores em pré-servico no que diz respeito a suas agdes em sala de aula, mas ainda nao
haviamos considerado que poderiamos fazé-lo a partir de consideragdes sobre materiais
didaticos (MDs).

Apos leituras e discussdes com colegas e professores, fomos materializando a ideia e
escrevendo o projeto até chegarmos a um objeto de estudo palpavel sem perder de vista a
nossa real motivacao inicial. Assim, além de refletir sobre as a¢des de professores em praticas
de ensino decidimos nos dedicar também a reflexdo acerca de suas representacdes sobre
materiais didaticos. A escolha por MDs deveu-se a uma hipotese que surgiu depois de
realizarmos algumas leituras. Parecia-nos que se falava muito sobre livros didaticos e pouco
sobre outros possiveis MDs de modo que decidimos investigar tal hipotese e buscar entender,
por meio de suas declaracdes, o que professores em pré-servico consideram materiais
didaticos e o que utilizam em suas praticas de ensino. Como ja haviamos trabalhado com o
conceito de representagdes em outros projetos optamos por utiliza-lo como guia tedrico desta
investigacao.

Tomadas essas decisdes centrais, a saber, tema, participantes de pesquisa, objeto de
estudo e arcabougo tedrico norteador, optamos por ndo entrarmos em sala de aula; ndo foi
exatamente uma escolha, mas uma opg¢ao, digamos, sensata, ao considerar a relacdo prazos-
tempo. Além disso, de qualquer forma, mesmo ndo entrando fisicamente em sala de aula e
observando as acdes de professores em pré-servico, tivemos acesso a algumas informagdes
concernentes a esse espaco a partir das declaragdes dos participantes da pesquisa, ndo tivemos
os mesmos resultados, pois o espago de ensinar e aprender ndo foi visto pela perspectiva do
pesquisador, mas dos participantes da pesquisa. Porém as mudancgas que surgiram no decorrer
do processo resultaram bastante significativas.

Posto isso, reforcamos que pretendemos, por meio da presente pesquisa, refletir sobre
as representacdes (AMOSSY; PIERROT, 2001; MOSCOVICI, 2015) de graduandos dos
ultimos anos do curso de Licenciatura em Letras quanto a concepgao que eles tém de
materiais didaticos para aulas de Lingua Estrangeira, considerando como MDs ndo apenas

livros didaticos, mas tudo aquilo que possa servir de instrumento pedagdgico para contribuir
1



de forma significativa com o processo de ensino e aprendizagem de Linguas Estrangeiras,

uma vez que, segundo Vilaga (2011, p. 1020 apud VILACA, 2012, p. 52):

Em termos gerais, qualquer material que seja usado para fins didaticos pode
ser considerado um material didatico, mesmo que a sua produgdo inicial ndo
tenha sido orientada ou voltada para o seu uso educacional. Poemas, letras
de musicas, filmes, jornais, por exemplo, ndo sdo produzidos para fins
pedagodgicos, mas sdao usados por professores de linguas (maternas e
estrangeiras) com certa frequéncia...

Nesse sentido, nosso intuito ¢ discutir, no campo do ensino e aprendizagem de Linguas
Estrangeiras, o que graduandos dos ultimos anos do curso de Letras consideram materiais
didaticos, como declaram trabalhar esses materiais em atividades de praticas de ensino e
como teorizam suas escolhas.

Por esse caminho, pretendemos, por meio de didlogos estabelecidos com os
participantes da pesquisa, ampliar a discussdo sobre a sele¢do de materiais didaticos para
aulas de Lingua Estrangeira, posto que “a maioria das publicagdes que tratam de materiais
didaticos estdo prioritariamente focadas na andlise e na avaliagdo de livros didaticos”
(VILACA, 2012, p. 51). Além disso, pretendemos refletir sobre a competéncia tedrica
(ALMEIDA FILHO, 2012) desses estudantes, uma vez que de acordo com autores como
Vieira-Abrahao (2002) e Almeida Filho (2012) a competéncia implicita, apesar de fazer parte
do processo, nao ¢ suficiente para o ensino de Linguas Estrangeiras. Segundo os autores, ¢
necessario trazer a consciéncia, por meio de reflexdes, tanto questdes tedricas quanto praticas
a fim de que nos tornemos profissionais reflexivos e criticos de nossas agdes pedagogicas.

Para Almeida Filho (2012), ¢ de suma importincia que no processo de ensino e
aprendizagem de Linguas Estrangeiras “os agentes reconhegam com realismo seus contornos
formativos” (ALMEIDA FILHO, 2012, p. 14). Faz-se necessario aclarar que para o autor “os
agentes” referem-se ndo apenas aos professores, ou professores em pré-servigo, mas
estendem-se aos alunos e a todos os envolvidos no processo de ensinar e aprender Linguas.
Contudo, devido a necessaria delimitacdo do trabalho, nossa discussdo focaliza
especificamente os agentes graduandos de Letras dos ultimos anos, ou como os chamamos
aqui, professores em pré-servigo, termo utilizado no campo da Linguistica Aplicada por

autores como Vieira-Abrahao (2002), Szundy e Cristovao (2008), Reis, Gimenez, Ortenzi,



Mateus (2008), para referir-se aqueles que em determinado momento — em praticas de ensino
diversas — ocupam o papel de professor ainda sem o titulo de licenciado.

Nossa discussao avanga na medida em que nos inquieta a relacao, muitas vezes tacita,
entre a competéncia tedrica e a competéncia aplicada de professores de Linguas, que no
modelo de Operagao Global do Ensino de Linguas, de Almeida Filho (2012), ocupam lugar de
destaque juntamente com o que ele denomina competéncia profissional que prevé o
reconhecimento valorativo do professor de Linguas e segue “oferecendo momentos de
reflexdo e analise que fazem avancar a atuacao geral do ensinante” (ALMEIDA FILHO, 2012,
p. 16).

Desse modo, a fim de entender os aspectos relacionados as materialidades de ensinar,
principalmente no que concerne a concep¢ao de materiais didaticos, bem como os contornos
formativos dos participantes da pesquisa, propomo-nos, ao longo desta investigacao, discutir

as seguintes questdes de pesquisa:

1) Que representagdes estudantes dos ultimos anos de um curso de Licenciatura em Letras
com habilitagdo em Lingua Estrangeira t€ém sobre materiais didaticos?
2) Que relagdo pode ser estabelecida entre essas representacdes e as justificativas tedricas dos

participantes para a selecdo e/ou producdo dos materiais didaticos apresentados para andlise?

Para tanto, organizamos esta dissertagdo em trés capitulos, o primeiro, no qual
dedicamo-nos a apresentar a metodologia que direciona a investigacdo que realizamos, cuja
base principal ¢ a abordagem qualitativa de cunho interpretativista conforme Holmes (1992),
Moita Lopes (1994), Oliveira (1998), Chizzotti (2010); o segundo, no qual apresentamos a
base teodrica desta pesquisa: Richards e Rodgers (1998), Coracini (1999), Kumaravadivelu
(2001), Lefta (2008), Vilaga (2011 apud VILACA, 2012), Moscovici (2015), Lucas (2016) e
outros autores; e, por fim, o terceiro, no qual realizamos a apresentagdo, discussdo e analise
dos dados coletados a partir da proposta metodoldgica e tedrica que norteia este trabalho.

Passemos ao primeiro capitulo.



1. METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, sdo apresentadas as orientagdes metodoldgicas nas quais esta dissertacdo esta
baseada, o contexto na qual a pesquisa foi realizada, os participantes que dela aceitaram fazer parte e
ainda os instrumentos e os procedimentos que viabilizaram a investigagao.

Esta pesquisa tem a aprovagdo do comité de Etica' da Universidade Federal de Sdo Carlos,

aprovado em margo de 2016.

1.1 NATUREZA DA PESQUISA

Enquadramos esta pesquisa na area de Ciéncias Humanas vinculada a Linguistica
Aplicada. Interessa-nos refletir sobre o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras a partir
das representagdes de professores em pré-servigo no que diz respeito a materiais didaticos.

A relagao com a Linguistica Aplicada deve-se ao fato de que os estudos realizados
nessa area tém demonstrado grande preocupacdo com uma producdo de conhecimento que
considere a complexidade dos seres humanos e suas agdes sociais, o que, de acordo com
Oliveira (2009, p. 35) sempre esteve “a margem do canone, do estabelecido”, ou seja, do
positivismo que marcou e delimitou, por anos, o status de ciéncias. A ciéncia com a qual
trabalhamos ¢ aquela que ndo se pode mensurar, que ndo estd pronta, mas em processo, ¢ uma
ciéncia na qual os aspectos objetivos sdo importantes, mas na qual ndo se despreza a
subjetividade. A pesquisa que realizamos ¢ qualitativa e interpretativista.

Em uma discussdo sobre a importancia do(s) método(s) de pesquisa, Oliveira (1998)
postula que um bom comego para reflexdo sobre o tema ¢ buscar suas acepgdes

dicionarizadas. Assim, apresenta como Lalande conceitua método:

Esforgo para atingir um fim, investigagdo, estudo, caminho pelo qual se
chega a um determinado resultado; programa que regula antecipadamente
uma sequéncia de operacdes a executar, assinalando certos erros a evitar
(LALANDE?, apud OLIVEIRA, 1998, p. 17).

! Certificado de Apreciagdo Etica 54485316.8.0000.5504.
20 texto de Oliveira (1998) ndo traz pagina e ano da citagdo.



Posto isso a autora conclui que “o método indica, portanto, estrada, via de acesso e,
simultaneamente, rumo, discernimento de direcdo” (OLIVEIRA, 1998, p. 17).

Assim, espera-se do pesquisador planejamento e consciéncia sobre o percurso
escolhido para o desenvolvimento da pesquisa, em nosso caso ndo mais a fim de estabelecer
uma relagdo de causa e consequéncia entre os fendmenos estudados, mas intencionando
interpreta-los sem desconsiderar quao complexos sdo. Nesse sentido, Chizzotti (2010) afirma
que “a adocao de modelos estritamente experimentais conduz a generalizagdes erroneas em
ciéncias humanas” (CHIZZOTTI, 2010, p. 79), pois, se, por um lado, nas pesquisas

experimentais, pressupde-se que:

Os fatos ou os dados sdo frutos da observagdo, da experiéncia e da
constatacdo, ¢ devem ser transformados em quantidades, reproduzidos e
reiterados em condigdes de controle, para serem analisados de modo neutro ¢
objetivo a fim de se formular leis e teorias explicativas dos fatos observados
(CHIZZOTTI, 2010, p. 29).

Por outro, na abordagem qualitativa:

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por
uma teoria explicativa; o sujeito-observador ¢ parte integrante do processo
de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado.
O objeto ndo ¢ um dado inerte e neutro; esta possuido de significados e
relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes (CHIZZOTTI, 2010, p.
79).

E nesse sentido — considerando a complexidade dos fendmenos do campo do ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, bem como das representagdes sociais — que
enquadramos nossa pesquisa no paradigma qualitativo de base interpretativista conforme
discussao apresentada por Holmes (1992) e Moita Lopes (1994).

Para Moita Lopes (1994, p. 331) “a investigacdo nas Ciéncias Sociais tem que dar
conta da pluralidade de vozes em ag¢do no mundo social e considerar que isso envolve
questdes relativas a poder, ideologia, histdria e subjetividade”. Dessa maneira, nas Ciéncias
Sociais ¢ Humanas, os objetos de estudo ndao sdao passiveis de andlises que escapem
totalmente a subjetividade, j& que passam pelas lentes do pesquisador que os interpreta em

contextos especificos sem desconsiderar as particularidades dos sujeitos participantes, € “o



foco ¢, entdo, colocado em aspectos processuais do mundo social em vez do foco em um
produto padronizado” (MOITA LOPES, 1994, p. 332).

Assim, nesta pesquisa, interessa-nos, conhecer a agao pedagogica dos participantes
(licenciandos em Letras que serdo apresentados mais adiante), dando-lhes voz para que
exponham e reflitam sobre processos inerentes a sala de aula e a pratica docente,
principalmente no que diz respeito as materialidades do ensinar e ainda mais especificamente
no que concerne a selecdo e/ou a producdo de materiais didaticos para aulas de lingua
estrangeira. Trata-se de um didlogo de reflexdo entre pesquisadora e participantes cuja
intencdo ¢ muito menos quantificar e generalizar e muito mais entender os contornos
formativos de nossos participantes de pesquisa.

Alinhamo-nos, portanto, ao campo da abordagem qualitativa interpretativista uma vez
que nao intencionamos “medir fendmenos, mas ser capaz de descrevé-los, entendé-los e
interpreta-los” (HOLMES, 1992, p. 41, traducdo nossa)’.

Parece-nos ainda importante pontuar que os aspectos metodologicos apresentados
correspondem tanto aos estudos em Linguistica Aplicada e ao ensino de linguas estrangeiras,
quanto ao que se espera de uma pesquisa no campo das representagdes sociais, teoria que
embasa o estudo que desenvolvemos, pois, de acordo com Silva (2016, p. 89) “as
representacdes sdo de cunho processual e, por isso, os métodos tanto de produgdo dos dados

quanto de analise devem seguir o paradigma qualitativo”.

[A] abordagem qualitativa de pesquisa tem a finalidade de compreender um
fendmeno e, para isso, é necessario o uso de metodologias que abram espago
a interpretacdo e que possibilitem a “emergéncia dos significados, da esfera
simbolica, do desvelamento das intencionalidades”.

Essas caracteristicas sdo aspectos que procuramos ndo perder de vista, posto que uma
interpretacao cuidadosa dos dados coletados pode possibilitar a emergéncia de significados
que colaboram com os estudos sobre materiais didaticos no ambito do ensino-aprendizagem

de linguas estrangeiras auxiliado pela teoria das representacdes, que, segundo Jodelet (2002,

3 Interpretivism also focuses on qualitative data, so that the aim is not so much to be able to measure phenomena
but to be able to describe them and then understand them or interpret them.



p. 71 apud SILVA, 2016, p. 89), sdo “defini¢des partilhadas” nos processos e produtos
simbolicos dos sujeitos, construidas como uma “visao consensual da realidade”.

Dessa forma, as escolhas metodologicas por meio das quais guiamo-nos neste trabalho
se devem tanto por tratar-se de uma pesquisa na area da Linguistica Aplicada, mais
precisamente sobre o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, quanto pelo embasamento
tedrico ao qual nos vinculamos, as representacdes sociais.

Vé-se, pelo exposto, que esses campos de estudos se complementam e contribuem
para uma pesquisa equilibrada cujo foco ndo se restringe a apresentar informagdes exatas, mas
indicios que apontem diregdes que possibilitem aos participantes desta pesquisa, € a outros
possiveis leitores, acdes pedagogicas informadas, principalmente no que diz respeito a

discussdo sobre materiais didaticos.

1.2 CONTEXTO DE COLETA

A coleta de dados foi realizada com estudantes dos ultimos anos do curso de
Licenciatura em Letras * — com habilitagio em Portugués/Inglés ou Portugués/Espanhol — da
Universidade Federal de Sao Carlos’, durante o 1° e 2° semestres de 2016.

Na ¢época da pesquisa, a grade curricular do curso estava dividida em trés eixos:
nucleo comum, parte diversificada e parte pedagogica, organizadas de acordo com o quadro

que segue:

4 O curso de Licenciatura Plena em Letras foi autorizado pelo Conselho Universitario da UFSCar em junho de
1995 e foi implementado no 1° semestre de 1996, com habilitacdes em Lingua Inglesa e Espanhola, no periodo
noturno, com 40 vagas e durag@o de 5 anos. Disponivel em: <http://www.letras.ufscar.br/letras.pdf>. Acesso em:
jan. 2016.

5> Optamos por explicitar o nome da institui¢do onde a coleta de dados foi realizada uma vez que esse aparece
tanto na documenta¢do do comité de ética e no nome de projetos de extensdo, quanto nos links disponibilizados
para consulta de informacdes sobre a grade curricular do curso de Letras.



Quadro 1 Divisiao da grade do curso de Letras (2008)

Nucleo comum Parte diversificada Parte pedagogica
Linguistica e Lingua Lingua Inglesa e suas Educacgao
Portuguesa Literaturas
Literaturas de Lingua Lingua Espanhola e suas Metodologia de Ensino
Portuguesa literaturas
Estudos Classicos Psicologia

Disponivel em: < http://www.letras.ufscar.br/letras.pdf>.

Interessam-nos, em particular, as disciplinas e projetos vinculados ao curso de Letras
que visam contribuir para a pratica docente de professores em pré-servico, ndo apenas no que
diz respeito a face tedrica do processo de ensino-aprendizagem de Linguas, mas também no
que se refere a acao em sala de aula. Assim, destacamos como contexto de pesquisa: o Estagio
Supervisionado e orientacdo para a pratica profissional em Lingua Inglesa e o Estagio
Supervisionado e orientagdo para a pratica profissional em Lingua Espanhola, que, apesar de
serem disciplinas ofertadas pelo Departamento de Metodologia de Ensino, sdo obrigatorias na
grade do curso de Licenciatura em Letras. Interessa-nos também a disciplina optativa Ensino
de Portugués para Estrangeiros: contextos e praticas, que possibilita, assim como os estagios
supervisionados, que os alunos conhecam as duas faces do processo de ensinar — tedrica e
pratica — e tenham a oportunidade de estabelecer uma ponte entre elas.

Além das disciplinas citadas, julgamos conveniente convidar participantes que tenham
ministrado aulas em projetos de extensdo® que também tém como objetivo promover a¢des
reflexivas por parte de professores em pré-servico e, nesse caso, destacamos os projetos de
extensdo Espanol en la UFSCar, Inglés para a comunidade UFSCar e Linguistica Aplicada:

Portugués para Estrangeiros.

® A politica de extensio adotada nos tltimos anos na UFSCar esta comprometida com o fortalecimento da fungio
da Universidade, isto ¢, produzir, sistematizar e difundir conhecimento, desenvolvendo suas atividades de
pesquisa e ensino interligadas com as demandas dos setores externos (varios segmentos da populagdo) por meio
de acdes de extensdo. O principio de indissociabilidade entre as atividades de ensino, pesquisa e extensdo foi
concretizado através dos Programas de Extensdo, que estimulam e integram alunos, professores, e servidores
técnico-administrativos de diferentes areas de conhecimento no desenvolvimento de projetos institucionais multi
e interdisciplinares, o que propicia uma relacdo mais organica com a sociedade e uma maior visibilidade do
potencial extensionista da UFSCar. Disponivel em:
<http://www2.ufscar.br/interface frames/index.php?link=http://www.proex.ufscar.br>. Acesso em: jan. 2016.



Como nossa intengdo estd voltada aos contornos formativos dos participantes desta
pesquisa em relacdo a selecdo e/ou a produgdo de materiais didaticos, bem como devido ao
tempo habil que temos para a coleta e analise dos dados, optamos por ndo ir a campo, mas
solicitar que os participantes tenham frequentado tais contextos de ensino-aprendizagem de
Linguas Estrangeiras a fim de que as propostas de atividades disponibilizadas para esta

pesquisa fossem advindas de agdes reais em sala de aula.

1.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Foram convidados a participar da pesquisa estudantes dos ultimos anos do curso de
Licenciatura Plena em Letras, com habilitagdes em Portugués/Espanhol e em
Portugués/Inglés, que ja tivessem ministrado aulas de lingua estrangeira — espanhol, inglé€s ou
portugué€s como lingua ndo materna — tanto no estagio supervisionado, quanto em projetos de
extensdo vinculados ao curso de Letras. A principio, haviamos convidado aproximadamente
15 participantes para que fizessem parte da investigacdo, mas devido a fatores de diferentes
ordens — como a falta de disponibilidade dos participantes em estar presente em todas as
etapas da pesquisa, a negativa para disponibilizar algumas informagdes, ou ainda o tempo
habil para analisar todas as informacdes coletadas — fomos levados a selecionar apenas 6
participantes, 2 de cada lingua estrangeira mencionada anteriormente, que tivessem
participado de todas as etapas, bem como estivessem de acordo com a divulga¢cdo do material
disponibilizado para a pesquisa. Esse numero foi considerado significativo e suficiente para o
trabalho.

A seguir, apresentamos um quadro com o perfil académico dos participantes’ da
pesquisa sem, contudo, deixar de preservar o anonimato que lhes ¢ assegurado por meio do
Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido, aprovado pelo comité de Etica da Universidade

Federal de Sao Carlos, anexado como apéndice A.

7 A escolha pelo termo “participante” deve-se a intengio de preservar o anonimato do participante.



Quadro 2 Perfil académico dos participantes

PARTICIPANTE ANO DE SEMESTRE LINGUA CONTEXTO DE
INGRESSO ATUAL ESTRANGEIRA PRATICA
QUE ENSINA
PARTICIPANTE 1 2012 9° periodo PLE Projeto de extensdo
PARTICIPANTE 2 2011 Sem perfil® INGLES Estagio
PARTICIPANTE 3 2012 Sem perfil ESPANHOL Estagio
PARTICIPANTE 4 2012 9° periodo ESPANHOL Projeto de extensdo
PARTICIPANTE 5 2011 Sem perfil PLE Projeto de extensdo
PARTICIPANTE 6 2012 9° periodo INGLES Estagio

1.4 INSTRUMENTOS DE COLETA

A escolha de instrumentos para a coleta de dados ¢ de grande importancia e relevancia
para a pesquisa, posto que uma escolha equivocada pode prejudicar a andlise dos dados
coletados bem como toda a investigagdo. Dessa forma, a escolha dos instrumentos de coleta
deve estar alinhada a abordagem, a metodologia e as questdes de pesquisa visando alcangar,
de forma clara e precisa, as informacdes que nos propomos a compreender, interpretar e
explicar.

Nesse sentido, cada pesquisador deve perguntar-se e responde qual o seu intuito com a
coleta de dados, o que quer compreender e quais instrumentos de coleta melhor lhe
proporcionam essas informacdes e facilitam a compreensao de seus leitores.

Em nosso caso, fizemos uso de questiondrio e entrevista posto que sdo instrumentos
bastante usados em pesquisas em educagdo e permitem captar representagdes, crengas e
opinides de estudantes e professores.

De acordo com Spink (2013 apud SILVA, 2016) usar diferentes instrumentos de coleta
proporciona visualizar um fendmeno de diferentes pontos de vista, o que consequentemente
nos dé acesso a maior numero de informagdes. Baseando-se em Spink (1995), Silva (2016, p.

89-90) aponta que

8 Sem perfil é o termo técnico usado para caracterizar aquele que, por quaisquer motivos, ndo cursou as
disciplinas de forma linear e por isso ndo se enquadra perfeitamente em nenhum semestre académico.
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O pesquisador deve acessar os didlogos — internos ou externos — que
permeiam as representacdes sociais, € o uso de material espontineo se
apresenta como um dos métodos mais eficazes para essa finalidade. Segundo
a autora, o material espontaneo pode ser induzido por entrevistas com roteiro
semi-estruturado, por meio de questionarios ou podem ser encontrados ja
cristalizados em livros, documentos, memorias, material iconografico ou
matérias de jornais e revistas.

Assim, apresentamos a seguir, mais detalhadamente, os instrumentos utilizados nesta
pesquisa: questionario e entrevista, que, de acordo com Spink (1995 apud SILVA, 2016),

devem complementar-se.

1.4.1 Questionario

Segundo Vieira-Abrahdo (2006), o questionario de itens fechados cujas respostas sao
geralmente sim ou ndo, concordo ou discordo ¢ usado quando o intuito do pesquisador ¢
trabalhar com dados tabuldveis, possiveis de serem estatisticamente apresentados e
geralmente relacionados a abordagem quantitativa, mas nada impede que o usemos em
pesquisas de abordagem qualitativa. Por sua vez, os itens em escala, que também sdo
mensuraveis e se alinham a abordagem quantitativa, sdo utilizados, de acordo com a autora,
para levantamentos de “opinides e perspectivas” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 221).
Contudo, essas se restringem basicamente as op¢des dadas pelo pesquisador, que nem sempre
consegue apresentar opcdes que correspondam aquilo que o participante gostaria de expressar,
problema minimizado quando oferecida ao participante a opgdo “outros” em que pode
apresentar uma alternativa ndo contemplada pela pesquisa.

Por outro lado, questiondrios com itens abertos, ainda de acordo com Vieira-Abrahdo
(2006), “tém por objetivo explorar as percepcdes pessoais, crengas e opinides dos
informantes” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 222) de forma a obter informagdes mais
detalhadas. Os questiondrios abertos distanciam-se, de certo modo, da abordagem
quantitativa, posto que se faz dificil, se ndo impossivel, medir as respostas dos participantes e,
dessa forma, entendemos que se alinham melhor a abordagem qualitativa de cunho
interpretativista.

Como intencionamos justamente lidar com as representacdes dos participantes da
pesquisa optamos por priorizar as perguntas de itens abertos — as quais dao mais liberdade aos

participantes para que exponham suas opinides sobre o tema tratado — combinadas as
11



perguntas com itens em escala que possibilitam o tratamento estatistico sobre aspectos que
julgamos importante conhecer mais pontualmente, ndo excluindo, contudo, a base
interpretativa da pesquisa.

Destacamos que as perguntas de itens abertos tratam de aspectos concernentes as
acoes pratico-tedricas dos participantes desta pesquisa na condicdo de professores em pré-
servico — considera-se nesse momento a reflexdo do professor sobre sua propria pratica em
sala de aula — ao passo que as perguntas de itens em escala buscam identificar o que os
participantes da pesquisa julgam muito importante, importante, indiferente ou irrelevante para
considerar o profissional um bom professor de lingua estrangeira — nesse caso considerando
ndo apenas seu eu-professor, mas a categoria de professores de linguas estrangeiras em geral.

O questionario foi entregue aos participantes via e-mail em junho de 2016 e eles
tiveram aproximadamente 2 semanas para respondé-lo por escrito/digitado e devolvé-lo a
pesquisadora. Para conhecé-lo, segue como apéndice B. A partir desse instrumento visdvamos
conhecer as representacdes gerais dos participantes desta pesquisa, ou seja, ndo esperavamos
que as representagdes apresentadas no questiondrio estivessem vinculadas a préaticas
pedagdgicas especificas dos participantes, mas apenas a seu conhecimento de mundo sobre a
concepcao/selecao/producdo de matérias didaticos para aulas de linguas estrangeiras.

A fim de minimizar possiveis problemas relacionados tanto as interpretagdes por parte
dos participantes quanto as informagdes que gostariamos de obter com as perguntas do
questionario, realizamos uma pilotagem desse instrumento de coleta com colegas do
programa de Pos-Graduagdao em Linguistica da UFSCar — foram pilotados aproximadamente
10 questionarios. Por tratar-se de colegas que também estavam desenvolvendo pesquisas, ou
seja, também em fase de entender melhor o processo metodologico que orienta uma
investigacao, foi possivel expor dividas e sugerir mudancas que contribuiram para melhoria

do questionario em sua versao final.

1.4.2 Entrevista

No que diz respeito as entrevistas, de acordo com Vieira-Abrahdo, elas “sdo
constituidas de perguntas que sdo realizadas na modalidade face a face” (VIEIRA-
ABRAHAO, 2006, p. 222-223) e podem ser classificadas em: estruturadas, semiestruturadas e

ndo estruturadas ou livres.
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Para Vieira-Abrahdo, “as entrevistas estruturadas aproximam-se dos questionarios
abertos tanto em relagdo ao formato quanto aos pressupostos” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p.
223). Elas sao constituidas de perguntas pré-formuladas e com alternativas fixas que tém o
momento certo para serem perguntadas e respondidas em uma ordem invariavel.

Ja as entrevistas semiestruturadas permitem maior flexibilidade e, nesse caso, “o
pesquisador prepara algumas perguntas orientadoras” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006, p. 223),
mas nao se preocupa em estabelecer uma ordem fixa para que sejam feitas a seus
participantes. E possivel que em entrevistas semiestruturadas aparecam temas e discussdes
ndo previstos.

Por fim, as entrevistas ndo estruturadas, ou livres, sdo aquelas nas quais pesquisadores
e participantes travam uma conversa com base em topicos que orientam a pesquisa. Nesse
caso, espera-se apenas que o pesquisador mantenha a discussdo sem esquecer completamente
o foco da pesquisa.

No que concerne a entrevista, optamos pela semiestruturada posto que, apesar da
necessidade de perguntas preparadas anteriormente, baseadas no questiondrio e nas atividades
disponibilizadas pelos participantes, ndo vemos problemas em ndo respeitar uma sequéncia
pré-estabelecida ou passar por topicos ndo anteriormente previstos.

Diferentemente do questionario, que foi respondido com registros das representagdes
mais gerais dos participantes, por meio da entrevista esperava-se a confirmagdo, ou nado, de
respostas anteriormente apresentadas no questionario e informagdes condizentes, em alguma
medida, a aspectos concernentes as atividades disponibilizadas.

Para realiza¢do da entrevista fizemos apenas trés pilotagens com trés colegas que ja
haviam participado da pilotagem do questionario. Nosso intuito, no entanto, ndo foi
reproduzir e obter exatamente as informagdes que esperavamos na versao final da entrevista,
pois seria necessario que os participantes da pilotagem também apresentassem um material
didatico e nem todos davam aula. Focalizamos, entdo, a objetividade e clareza das perguntas.
Além disso, apenas uma dessas entrevistas foi transcrita e analisada para que pudéssemos
chegar a uma versao final da entrevista a ser realizada com os participantes da pesquisa.

Dito isso, esclarecemos que as entrevistas finais constituiram a terceira etapa da
pesquisa, foram realizadas presencialmente com cada participante, contendo perguntas
especificamente relacionadas ao questionario e a atividade disponibilizada e tiveram duragao

de 15 a 30 minutos a depender das intervengdes da pesquisadora e interagdao dos participantes.
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O acesso as informacgdes coletadas por meio de questiondrio e entrevista realizados
respectivamente no segundo semestre de 2016 e primeiro semestre de 2017 esta disponivel no
capitulo de analise de dados. Devido ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ndo
podemos divulgar as informagdes obtidas na integra, a fim de preservar a identidade dos

participantes.

1.5 SISTEMATIZACAO E PROCEDIMENTO DE ANALISE

Como demonstramos no esquema a seguir, a presente pesquisa estd organizada em trés
etapas: (i) entrega de questiondrio, por meio do qual visamos captar as informagdes mais
gerais dos participantes no que diz respeito a concep¢do de materiais didaticos; (i) o
recebimento de atividades que os participantes utilizaram em praticas do estagio
supervisionado e em projetos de extensdo e (iii) a realizacdo das entrevistas, por meio das
quais pretendemos confirmar, ou ndo, informacdes disponibilizadas pelas participantes nas
etapas anteriores.

A fim de organizar e sistematizar as informagdes obtidas em cada uma das etapas
mencionadas, fizemos, primeiramente, uma leitura integral dos dados de cada um dos
instrumentos de coleta, destacando tantos as informag¢des que pretendiamos discutir
inicialmente, orientados pelas perguntas de pesquisa, quanto informagdes que nao haviam
sido previstas, mas que podiam auxiliar-nos na discussao e analise dos dados.

Depois de realizarmos a leitura integral das informac¢des que eram significativas e
relevantes para o estudo, avaliamos como analisa-las. Entdo, selecionamos um item do
questionario que seria o ponto inicial para comegarmos a discussao sobre concepcao de
materiais didaticos, listamos quais materiais didaticos haviam sido objetivados em sala de
aula pelos professores, a partir da atividade disponibilizada, e, por fim, criamos algumas
categorias para a andlise da entrevista, posto que nesse instrumento esta condensado o maior
numero de informagdes que almejamos analisar, ja que essas informagdes estabelecem relagao

direta com a atividade utilizada pelos professores em aula e apresentada para esta pesquisa.
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ENTREGA DO RECEBIMENTO DAS REALIZAGAO DA

QUESTIONARIO ATIVIDADES ENTREVISTA
DISPONIBILIZADAS
|

@Eﬁ;ﬂ;&s ﬁerg;ffcefsor§ OBJETIVO: Analisar o conteido OBJETIVO: Apés comparar as
. . . das atividades utilizadas pelos respostas  dados no questionario
em ;.)re—sefvu;o no qNu N d;z professores em pré-servio nas pelos  sujeitos  participantes  as
;i?t):rlit;s d?déti(c:zlslceenlig:;)las dZ praticas de ensino, tanto no que se proposﬁca.s. de atividades
LE refere as escolhas de materiais dlspor.nblhzadas .POT eles. para
' didaticos mobilizados na atividade, pesquisa, a entrevista nos ajuda na
quanto no tange as suas escolhas medida em que contribui para

tedricas, € outros aspectos que nos possiveis esclarecimentos.

parecem importantes.

_ Y N /

CATEGORIZACAO,
TRIANGULAGAO E
INTERPRETAGAO DOS DADOS.

/Por meio da categorizagdo, triangulacdo e interpretacdo dos dados almejamos responder h
perguntas de pesquisa que orientam esta investigacao, sendo elas:

1) Que representagdes estudantes dos ultimos anos de um curso de Licenciatura em Letras com
habilitagao em Lingua Estrangeira tém sobre materiais didaticos?

2) Que relacdo pode ser estabelecida entre essas representacdes e as justificativas tedricas dos

/

Apresentada a metodologia que norteia esta pesquisa, expomos a seguir o arcabougo

participantes para a selecdo e/ou producdo dos materiais didaticos apresentados para andlise?

teorico que embasa a discussdo das informagdes coletas junto aos participantes dos ultimos

anos do curso de Licenciatura Plena em Letras.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo nos dedicamos a fundamentagdo tedrica que alicerca nossa pesquisa. A
escolha organizacional foi realizada, por um lado, motivada pelas perguntas que guiam esta

pesquisa e, por outro, a partir de leituras que a discussdo dos dados nos exigiu.

2.1 REVISITANDO A HISTORIA DOS METODOS E ABORDAGENS: A INFLUENCIA
DOS PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS NO DESENVOLVIMENTO DE
MATERIAIS DIDATICOS

Nesta secdo objetivamos fazer um breve percurso pela histéria da metodologia do
ensino de linguas estrangeiras. Destacamos, contudo, que nosso foco ndo ¢é explicar e
distinguir cada corrente teorica que surgiu ao longo dos séculos, mas fazer referéncia a
algumas delas e refletir sobre como esta o ensino de linguas atualmente, principalmente no

que se refere ao uso de materiais didaticos em aulas de Lingua Estrangeiras.
2.1.1 O conceito de abordagem, métodos e técnicas

Segundo Anthony (1963, s/p), existe uma hierarquia quando pensamos em abordagem,

métodos e técnicas. Para o autor a abordagem é:

Um conjunto de pressupostos correlacionados tratando da natureza da lingua
¢ da natureza do ensino ¢ do aprendizado de linguas. Tal abordagem ¢
axiomatica e descreve a natureza do assunto a ser ensinado. Ela afirma um
ponto de vista, uma filosofia, uma fé — algo no qual alguém acredita, mas
que ndo necessariamente pode provar.

Ao passo que método, ainda conforme Anthony (1963, s/p), ¢ “um plano global para a
apresentacao ordenada do material de linguagem”. Dessa forma, de acordo com Anthony
(1963), se, por um lado, a abordagem ¢ axiomatica, por outro o método ¢ considerado
procedimental. Sobre as técnicas o autor afirma: “¢ aquilo que de fato acontece na sala de
aula. E um truque especifico, um estratagema ou um artificio utilizado para se atingir um

objetivo imediato” (ANTHONY, 1963, s/p).
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Apesar da tentativa de Anthony (1963) de sistematizar tais conceitos, nao foi/é possivel
fazé-lo com toda precisdo, uma vez que ha autores que seguem suas proposicdes e autores que
ndo as seguem, cOMO veremos nas proximas se¢des. E preciso assumir, no entanto, que de
uma forma ou de outra eles foram fundamentais para o desenvolvimento das teorias de

ensino-aprendizagem de linguas.

2.1.2 Um percurso pelo ensino de linguas antes da perspectiva do pds-método

Dentre muitos autores que abordam a histéria dos métodos e das abordagens de
ensino-aprendizagem de linguas, escolhemos nos pautar, a0 menos nesta se¢do, nas discussoes
apresentadas por Richards e Rodgers (1998), por um lado, pela dedicacdo dos autores a
praticamente desenharem, como o fizeram, um trajeto amplo e detalhado do percurso dos
métodos e abordagens ao longo dos séculos e, por outro, por serem especialistas no assunto.
Almejamos, a partir da resenha que fazemos do estudo desses autores, propor um quadro
esquematico no qual damos énfase aos materiais didaticos utilizados em cada um dos métodos
apresentados.

Logo nas primeiras paginas do livro Enfoque y métodos en la enserianza de idiomas,
tanto na edicdo de 1998 quanto na edi¢do de 2003, Richards e Rodgers colocam o ensino-

aprendizagem de linguas como elemento de interesse da sociedade e, assim, afirmam:

Parece justo dizer que através da histéria o aprendizado de uma lingua
estrangeira sempre foi uma preocupacao pratica importante. Enquanto hoje o
inglés ¢ a lingua estrangeira mais amplamente estudada no mundo, faz
quinhentos anos o latim era a lingua dominante na educacéo, no comércio,
na religido e no governo no mundo ocidental. No século XVI, no entanto, o
francés, o italiano e o inglés ganharam importancia como consequéncia das
mudangas politicas na Europa e o latim foi gradualmente deslocado como
lingua de comunicacdo oral e escrita (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 9,
traducdo nossa’).

% Parece justo decir que a través de la historia €l aprendizaje de una lengua extranjera siempre ha sido una
preocupacion practica importante. Mientras que hoy el inglés es la lengua mas extranjera mas ampliamente
estudiada en el mundo, hace quinientos afios el latin era la lengua dominante en la educacion, el comercio, la
religion y el gobierno en el mundo occidental. En el siglo XVI, sin embargo, el francés, el italiano y el inglés
ganaron importancia como consecuencia de los cambios politicos en Europa, y el latin fue gradualmente
desplazado como lengua de comunicacion oral y escrita.
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Essas mudangas politicas, econdmicas, sociais e culturais foram se tornando mais
recorrentes € a necessidade de aprender uma lingua estrangeira para se comunicar se fez
efetivamente necessaria, principalmente ao longo do século XIX, com a revolu¢ao industrial e
a producdo tecnologica que impactaram os meios de comunicagdo. Porém, € preciso
considerar que ao longo dos séculos anteriores muito ja havia sucedido no campo do ensino-
aprendizagem de linguas.

Nos séculos XVI e XVII o latim nao era considerado uma lingua viva, sendo uma
matéria curricular das escolas, orientada as andlises gramaticais e retdricas do latim por meio
dos autores literarios classicos. Quando o ensino de linguas estrangeiras modernas passou a
fazer parte do curriculo escolar, no século XVIII, houve uma transposi¢do do método
utilizado para aprender/ensinar latim para o ensino e aprendizagem das linguas modernas, ou
seja, o foco permanecia na traducao de oracdes a partir de listas de palavras, ndo havia énfase
na oralidade.

Dividia cuidadosamente o texto em duas partes, em uma das quais se davam
as regras e os paradigmas necessarios, enquanto na outra se dava oragdes em
francés para traduzir ao alemdo e oragdes em alemdo para se traduzir ao
francés (TITONE, 1998, p. 27 apud RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 11,
tradugdo nossa'?).

A 1isso se denominou método de Gramatica-Traducdo que surgiu na Alemanha por
volta dos anos 1840. O mais importante desse método ¢ a compreensao dos textos classicos,
ndo ha énfase na fala e a lingua do falante ¢ o meio para explicar e comparar a lingua
estrangeira.

A base do método de Gramatica-Traducdo ¢ a tradugdo de textos classicos com o
auxilio de listas de palavras bilingues e regras gramaticais que sdo ensinadas dedutivamente.
Intenciona-se com esse método que os alunos consigam ler a literatura cldssica e alcancem um
alto grau de corre¢do nas tradugoes.

Nesse método o professor € considerado o protagonista do ensino-aprendizagem, ¢ ele
quem apresenta o conhecimento linguistico aos alunos e corrige seus erros, enquanto o aluno
tem uma participagdo passiva se limitando a ler, memorizar regras gramaticais e aplica-las em

exercicios de traducdo, com “o empenho de produzir tradugdes perfeitas de uma prosa

10 Dividia el texto cuidadosamente en dos partes, en una de las cuales se daban las reglas y los paradigmas
necesarios, mientras que en la otra se daban oraciones en francés para traducir al aleman y oraciones en aleman
para traducir al francés.
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literaria e arcaica” (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 12, tradugiio nossa''). Nesse cendrio os
materiais didaticos utilizados pelo professor eram os textos de literatura cléassica, as
gramaticas, listas de palavras e diciondrios.

Muitas foram as criticas a esse método que nao era baseado em nenhuma teoria
cientifica. Além disso, a demanda por comunicacdo na Europa no final do século XIX era
cada vez maior. Foi assim que surgiu o movimento reformista vinculado principalmente a trés
nomes: Wilhelm Victer, na Alemanha; Paul Passy, na Franga; e Henry Sweet, na Inglaterra.
Nesse movimento propunha-se uma mudanca de paradigmas no ensino de linguas
estrangeiras; comegava-se a pensar na necessidade ndo so de escrever, ler e saber as regras de
uma lingua, mas de fala-la.

No século XIX, Gouin comega a pensar em uma metodologia baseada na observacao
da aprendizagem das criangas, o que produziu em aula uma forte utiliza¢ao da lingua alvo,
como foi o caso de L. Sauveur que abriu escolas em Boston nas quais utilizava intensamente
esse método que ficou conhecido como método natural.

Como ja haviam proposto os reformistas e postulava Franke “uma lingua se podia
ensinar melhor usando-a ativamente em aula” (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 17,
traducdo nossa'?). Nesse momento se julgava desnecessario que o aluno se pusesse diante de
uma gramatica, a ideia era que o professor estimulasse o aluno a falar dando atengdo a
pronuncia. O livro era utilizado apenas depois das primeiras li¢des; antes disso a aula se
convertia em um espago para “ocupar os ouvidos”, era permitido também o uso de mimicas,
desenhos para contribuir com o aprendizado do novo vocabulario.

Essas novas maneiras de pensar a importancia da oralidade, assim como a decadéncia
do método Gramatica-Traducdo, impulsionaram o surgimento do Método Direto, por meio do
qual propunha-se que as aulas fossem dadas essencialmente na lingua alvo, que houvesse uma
gradagdo progressiva das habilidades de comunicagdo oral, que a gramatica fosse ensinada
indutivamente, que se utilizassem palavras contextualizadas e que o professor sempre se
baseasse no ritmo do aluno. Esse método obteve grande éxito nas escolas privadas, mas ndo
nas escolas publicas. No que diz respeito ao material, o livro perde seu espago e cabe ao

professor fazer mimicas, desenhos, demonstragdes e/ou usar quaisquer objetos que pudessem

' El empefio de producir traducciones perfectas de una prosa literaria arcaica.
12 Una lengua podia ensefiarse mejor usandola activamente en el aula.
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contribuir para que o aluno compreendesse a pergunta feita pelo professor e pudesse
respondé-la na lingua alvo.

Mesmo o método Direto apresentando muitas relacdes com o que haviam proposto os
reformistas, eles o criticaram por se tratar de um método que, assim como método de
Gramadtica-Tradugdo, ndo se baseava em uma teoria linguistica. No século XX, o Método
Direto ja comecgava a perder espaco e outras versdes — atualizagdes — foram surgindo na
Alemanha e na Franga mesclando-o com alguns exercicios gramaticais.

Depois de todas essas mudangas e tentativas para melhorar o ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras, e a partir do desenvolvimento das ciéncias entre o final do século XIX e
o comec¢o do século XX, surgiu a necessidade de que as teorias linguisticas fossem bases
rigorosas e sistematicas para a elaboracdo de métodos de ensino. Segundo Richards e Rodgers
(1998, p. 23, tradugiio nossa'?), podemos citar “pelo menos trés teorias distintas sobre a lingua
e a natureza do conhecimento linguistico que inspiram de maneira implicita ou explicita as
abordagens e os métodos no ensino de linguas”, sdo elas: teoria estrutural, funcional e
interativa.

A primeira, teoria estrutural, segundo Richards e Rodgers (1998), apresenta a lingua
como:

O conhecimento dos elementos do sistema, que geralmente se define como
unidades fonoldgicas (ou seja, fonemas), unidades gramaticais (clausulas,
frases e oragdes), operacdes gramaticais (adicionar, alterar, unir, ou
transformar elementos) (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 23-24, tradugéo
nossa'?).

Essa ¢ a base, por exemplo, do método audiolingual.
Em contraposicdo, a segunda, teoria funcional, que embasa o movimento

comunicativo, de acordo com Richards e Rodgers:

Considera a lingua como um veiculo para a expressdo de um significado
funcional... Essa teoria insiste mais na dimensdo semantica e comunicativa
que nas caracteristicas gramaticais da lingua, e se centra na especificidade e
organizacdo dos contetidos de ensino mediante a categorias de significado e

13 Por lo menos un minimo de tres teorias distintas sobre la lengua y la naturaleza del conocimiento lingiiistico
inspiran de manera implicita o explicita los enfoques y los métodos actuales de ensefianza de idiomas.
4 El conocimiento de los elementos del sistema, que generalmente se definen como unidades fonoldgicas (es
decir fonemas), unidades gramaticales (clausulas, frases y oraciones), operaciones gramaticales (afiadir. Cambiar,
unir o transformar elementos).
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funcdo, mais que mediante elementos estruturais e gramaticais (RICHARDS;
RODGERS, 1998, p. 24, tradugdo nossa'®).

E, por fim, de acordo com Richards e Rodgers (1998), na teoria interativa pensa-se na

analise da interagdo ¢ da comunicagao relacionada ao social.

As teorias interativas se centram na analise da estrutura dos modelos dos
movimentos, 0s atos, a negociacdo e a interagdo que se encontram nos
intercambios conversacionais. O conteido do ensino, de acordo com essa
teoria, pode ser especificado e organizado a partir de modelos de intercambio
¢ interacdo, ou pode se deixar sem especificar, de maneira que possam ser
complementados, a partir das indicagdes dos proprios alunos como
participantes da interacdo (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 24, tradugao
nossa'®).

Nos anos 50, a teoria estruturalista foi a base de trés importantes métodos de ensino de
linguas estrangeiras: método audiolingual, situacional e audiovisual. Os trés métodos partem
do mesmo principio de que “a lingua ¢ fala e ndo escrita”, ou seja, o aluno nao deve aprender
a lingua através de textos literarios ou listas de vocabulario, mas pelo contato com a lingua
alvo que deve ser apresentada como um conjunto de hdbitos, visto que se baseia nos
pressupostos da teoria behaviorista da aprendizagem (estimulo, resposta e refor¢o). Assim, o
processo de ensino-aprendizagem da lingua ocorreria por meio de exercicios mecanicos de
repeticdo e memorizagdo, sempre estimulados pelo professor que deveria estar pronto para
fazer as corregdes e evitar que os alunos cometessem e repetissem erros de estrutura e/ou
pronuncia.

Partindo do pressuposto de que os trés métodos mencionados estdo vinculados a
mesma teoria e apresentam mais semelhancas que distingdes, vamos nos deter, a titulo de

exemplo, no método audiolingual e em seu desenvolvimento. Para tal método,

15 Considera a la lengua como un vehiculo para expresion de un significado funcional... Esta teoria hace mayor
hincapié en la dimension semantica y comunicativa que en las caracteristicas gramaticales de la lengua, y se
centra en la especificacion y la organizacion de los contenidos de la ensefianza mediante categorias de
significados y funcion, mas que mediante elementos estructurales y gramaticales.
16 [ as teorias interactivas se centran en el analisis de la estructura de los modelos de los movimientos, los actos,
la negociacion y la interaccion que se encuentra en los intercambios conversacionales. El contenido de la
ensefianza, de acuerdo con esa teoria, puede especificarse y organizarse a partir de modelos de intercambio e
interacciéon, o bien puede dejarse sin especificar, de manera que puedan ser completados a partir de las
indicaciones de los propios alumnos como participantes de la interaccion.
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O aprendizado de uma lingua estrangeira ¢ fundamentalmente um processo
de formacdo mecédnica de habitos. Os bons habitos se formam dando
respostas corretas € ndo cometendo erros. Com a memorizacao de didlogos e
a realizacdo de exercicios mecénicos de estruturas, as possibilidades de erro
sd0 minimas. A lingua é comportamento verbal — isso ¢, produgdo
automatica ¢ compreensdo de enunciados — ¢ se pode aprender incitando os
alunos a realizar determinadas atividades. (RICHARDS; RODGERS, 1998,
p. 56, tradugdo nossa'”).

As atividades propostas nesse método sdo centradas em didlogos e repeticoes de
construcdes de estruturas que vao se ampliando e a gramadtica ¢ explicada somente depois que
o aluno tenha passado por uma quantidade de contextos de comunicagdo e estruturas. O
professor ¢ sumamente importante, ¢ ele quem conduz cada atividade “o professor modela a
lingua alvo, controla a direcao e o ritmo do aprendizado, e comprova e corrige a atuacao dos
alunos” (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 61, traducio nossa'®). Por sua vez, “considera-se
que os alunos sdo organismos que podem ser dirigidos mediante técnicas de formulagdo
adequadas para produzir respostas corretas” (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 61, tradugao
nossa'?).

A principio apenas o professor vai receber um livro, pois acredita-se que ver as
palavras escritas pode causar problemas de pronuncia. No primeiro momento o aluno tera
acesso apenas as gravagdes € ao equipamento audiovisual. Passando essa fase, ele recebera
um livro com didlogos escritos e alguns aspectos gramaticais sempre se pautando na pratica
da repeticdo. Além disso, o aluno poderia contar com o auxilio de laboratérios de idiomas,
que eram um meio de auxiliar o trabalho do professor ja que proporcionavam o contato com
estruturas da lingua estrangeira aos alunos, que podiam escutar e corrigir a propria pronuncia.

Assim como os métodos baseados na teoria estruturalista, os métodos baseados na
teoria funcionalista também tiveram ramificagdes. Nesta parte do trabalho nos dedicamos a

apresentar a abordagem comunicativa cuja proposta ¢ “centrar-se mais na competéncia

17 El aprendizaje de una lengua es fundamentalmente un proceso de formacion mecénica de habitos. Los buenos
habitos se forman dando respuestas correctas y no cometiendo errores. Con la memorizacion de didlogos y la
realizacion de ejercicios mecanicos de estructuras, las posibilidades de error son minimas. La lengua es conducta
verbal — es decir, produccion automatica y comprension de enunciados — y puede aprenderse incitando a los
alumnos a llevar a cabo dichas actividades.
18 El profesor modela la lengua objeto, controla la direccion y el ritmo de aprendizaje y comprueba y corrige la
actuacion de los alumnos.
% Se considera que los alumnos son organismos que pueden ser dirigidos mediante técnicas de formacion
adecuadas para producir respuestas correctas.
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comunicativa que no simples conhecimento das estruturas” (RICHARDS; RODGERS, 1998,
p. 67, traducdo nossa?’).

Com a crescente relagdo entre os paises Europeus surgiu a necessidade de ensinar aos
adultos as principais linguas do Mercado Comum Europeu. Enquanto nos Estados Unidos
ainda era privilegiado o cddigo da lingua, na Europa os estudiosos centravam-se em buscar
novos métodos para se comunicar.

Hallyday, por exemplo, defendia que a abordagem comunicativa era funcional:

A linguistica estuda a descricdo dos atos de fala ou dos textos, posto que
somente através do estudo de uma lingua se manifestam todas as fungdes da
linguagem e os componentes do significado (HALLIDAY, 1970, p. 145 apud
RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 73h).

Ainda que explicada por diferentes teorias de ensino-aprendizagem, pode-se destacar
como principal caracteristica da abordagem comunicativa: a lingua como expressdo de
significados cuja funcdo estd intrinsicamente relacionada aos processos de interacdo e
comunicagdo. O que estd em voga ¢ a funcdo da lingua e o distanciamento da ideia de que a
lingua seja somente os elementos gramaticais e estruturais. No que se refere a teoria da
aprendizagem, afirma-se que a comunicagdo deve ser real e significativa para o aluno, de
modo que o aprendizado seja promovido.

Por meio da abordagem comunicativa pretende-se organizar e facilitar o processo de
aprendizagem do aluno. O professor auxilia o processo de aprendizagem e busca motivar o
aluno que, por sua vez, deve envolver-se na aula e relacionar-se com os companheiros.

No que se refere aos materiais didaticos utilizados em aulas, baseados na abordagem
comunicativa, Richard e Rodgers (1998) apresentam trés tipos: materiais centrados no texto,
materiais centrados na tarefa e materiais auténticos.

O primeiro tipo pode ser encontrado em diferentes formatos. Um desses formatos ¢
aquele em que se apresenta uma proposta baseada na “abordagem comunicativa” feita a partir
da reestruturacdo/modificacdo de livros didaticos de cunho gramatical — ndo € raro ver esse
tipo de material no mercado. H4, por outro lado, os que buscam inovar em relag@o aos livros

tradicionais e propdem, por exemplo, uma discussdo baseada em temas ou uma andlise da

20 Centrarse mas en la competencia comunicativa que en el simple conocimiento de las estructuras.
2l La lingiiistica estudia la descripcion de los actos del habla o de los textos, puesto que solamente a través del
estudio de la lengua se manifiestan todas las funciones del lenguaje y los componentes del significado.
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tarefa para entender a mensagem da discussdo e formas para organizar as informagdes a fim
de esclarecé-las.

O segundo tipo ¢ apresentado aos alunos por meio de jogos, simulagdes e atividades
comunicativas que possam ser desenvolvidas em duplas. Cada membro da dupla recebe uma
parte da informacdo, pode se tratar de informagdes complementares ou de uma tomada de
papel social que os alunos devem interpretar, por exemplo, entrevistador e entrevistado, o
cliente e o agente de viagens etc.

O terceiro tipo apresenta como materiais didaticos revistas, anuncios, livros, jornais,
mapas etc. que passam a ser considerados materiais auténticos, ou seja, que foram
emprestados da vida “real” cotidiana e ndo simplesmente inventados para que fossem
trabalhados em sala de aula.

Durante certo periodo, nas décadas de 60/70, houve uma convivéncia entre diferentes
propostas de ensino de linguas. Porém nos anos 80 a abordagem comunicativa ocupou um
lugar de destaque quando comparada a outros métodos vigentes na €poca. No entanto, ja na
década de 90, comecou-se a pensar na convivéncia da teoria funcional e estrutural, uma vez
que a lingua ¢ estrutura e fungao e esses dois aspectos sdo complementares € ndo excludentes.

Na proxima seg¢do, a partir do exposto, propomos um quadro no qual damos énfase aos
materiais didaticos empregados no percurso da histéria do ensino-aprendizagem de linguas,
desde os métodos tradicionais até a abordagem comunicativa, a fim de que possamos melhor

visualiza-los.

2.1.3 Materiais didaticos empregados no ensino de linguas estrangeiras: uma relagdo entre

as propostas metodoldgicas e as possibilidades da época

Esta secdo surge a partir tanto da discussdo com a orientadora desta pesquisa, quanto
das sugestdes da banca de qualificagdo?. Faltava no trabalho um espago sistematico para a
apresentacdo dos materiais didaticos utilizados ao longo da historia do ensino-aprendizagem
de linguas e pensamos que, de acordo com a proposta organizacional, esta se¢do seja o melhor
lugar. Pretendemos, considerando o trajeto que percorremos na se¢do anterior, retratar os

materiais didaticos mais comumente utilizados no Método de Gramatica-tradugdo, Método

22 Prof. Dr. Nelson Viana (UFSCar) e Prof. Dra. Patricia De Oliveira Lucas (UFPI).
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Direto, Método Audiolingual, Método Audiovisual e na abordagem comunicativa. A escolha
pela apresentagdo desses métodos deve-se ao destaque que recebem na literatura. Para tanto,
pautamo-nos em trabalhos realizados por Richards e Rodgers (1998), Paiva (2009) e Martinez
(2009), que se bem discutem aspectos concernentes a historia do ensino de linguas por
diferentes perspectivas, ndo deixam de fazé-lo com clareza dando visibilidade a informagdes
que nos parecem importante recuperar.

O quadro apresentado a seguir ¢ constituido por (i) metodologia de ensino, (ii)
materiais didaticos e (iii) recursos. Por meio do primeiro e segundo itens visamos estabelecer
uma relagdo entre as metodologias de ensino apresentadas na secdo anterior e os materiais
didaticos utilizados nessas metodologias de ensino, e no terceiro item pretendemos mostrar os
recursos tecnoldgicos que possibilitaram e possibilitam o acesso aos materiais didaticos

apresentados no segundo item.

Quadro 3 Relaciio entre metodologias de ensino e materiais didaticos utilizados ao longo da histéria do
ensino-aprendizagem de linguas

METODOLOGIA DE MATERIAIS RECURSOS
ENSINO DIDATICOS

Método de Gramatica- Manuais e ou antologia de -
Tradugao textos (inclusive obras na -—--

integra), a gramatica ¢ o —
dicionario bilingue. —
M¢étodo direto Livro didatico, mimica, -—--

desenho e  quaisquer -
objetos  que  possam -
contribuir para a —
compreensao do aluno.

Método audiolingual Gravagoes, elementos | Gravador, computador,
visuais e livros didaticos. | projetor de slides,
laboratorio de idiomas,
televisao etc.

Método audiovisual Livro didatico, imagens, | Gravador, computador,
mapas, filmes, histéria em | projetor de slides,
quadrinho etc. laboratorio de idiomas,

televisdo etc.

Abordagem comunicativa | Livros, jornais, revistas, | Computador, celular,
textos literarios, jogos, | televisdo, projetor etc.

anuncios, mapas etc.
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Ao observar o quadro apresentado tem-se a impressdo de que se trata de eventos
descontinuos. Porém, é preciso considerar que, ao longo da historia do ensino-aprendizagem
de linguas, assim como os métodos e abordagens, os materiais didaticos também passaram
por um processo de retomada e repaginacao. Além disso, quando mencionamos, por exemplo,
o livro, ndo podemos supor que ele tenha sido sempre o mesmo ou que tenha cumprido em
sala de aula sempre a mesma fungao.

Nesse sentido, Paiva (2009) aponta que até o final do século XVIII existia grande
dificuldade de encontrar livros didaticos. Segundo a autora, nessa €poca, era comum que oS
alunos possuissem livros diferentes em uma sala de aula. Além disso, ter livros custava muito
caro. Por outro lado, Kelly (1969, p. 260 apud PAIVA, 2009, p. 2) afirma que “o método de
tradugao sé se tornou popular com a popularizagdao do livro”. A mudanga no material didatico
significou, nesse momento, a intengdo de facilitar o processo de ensino-aprendizagem, posto
que os textos classicos foram substituidos, no livro, por frases-exemplos, por meio das quais
pretendia-se explicar a gramatica “de forma clara e em um nivel de dificuldade sequenciado”
(PAIVA, 2009, p. 4).

Se no método de gramatica e traducao o livro, a gramatica e os dicionarios foram tidos
como materiais didaticos indispensaveis para o processo de ensino-aprendizagem, 0 mesmo
nao aconteceu no método direto.

Um dos principais lemas do método direto era “fazer falar a lingua e ndo falar da
lingua” (MARTINEZ, 2009, p. 51). O livro acaba perdendo sua centralidade e passa a ser
utilizado pelo aluno em casa, como um apoio ao conteudo aprendido em sala de aula. Dessa
forma, os materiais didaticos utilizados em aula, considerando material didatico um dos
pontos de contato mais explicitos entre professores e alunos, eram as verbalizagdes do
professor, sua gestualidade e quaisquer objetos que estivessem ao seu alcance para contribuir
com a compreensao do aluno. Vé-se, assim, que no método direto o material didatico poderia

ser ou ndo tangivel, o que converge para a afirmacdo de Almeida Filho (2009, p. 14):

A verdade é que podemos ndo apenas escrever, mas dizer oralmente certos
materiais em sala de aula que vao servir como deflagradores de interagdo
motivada e relevante na lingua-alvo, o que, por sua vez, pode virar insumo
de boa qualidade, com chances de se transformar em competéncia
comunicativa adquirida, ou conhecimento aprendido com atencdo a regra.
Materiais orais podem estar previstos pelo autor ou autora nos manuais
impressos ou podem ser inventados ou improvisados pelos professores em
sala de aula.
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Essa afirmagdo ¢ posterior ao método direto, mas ajudou-nos a repensar a classificacao
de “mimica”, posto que a principio ndo conseguiamos categoriza-la como um material
didatico ou um procedimento. A escolha por apresenta-la, entdo, como um material didatico
deve-se ao lugar que ocupa em sala de aula. Se os desenhos e quaisquer objetos utilizados
pelo professor sdo considerados materiais didaticos, mimicas também deveriam ser ja que
cumprem a mesma fun¢ao desses outros materiais mencionados, no caso, ajudar que o aluno
compreenda determinado vocabulario ou situagao.

Outra informagdo que nos parece importante ¢ que as praticas orais estavam sob
controle direto do professor, diferentemente do que acontece no método audiolingual no qual
o professor tem o auxilio de gravagdes de falantes nativos da lingua que ensina — que também
compdem o quadro de materiais didaticos.

No método audiolingual o livro recupera o seu lugar de destaque. Porém, a principio, ¢
utilizado apenas pelo professor que o tem literalmente como um guia, devendo segui-lo passo
a passo a fim de garantir o sucesso do aluno. Depois que o aluno j& tenha sido exposto a
diferentes estruturas e simulagdes contextuais por meio das perguntas do professor e das
gravagdes em audio — sempre na lingua alvo — o aluno também recebe um livro com a parte
escrita, uma vez que se pressupde nessa metodologia que o contato com a parte escrita no
inicio do curso pode prejudicar a prontincia do aluno.

Além do livro e das gravacdes, outros materiais didaticos podem ser utilizados pelo
professor, como as imagens que cumprem a mesma fung¢ao que cumpriam no método direto:
contribuir com a compreensao do aluno sem que ele recorra a sua lingua materna.

No quadro apresentado aparecem como recursos utilizados no método audiolingual
gravador, computador, projetor de slides, televisdo etc. Contudo, ¢ preciso esclarecer que
quando o método audiolingual surgiu nao havia tantos recursos que pudessem ser utilizados
em aula devido a tecnologia da época e assim, utilizava-se, primordialmente, naquele periodo,
os gravadores. SO posteriormente, de acordo com Paiva (2009), outros recursos € suportes
foram sendo empregados.

Nesta secdo, apesar de inicialmente ndo estar previsto, também nos dedicaremos a
discutir os materiais didaticos utilizados no método audiovisual, mesmo tendo-o considerado,
na sec¢do anterior, bastante proximo do método audiolingual. Interessa-nos nesse método

principalmente a inauguracdo de diferentes materiais didaticos, alguns, inclusive, que
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antecipam tendéncias que sdo exploradas posteriormente na abordagem comunicativa. Isso

porque,

No plano cientifico, o terreno agora estd muito mais bem preparado para
uma evolugdo das praticas de ensino. Alias, as tecnologias de reproducdo da
imagem ¢ do som (gravador, filme e cor..) chegaram a um nivel de
confiabilidade e de custo que permite analisar a possibilidade de sua entrada
em sala de aula (MARTINEZ, 2009, p. 57).

De acordo com Martinez (2009), o método audiovisual nao recebe esse nome apenas
pela associacdo estabelecida entre som e imagem. Nesse sentido, o autor aponta:

Muitas das ferramentas como o esquema, o mapa, a tabela, a vinheta...
poderiam ser repertorios ha muito tempo... Sera qualificado como método
audiovisual aquele que, ndo se limitando apenas a associar a imagem e o
som para fins didaticos, una-os estreitamente, de modo que é em torno dessa
associacdo que se constroem as atividades (MARTINEZ, 2009, p. 57).

Assim, o mesmo autor afirma:

[As] situagdes giram em torno de um tema e, em geral, em torno de uma
historieta, fixada em um filme ou em uma histéria em quadrinhos, associada
a uma gravagdo: “E esse o trem para Orléans, ndo é? A que horas ele parte?”
Os contextos dessa situacdo visualizada sdo tidos como suficientemente
motivadores para facilitar as diferentes operagdes propostas ao aprendiz.

Faz-se importante mencionar que, ainda que houvesse novos materiais didaticos sendo
explorados no método audiovisual e isso ja significasse um avango em direcdo as novas
possibilidades de ensinar linguas a partir de diferentes materiais e materiais auténticos, o
emprego desses materiais ainda estava muito vinculado a repeticdo para fixacao das estruturas
relacionadas a determinadas situagoes.

O cenario, no que diz respeito a exploracao de diferentes materiais didaticos e
materiais didaticos auténticos, ¢ modificado com o surgimento da abordagem comunicativa
que, ao contrario do método audiolingual e audiovisual, estava vinculada a teoria

funcionalista. Assim, perde-se de vista o foco na estrutura e passa-se a dar énfase na

comunicagio como forma de agir no mundo?’.

23 Expressao usada por José Carlos Paes de Almeida Filho.
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Na abordagem comunicativa, ainda que houvesse interesse em mudar o paradigma
teorico do ensino-aprendizagem de linguas, permaneceu por certo tempo uma producio de
materiais didaticos, mais precisamente de livros, cuja orientagdo era realizada a partir de um
sequenciamento estruturalista, tempos verbais, por exemplo, camuflados por propostas
tematicas, trabalhos com géneros textuais e jogos para praticar determinadas estruturas. Por
outro lado, ¢ também na proposta da abordagem comunicativa que se passa a empregar
materiais auténticos em sala de aula como jornais, panfletos de supermercado, filmes, textos
literarios etc., com o intuito de aproximar as aulas de lingua estrangeira da vida real-cotidiana
do aluno.

Dessa forma, nota-se que ndo ¢ na abordagem comunicativa que se inaugura o uso de
materiais didaticos auténticos, aqueles que ndo foram necessariamente desenvolvidos para a
sala de aula. Na abordagem comunicativa o uso desses materiais ultrapassa o interesse apenas
pelo sistema linguistico. Passa-se a trabalhar diferentes materiais didaticos, para além dos
livros didaticos, a fim de extrair seus diferentes significados conforme as praticas sociais nas
quais os envolvidos estdo inscritos. Assim, de acordo com Bérnard (1991 apud MARTINEZ,

2009, p. 71):

Esses documentos, artigos de jornais, esquemas, fotos de publicidade,
historias em quadrinho etc. [que ja apareceram no método audiovisual, por
exemplo] sdo frequentemente percebidos como mais motivadores, mais
capazes de fazer nascer a expressdo pessoal e a autonomia. Eles também
estdo mais proximos do uso linguistico real, sendo, portanto, capazes de
suscitar conhecimentos e reflexdo no aprendiz sobre as condigdes sociais e
culturais de sua producao.

Além disso, os materiais auténticos passam a ser incorporados aos livros didaticos de
abordagem comunicativa.

A partir do exposto vemos que “cada metodologia ¢ um produto ndo biodegradavel
que sempre deixa suas marcas” (GALISSON, 1980 apud MARTINEZ, 2009, p. 64). Isso cabe
também quando o assunto ¢ a produgdo, adaptacdo ou selecdo de materiais didaticos e se
encaixa em quaisquer etapas da organiza¢cdo de um curso de linguas. Ao empregar em sala de

aula determinadas posturas, a partir de determinadas escolhas tedricas, contextos de ensino-
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aprendizagem, publico alvo, parece que sempre havera marcas de algo que passou imbricadas
no que se faz no momento presente.

Considerando essa colocagdo, propomos apresentar na proxima se¢ao uma discussao
sobre o pés-método, uma vez que se trata de uma orientacdo pedagdgica que parece deixar
transparecer a importancia de ndo apagar as marcar do passado, mas refletir sobre elas, bem
como sobre o que se propde no momento presente de forma a encontrar um equilibrio que
resulte na qualidade da aula para professores e aprendizes sem desconsiderar suas
particularidades. Ao final da se¢do também discutiremos mais especificamente aspectos
concernentes ao emprego de materiais didaticos nas aulas de lingua estrangeira a partir da

perspectiva pos-método.

2.1.4 A Erapbs-método

Entende-se, no momento histérico em que estamos inscritos, que a busca pelo melhor
método pode ser va e que ensinar e aprender linguas exige reflexdo e acdao por parte dos
envolvidos no processo. Assim, de acordo Richards e Rodgers (1998), a escolha pelo método
e/ou abordagem ndo pode ser isolada de fatores como contexto cultural, social, politico,
institucional ou ainda pelo contexto formado por professores e alunos em sala de aula.

Tal colocagdo ndo aponta, contudo, para a aboli¢do total de abordagens e métodos de
ensino, pois assim como Richards e Rodgers (1998, p. 245, tradugao nossa) acreditamos que
“as abordagens e os métodos do sistema dominante se baseiam em uma extensa experiéncia €
pratica coletiva com a qual se pode aprender muito”.

Nesse sentido, os autores propdem uma lista de 5 itens, apresentados a seguir, que
justificam por que os professores devem dominar seletivamente diferentes métodos e

abordagens.

- Aprender como utilizar diferentes abordagens e métodos, ¢ entender
quando poderiam ser uteis.

- Entender alguns dos problemas e controvérsias que caracterizam a historia
do ensino de linguas.

- Tomar parte em experiéncias de aprendizagem de idiomas baseadas em
diferentes abordagens e métodos como fundamento para a reflexdo ¢ a
comparacao.

- Conhecer a abundancia de recursos em relacdo as atividades que um
professor imaginativo tem a sua disposi¢ao.
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-Apreciar como ¢ possivel unir teoria e pratica a partir de distintos pontos de
vista (RICHARDS; RODGERS, 1998, p. 245, traducdo nossa®*).

As colocagoes feitas por Richards e Rodgers (1998) ndo sdo as tnicas no cendrio do
ensino de linguas que sugerem uma mudanga de paradigma na historia dos métodos, uma vez
que autores como Kumaravadivelu (2001) também explanam o que a literatura especializada
tem chamando de p6s-método.

De acordo com Kumaravadivelu (2001, p. 557, traduco nossa>’)

O grande desafio que a emergente pedagogia pds-método impde hoje a
comunidade profissional ¢ o de repensar e o de reformular o principio
organizador do processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Nesse sentido, de acordo com o autor, um dos caminhos para encarar esse desafio ¢ a
partir de uma orientagdo pedagogia que consiste em trés parametros: (1) particularidade, (2)
praticidade e (3) possibilidade.

De acordo com o primeiro parametro, particularidade, qualquer pedagogia deve ser
sensivel as particularidades dos professores e alunos, bem como aos objetivos que se pretende
alcangar, sem desconsiderar as particularidades de cada contexto. H4 uma percepcao
metaforica bastante emblematica utilizada por Becker (1986, p. 29 apud
KUMARAVADIVELU, 2001, tradugdo nossa’®) que nos ajuda a compreender melhor o

parametro da particularidade:

Particularidade é algo que aprendemos. Nido se distingue aves até que
aprendamos seus nomes € ougamos suas musicas. Até 0 momento, ouvimos
“passaros” ao nosso redor e entdo comecamos a retomar a sua
particularidade junto com a lingua [sons]. Particularidade é algo que
conseguimos [alcangamos].

24 Aprender como utilizar diferentes enfoques y métodos, y entender cudndo podrian ser utiles
- Entender algunos de los problemas y controversias que caracterizan la historia de la ensefianza de idiomas
-Tomar parte en experiencias de aprendizaje de idiomas basadas en distintos enfoques y métodos como
fundamento para la reflexion y la comparacion
- Conocer la abundancia de recursos en cuanto a actividades que un profesor imaginativo tiene a su disposicion
- Apreciar como se pueden unir la teoria y la practica desde distintos puntos de vista
25 The greatest challenge the emerging postmethod pedagogy imposes on the professional community today is to
rethink and recast its choice of the organizing principle for language learning.
26 Particularity is something we learn. We don’t distinguish birds until we learn their names and hear their songs.
Up to that point we hear “bird” around us and then we begin to pick up their particularity along with the
language. Particularity is something we achieve.
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A partir da perspectiva metaforica de Becker, Kumaravadivelu (2001) sugere que ¢ a
experiéncia em sala de aula que contribui para que professores distingam um péssaro do
outro, ou no caso, um aluno do outro. Assim, percebe-se desde o inicio que nao ¢ possivel
fazer uma previsdo do melhor caminho para se ensinar uma lingua sem conhecer os
envolvidos no processo e consequentemente as especificidades de cada contexto.

No que diz respeito ao segundo parametro, praticidade, entende-se que o exercicio de
teorizar a partir da propria pratica ¢ de suma importancia e contribui com todo o processo de
ensino-aprendizagem, desde o embasamento teorico, ou aquilo que esta no campo do abstrato,
até os resultados mais concretos, o que proporciona uma analise — e reandlise — critica das
situagdes em sala de aula. Busca-se, por meio do parametro da praticidade, que a pesquisa nao
faca parte apenas do ambiente académico fora da sala de aula, mas que exista pesquisa e agao
de professores junto a seus alunos a fim de proporcionar um processo continuo de reflexao e
acdo sobre a pratica informada. Nesse sentido, Kumaravadivelu (2001, p. 541) afirma:
“nenhuma teoria sobre a pratica pode ser util e utilizdvel a menos que seja gerada a partir da
propria pratica”.

Esclarecemos que nao se pretende excluir professores educadores da investigacao
em/para/sobre a sala de aula, mas colocé-los como colaboradores integrantes da pesquisa que
professores e alunos podem e devem realizar sobre seus diferentes contextos de ensino e
aprendizagem.

Por fim, o terceiro parametro, possibilidade, considera que qualquer pedagogia esta
envolvida em relacdes de poder e de dominio. Assim, € preciso considerar as posigoes de
professores e alunos em relagdo a raca, género, classe social etc., a fim de contribuir para a

transformagao social.

As experiéncias que os participantes trazem para o cenario pedagdgico sdo
moldadas ndo apenas pelos episodios de ensino-aprendizagem [formal] que
encontraram no passado, mas também pelos mais diversos ambientes sociais,
econdmicos e politicos em que eles cresceram (KUMARAVADIVELU,
2001, p. 543, tradugdo nossa?’).

27 The experiences participants bring to the pedagogical setting are shaped not just by the learning/teaching
episodes they have encountered in the past but also by the broader social, economic, and political environment in
which they have grown up.
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Negar ou ignorar essa realidade apenas coopera para fortalecer mecanismos de
repressao que fazem parte da atmosfera escolar, seja explicita ou implicitamente, em menor
ou maior grau.

Em suma, nota-se que a pedagogia pds-método®® apresentada por Kumaravadivelu
(2001) estabelece estreita relagdo com o que o foi citado de Richards e Rodgers (1998) no
inicio desta sec¢do, pois preza por uma sensibilidade concernente ao contexto de ensino-
aprendizagem, rejeita a dicotomia entre teoria e pratica e valoriza os aspectos socioculturais
dos membros da sala de aula.

Desse modo, inferimos que ndo ha, a partir dessa perspectiva, espaco para atribuir
exclusivamente ao método a solucdo dos problemas de aprendizagem. A partir do que se
propoe na pedagogia pds-método, o professor deve mapear o caminho que pretende percorrer
em um curso de linguas, mas ndo mais partindo de uma organizacao hierarquica insensivel
aos aprendizes e suas historias de vida. E necessario que os tripulantes também conhegam o
caminho a percorrer e possam, com responsabilidade e liberdade, escolher as rotas que lhes
convém.

No que se refere ao material didatico, objeto deste estudo, fica claro que na proposta
pés-método ndo ha um material perfeito e que esteja pronto para atender a todas e quaisquer
necessidades de alunos e professores, a orientacdo inferida a esse respeito coloca-nos a
disposicao toda a gama daquilo que ¢ e pode vir a ser um material didatico, desde que as
escolhas desses sejam apoiadas em decisdes conscientes, informadas e sensiveis ao contexto
de sala de aula e as histérias de vidas, que, em geral, ficam, mas nao deveriam ficar, fora dela.

A partir da discussdo realizada na se¢@o anterior, do quadro que nela foi apresentado e
do que expomos nesta se¢do, cabe-nos ainda fazer mais um levantamento importante no que
diz respeito ao uso de diferentes materiais didaticos ao longo da histdria do ensino de linguas.

Em sua tese intitulada Os materiais didaticos de inglés como lingua estrangeira (LE)
na prdtica de professores da escola publica: um convite a formagdo reflexiva ou a
perpetuagdo do ensino prescritivo?, Lucas (2016), baseando-se em autores como Lopriore

(2006), Lopez-Barrios, Villanueva de Debat (2008, 2014), Tomlinson (1998) e Hadley (2014),

28 O termo “pedagogia pos-método” empregado nesta pesquisa, advém da forma como Kumaravadivelu o utiliza
em seu texto Towards: postmethod pedagogy (2001).
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dentre outros, propde um quadro no qual expde a diferenca entre materiais didaticos globais,
localizados e locais.

De acordo com a autora, materiais didaticos globais sdo aqueles que servem para
quaisquer aprendizes do mundo, enquanto os localizados sdao aqueles que foram produzidos a
larga escala, mas adaptados para a realidade de um determinado pais ou grupo de aprendizes,
e o local seriam aqueles materiais, geralmente preparados pelos proprios professores,
desenvolvidos para um aprendiz ou grupo especifico segundo a necessidade desse

aprendiz/grupo. Vejamos o quadro esquematico proposto por Lucas (2016, p. 88).

Quadro 4 Resumo das definicoes e exemplos voltados para os materiais globais, localizados e locais
(LUCAS, 2016, p. 88)

Materiais Globais; Localizados e Locais
Defini¢ies e Exemplos

Materiais Globais

Materiais Localizados

Materiais Locais

Definicio Definicio Defini¢do
Sac  materiais  tipicamente | Sdo materiais produzidos a | Sdo  materiais  desenvolvidos
produzidos em larga escala. O | partir das adaptacbes dos | especificamente por um pais ou

publico-alve desse material &
geralmente aprendizes de uma
LE estudando essa lingua, em
qualguer parte do mundo.

materiais globais, com o intuito
de serem compativeis com o
conhecimento de mundo dos
aprendizes e com os objetivos
de ensino apresentados pelo
Curriculo.

regiio, para atender as
necessidades e interesses de seu
publico-alvo. Os  materiais
locais devem levar em
consideracio o conhecimento
de mundo do aprendiz em suas

composigoes, procurando
alcancar os objetives de ensino

que sdo propostos  pelo
Curriculo.
Exemplos Exemplos Exemplos
American Headway American Headway for ftalians Caderno do Professor
Interchange Interchange for Brazilians'" English for All'"

Ao olharmos para as propostas metodologicas apresentadas neste trabalho e
consequentemente para a proposta de materiais didaticos que estiveram vinculados a elas,
notamos que desde o método de Gramatica-Tradugdo até o método audiovisual os materiais
didaticos eram preparados para grupos genéricos de aprendizes, sem considerar suas
particularidades. E apenas na abordagem comunicativa e posteriormente na pedagogia pos-
método que parece haver uma consciéncia da possivel necessidade de se considerar as reais
necessidades dos grupos de aprendizes. Isso nao quer dizer que atualmente nao se produzam

materiais globais, pois como buscamos refor¢ar no decorrer de toda a discussdo sobre a
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historia do ensino de linguas, o fato de dar-se inicio a uma nova pratica — no caso, considerar
as especificidades de diferentes aprendizes — ndo extingue praticas passadas, muitas vezes elas
se sobrepdem ou caminham lado a lado, mas dificilmente uma exclui a outra.

E valido reforcar ainda que no campo mercadoldgico do ensino de idiomas, a
propaganda de materiais didaticos localizados e ou locais que atendam especificamente as
necessidades de cada aluno serve como uma “carta na manga”, vende-se ao aluno a ideia de
que o material didatico a ser utilizado nas aulas possibilitara uma aprendizagem eficaz e que
considera suas necessidades, embora nem sempre isso seja uma verdade.

A situagdo pode também ser inversa ja que ao realmente apresentar aos alunos
materiais didaticos locais e ou localizados ele pode recusar o curso, caso suas representagdes
indiquem que em um bom curso de linguas sdo utilizados materiais didaticos importados,
devido ao papel de “autoridade” que um livro didatico conhecido pode ter no imaginario do
aprendiz.

Dito isso, considerando a trajetéria da histéria dos métodos no ensino-aprendizagem
de linguas, propomos na se¢do posterior uma discussao na qual apresentamos o que, nesta
pesquisa, estamos considerando materiais didaticos. A se¢do a ser apresentada cumpre funcao
importante posto que nos ajuda a compreender termos como: materiais, suportes e recursos

didaticos ¢ a diferenga entre eles.

2.1.5 A Concepgao de materiais didaticos adotada nesta pesquisa

Um dos tripés de nosso trabalho passa pelas considera¢des teoricas sobre materiais
didaticos. Logo na introducdo de seu livro Materials Development in Language Teaching,
Tomlinson apresenta alguns critérios que devem fazer parte do desenvolvimento de materiais
didaticos. Interessa-nos, em especial, o primeiro item da lista: “esclarecer os termos e
conceitos comumente usados na discussdo sobre o desenvolvimento de materiais”
(TOMLINSON, 2011, p. 1, tradugiio nossa>°).

De acordo com Tomlinson (2011, p. 2, tradugfio nossa’)

2 Clarify the terms and concepts commonly used in discussing materials development.
30 Most people associate the term ‘language-learning materials’ with coursebooks because that has been their
main experience of using materials. However, in this book the term is used to refer to anything which is used by
teachers or learners to facilitate the learning of a language.
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A maioria das pessoas associa o termo "materiais de aprendizagem” a livros
didaticos porque essa tem sido sua principal experiéncia no uso de materiais. No
entanto, neste livro o termo € usado para se referir a qualquer coisa que seja usada
por professores ou alunos para facilitar a aprendizagem de uma lingua.

No mesmo caminho, Vilaga (2011, p. 1020 apud VILACA, 2012, p. 52) afirma:

Em termos gerais, qualquer material que seja usado para fins didaticos pode
ser considerado um material didatico, mesmo que a sua produgdo inicial ndo
tenha sido orientada ou voltada para o seu uso educacional. Poemas, letras
de musicas, filmes, jornais, por exemplo, ndo sdo produzidos para fins
pedagogicos, mas sdo usados por professores de linguas (maternas e
estrangeiras) com certa frequéncia.

Outros autores, ainda que ndo deem énfase a terminologia, demonstram compartilhar a
concep¢do de materiais sugerida por Tomlinson (2011) e Villaga (2012). E o caso, por
exemplo, de Parcerisa (2007), Almeida Filho (2009, 2012) e Barros e Costa (2010).

Apesar de reconhecermos a existéncia de outros termos utilizados para definir as
materialidades do ensinar, tais como materiais paradidaticos, recursos didaticos, dentre outros,
optamos pelo uso do termo materiais didaticos uma vez que ele parece evitar uma possivel
hierarquizagcdo em relagdo, por exemplo, ao livro didatico, como muitas vezes acontece, ou
ainda de propiciar confusao entre termos que nao necessariamente sdo sinénimos. De acordo

com Barros e Costa (2010, p. 88), como ja exposto por Tomlinson (2011, s/p),

Quando se fala em materiais didaticos, geralmente pensa-se em primeiro
lugar nos livros que costumam ser adotados como principal fonte de
contetido e exercicios na implementagdo de uma disciplina.

Talvez isso se deva a tradicao historica do livro didatico, posto que, apos a invencao
do papel e, mais precisamente, apds a inven¢do da imprensa por Gutenberg no século 15, “a
producdo de livros se estabeleceu criando uma nova dimensao para humanidade” (PAIVA,
2009, p. 16).

Porém, como aponta Almeida Filho (2009, p.15),

Materiais [livros] exaustivos, completos, cuidadosamente sequenciados e
resolvidos para os professores ndo mais correspondem ao ideal profissional
contempordneo de ensino de idiomas... a ndo ser no caso de sistemas
franqueados ou em escolas com método fixo nas quais os livros didaticos sdo
ilusoriamente feitos a prova dos professores e alunos.
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Ao que tudo indica, ainda que o livro seja uma das fontes de informacdo de
professores, ele ndo ¢ mais o unico material utilizado em sala de aula no ensino de linguas,
mas aparece ao lado de tantos outros materiais didaticos, como: videos, musicas, jogos,
filmes, dentre outros. Com base na histéria do livro (PAIVA, 2009), bem como em outros
textos que tratam da tecnologia no ensino de linguas (GALLI, 2002), podemos afirmar que o
emprego de tais materiais acompanha as constantes atualizagdes tecnoldgicas. De acordo com
Galli*! (2002, p. 2):

Uma das marcas da globalizacdo ¢ a velocidade com que evolui a tecnologia.
Desde o seu advento, no final da década de 80, hoje, ainda com mais
intensidade, a informatica, responsavel pelo avango da tecnologia, tem
contribuido para a melhoria da qualidade dos servigos, em todas as areas de
conhecimento.

Nesse sentido, podemos pensar que, assim como o livro nos proporcionou, de forma
emblematica, o acesso ao ensino de linguas por anos a fio, e ainda o faz, os filmes, uma
sequéncia de slides, uma letra de musica, ou um video no YouTube também podem contribuir
para eficacia do ensino de linguas, considerando que isso s6 pode ser pensado hoje devido ao
avango tecnoldgico e a0 momento histdrico no qual estamos inscritos. Cabe ainda enfatizar
que todos esses materiais podem fazer parte de um livro didatico, porém nao necessitam dele
para existirem e coexistirem em sala aula como materiais didaticos.

A fim de tentarmos desfazer algumas confusdes terminoldgicas, propomos um
esquema que resume nossa compreensao sobre materiais didaticos. Enfatizamos, contudo, que
ndo intencionamos apresentar uma lista completa dos materiais didaticos que podem ser
utilizados em aula, mas apenas demonstrar alguns deles e diferencid-los de termos como

recursos e suportes didaticos — que, a principio, ndo entendemos como materiais didaticos.

31O referido trabalho ¢ parte das reflexdes desenvolvidas na dissertacio de mestrado “INTERNET — A
linguagem da globalizacdo”, que, sob a orientacdo da Doutora Antonieta Laface, foi apresentada ao programa de
P6s-Graduacao em Filologia e Linguistica Portuguesa na F.C.L. - UNESP/Assis — CNPq, em dezembro de 2002
(LAFACE, s/d).
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MATERIAIS

Livros

Musicas
Letras de misica
Jornais
Dicionarios
Imagens
Filmes
Etc.

Suportes Recursos

Papel, tela (e-book, Computador, televisdo,
YouTube etc.), CD, DVD. projetor.

Figura 1 Materiais didaticos, suportes e recursos. (autoria prépria)

De acordo com a concepgdo de material didatico adotada nesta pesquisa, ha uma
diferenga entre materiais didaticos, recursos e suportes, como tentamos demonstrar no
esquema apresentado (Figura 1). Assim, materiais didaticos seriam o ponto de contato mais
proximo entre professores e alunos e, além disso, seriam a materializagdo daquilo que se quer
ensinar, por exemplo, uma letra de musica. Por sua vez, o suporte seria a base, o apoio ou a
sustentacdo do material didatico. Se continuamos pensando na letra de musica poderiamos
considerar que seu suporte pode ser uma folha de papel ou o YouTube. Por fim, o recurso
seria o meio pelo qual se consegue acessar determinados suportes e, consequentemente, o
material didatico, no caso da letra de musica vista no YouTube o recurso seria o computador.
Se a letra de musica fosse projetada na parede para que todos em aula pudessem vé-la
ampliada, poderiamos dizer que utilizamos como recurso o projetor, como suporte a parede e
como material didatico a letra de musica.

Materiais didaticos podem ainda ser diferenciados de suporte e recurso uma vez que,

como afirmam Barros e Costa (2010, p. 89),
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[...] Sdo construidos a partir de concepgdes metodologicas e, embora nem
sempre estas sejam explicitadas, acabam transparecendo de alguma forma,
tornando evidentes os conceitos que estdo em sua base: o que se entende por
lingua, ensino e aprendizagem; percepgdes dos papéis de professores e
alunos; uma determinada visdo da dindmica que deve propiciar a aquisi¢do
de conhecimentos. Essas concepgOes se revelam no fio condutor das
unidades (temas, conteudos gramaticais, fungoes, tarefas), na organizagdo
dos conteudos, nos textos usados como amostras de uso e funcionamento da
lingua, no tipo de exercicios propostos etc., e, via de regra, determinam e
condicionam o processo de ensino/aprendizagem que sera posto em pratica
na sala de aula.

Apesar da separacdo conceitual proposta, entendemos que, em contextos especificos,
tanto o que denominamos suporte quanto o que denominamos recurso podem ser
considerados material didatico. Assim, se o professor ao ensinar formas geométricas utiliza o
computador para exemplificar um cubo ou um quadrado, o objeto, que comumente ¢
considerado um recurso, passa a fazer parte da aula como um material didatico.

Na Teoria de Opera¢dao Global do Ensino de Linguas proposta por Almeida Filho
(2012), os materiais didaticos fazem parte das materialidades do ensinar, baseados em um

planejamento e orientado por uma abordagem, como resumimos no esquema a seguir.

_— T T T ey, -~
{  ABORDAGEM \
N ~

'ln.“-‘_ .-._‘..l!"

PLANEJAMENTO

1

MATERIAIS DIDATICOS

De acordo com o autor, professores e alunos carregam consigo uma concepgao sobre o
que ¢ ensinar e aprender, além de representacdes de como esse processo deve ser
desenvolvido em sala de aula, ainda que também reconhec¢a que muitas vezes essa abordagem
seja implicita. Como vimos anteriormente nas se¢des sobre abordagens e métodos de ensino, a
abordagem ¢ uma forga abstrata que estd no plano das ideias e orienta todo o processo de

ensinar e aprender linguas.
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O planejamento, por sua vez, faz parte das concretudes do ensinar, ¢ uma forma de
prever e organizar o que se pretende trabalhar em sala de aula. Almeida Filho (2012, p. 31), ao
explicar o que ¢ planejamento, utiliza-se de uma metafora que explica o que estamos
querendo apontar sobre o ato de planejar: para o autor, o planejamento ¢ “um mapa com
indicagdes dos lugares, dos caminhos e de como viajar para se chegar a um dado lugar”
(ALMEIDA FILHO, 2012, p. 31).

Nesse percurso, os materiais didaticos seriam uma forma de colocar em pratica o que
foi previsto no planejamento. Eles sdo, como afirma Almeida Filho (2009), um dos meios que
possuem mais forga de presenca quando pensamos no processo de ensinar e aprender linguas,
pois na maioria das vezes sdo utilizados de forma explicita por professores e alunos; eles
seriam, entdo, o ponto de contato — e muitas vezes de embate — entre a abordagem de
professores e alunos, bem como um dos pontos-chave para reavaliagdo do planejamento

preparado pelo professor. Ainda que, como afirma Barros e Costa (2010, p. 89),

Em muitos casos, os professores selecionam, adaptam ou elaboram materiais
sem levar em consideragdo os aspectos mencionados € se guiam mais pela
intuicdo do que propriamente por reflexdes baseadas em principios tedrico-
metodologicos e critérios objetivos e coerentes.

A afirmacdo da autora faz referéncia a um problema que persiste como parte da sala de
aula, a dicotomia entre teoria e pratica, que influencia a acao de professores desde as etapas
mais abstratas do processo de ensinar linguas até suas concretudes.

Embora essa discussdo ja tenha sido abordada timidamente na se¢do sobre o pds-
método, especificamente quando discutimos o pardmetro da praticidade apresentado por
Kumaravadivelu (2001), dedicaremos a seguir uma secdo exclusiva que retoma essa

dicotomia e enfatiza suas consequéncias.

2.2 A IMPORTANCIA DA REFLEXAO NA RELACAO ENTRE A TEORIA E A PRATICA
DOCENTE

Ciente de que “a tentativa de fazer Linguistas Aplicados e professores trabalharem
juntos ¢ tdo antiga como a propria Linguistica Aplicada” (LEFFA, 2008, p. 157), ndo nos
propomos a solucionar as lacunas que existem entre as proposigdes tedricas € a pratica em

sala de aula, uma vez que compreendemos sua complexidade, mas temos a intencao de
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apontd-la como um fendomeno que influencia diretamente nas representacdes dos professores
em pré-servigo participantes desta pesquisa, no que diz respeito a selecdo e a forma de
trabalhar diferentes materiais didaticos em sala de aula.

Outros autores abordam tal questdo, como ¢ o caso de Coracini (1999) e Leffa (2008).
Enquanto Leffa (2008) pensava no hiato entre a teoria e a pratica a partir de exercicios de
drills, Coracini (1999) o fez considerando aspectos vinculados aos livros didaticos. De nossa
parte, interessa-nos essa discussao considerando o objeto de estudo desta pesquisa, materiais
didaticos disponibilizados pelos participantes.

De acordo com Coracini (1999, p. 20):

A Linguistica Aplicada tem se preocupado muito mais em construir
propostas acreditando que sdo inovadoras e mais adequadas ao publico, sem
se questionar se elas sdo — e como sdo — apreendidas seja pelos livros
didaticos, seja pela escola e, mais particularmente, por professores e alunos.

No mesmo sentindo, Leffa (2008, p.141) afirma:

Historicamente parece haver uma divisdo de tarefas entre quem usa o
pensamento tedrico € quem usa o pensamento pratico. Quem usa o
pensamento tedrico trabalha com a mente e ocupa o topo da piramide
trabalhista, exercendo cargos gerenciais ou de chefia; no mundo da
educacdo, o exemplo tipico é o do pesquisador. J4 quem usa o pensamento
pratico estd na base da piramide trabalhista; seja o marceneiro na sua
bancada de trabalho, o soldado na trincheira e, na area da educagdo, o
professor.

Ainda que a primeira afirmacao date de 1999 e a segunda de 2008, o hiato entre a
teoria e a pratica permanece € 0 vemos exatamente como apontou Leffa (2008).

Esses dois lugares que ndo se cruzam parecem reproduzir um continuo que vai sendo,
de certa forma, ignorado, como se, sempre, estivessem em constante dialogo e em plena
harmonia.

Para Coracini (1999, p. 25):

O Linguista Aplicado tem a ilusdo de que o professor assimila o que ele
acredita serem “novas” formas de ensinar e¢ o professor tem a ilusdo de que
realmente estd mudado: suas aulas sdo diferentes, comunicativas
motivadoras etc.... ¢ que o aluno aprende tudo o que ele ensina (se isso nédo
acontece ¢ por falta de interesse individual).
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O que aponta a autora é o que comumente vemos na sala de aula. Apesar da suposta
relagdo de didlogo entre linguistas aplicados e professores, a comunica¢do entre ambos ndo se
configura como um quadro tao objetivo como faz-se supor.

A fim de ilustrar o que afirmamos, recuperamos um exemplo trazido por Leffa (2008)
no que se refere aos diferentes lugares ocupados pelo Linguista Aplicado e pelo professor. Em

uma de suas leituras ele identifica que:

Um exame atento do artigo de Wong e VanPatten mostra que ha nele um
paradoxo entre a teoria e a pratica. Na teoria, defendem a idéia de que se
aprende a L2, ndo pela pratica do exercicio (“drills are out”), mas pela
exposi¢ao ao input, partindo da teoria de Krashen (1985). Na pratica, porém,
0 que propdem ¢ justamente o uso do exercicio com frases que nem chegam
a ser contextualizadas, contrariando, inclusive, o que defende Krashen, que
tem valorizado a importancia do contexto na aquisi¢do da L2 (KRASHEN,
1981; KRASHEN, 2004 apud LEFFA, 2008, p. 150).

Supomos que o exemplo trazido por Leffa (2008) seja apenas mais um dentre tantos
que poderiamos encontrar no discurso de pesquisadores e professores, pois segundo o autor “o
lugar de onde se fala afeta o que se diz” (LEFFA, 2008, p. 150) e, ndo raramente, de forma
contraditoria.

Ainda que ndo tenhamos uma solugdo para o problema, entendemos que ¢ necessario
considerar, sempre, o lugar de onde se fala, ou seja, por um lado, como professores, ¢
necessario conhecermos o contexto de ensino e as necessidades de nossos alunos, bem como
seus anseios € motivacdes, mas sem deixar de reconhecer que, para que fagamos um bom
trabalho nesse sentido, o conhecimento teérico € essencial e alicerca nossas escolhas praticas.
Por outro lado, como especialistas e pesquisadores, devemos entender que as escolhas tedricas
devem ser feitas ndo apenas a partir das afinidades do professor com determinada abordagem
ou método, mas, como ja dito, a partir do contexto e das necessidades dos alunos — foco do
processo de ensino-aprendizagem —, ja que, assim como Almeida Filho (2012), entendemos
que existem tantas diferentes maneiras de aprender como de ensinar € 0 que serve para um
ndo ¢ o que serve para outro. Esses papéis devem funcionar, no entanto, como faces de uma
mesma moeda.

Assim, parece-nos sensato, como ja aponta a pedagogia pds-método, que os
professores tenham a possibilidade de construir suas abordagens a partir do contexto em que

estdo inseridos, o que, sob nossa perspectiva, torna o processo de ensino-aprendizagem mais
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significativo para professores e alunos. O que defendemos, contudo, ¢ que essas escolhas
sejam informadas e fruto de um processo de reflexdo continua.

Nesse sentido, acreditamos que, independentemente da teoria escolhida para alicercar
o trabalho em sala de aula, as competéncias do professor de linguas, como as propostas por
Almeida Filho (2012), devem ser mobilizadas, pois sd3o um dos caminhos para o exercicio
critico-reflexivo que deve fazer parte das agdes dos professores.

Para Almeida Filho (2012) ha 5 competéncias basicas para um professor de linguas:
(1) competéncia implicita, que faz parte das experiéncias vividas por cada individuo, seja na
instituicdo familiar, escolar ou em outros espagos do convivio social; (2) competéncia
linguistico-comunicativa, que consiste ndo apenas em conhecer a lingua alvo, mas saber falar
sobre a lingua-alvo; (3) competéncia teorica, que ¢ adquirida em contextos formais de ensino
como a universidade e, geralmente, se desenvolve por meio do estudo de diferentes autores e
professores formadores ao longo do processo de formagdo; (4) competéncia aplicada, que ¢é
caracterizada pela habilidade da agdo pratica em sala de aula, a partir tanto da teoria aprendida
e apreendida ao longo de estudos formais, quanto dos saberes informais como as intuigdes €
as crencas e, por fim, (5) competéncia profissional, que ¢ quando o professor se percebe como
tal e tem consciéncia de seus direitos e deveres diante das diferentes institui¢des das quais faz
parte, de seus colegas de trabalho e de seus alunos, considerando sempre a importancia das
competéncias anteriores que devem fazer parte de seu trabalho de forma equilibrada.

De acordo com Kumaravadivelu (2001), um dos caminhos para que haja coeréncia
entre a teoria e a pratica docente € a partir do parametro da praticidade que justamente prevé o
envolvimento dos professores em pesquisas sobre o seu contexto de ensino e aprendizagem.
Segundo o autor, a pesquisa ndo pode ser produzida do lado de fora da sala de aula e
transposta para dentro dela. Deve-se fazer pesquisas que partam das experiéncias do ambiente
escolar, sem nunca desconsiderar outras questdoes como o ambiente sociocultural do qual os
envolvidos na pesquisa provém.

Para aproximar essas colocagdes, utilizamos uma figura proposta por Lucas (2016, p.
91) que contribui para melhor entendermos a importancia da reflexao no processo de ensino-
aprendizagem. A figura de Lucas (2016) interessa-nos, em especial, pelo fato de a autora

relacionar ao processo reflexivo de professores suas concepgdes sobre materiais didaticos.
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Formacdo Tedrica
(Informada pela
pratica)
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ek seu ptiblico-alvo
didaticos

Figura 2 Triade reflexiva sobre as concepcoes dos MDs nas praticas de ensino (LUCAS, 2016, p. 91).

Segundo a autora:

A interconectividade apresentada por essa triade funciona como uma
engrenagem em que se prioriza o elo entre teoria-pratica no processo de
formagao. Portanto, ndo ha nessa ilustracdo o deposito e consequentemente a
prescrigao de teoria na preparacgdo profissional de futuros professores. O que

r

existe ¢ o trabalho conjunto entre teoria e pratica ao longo de toda a
construcdo identitaria do professor at¢ o momento em que ele adentra os
contextos educacionais, para entdo atuar como profissional do ensino
(LUCAS, 2016, p. 91-92).

Apostamos na contribuicao da autora com a proposta da figura apresentada como um
elemento visual que resume e a0 mesmo amplia o que foi discutido nesta secdo, uma vez que
retoma a relagdo teoria-pratica dando visibilidade aos materiais didaticos.

Finalmente, o que esperamos com esta se¢do ¢ chamar a ateng@o para o hiato existente
entre a teoria e a pratica de professores em pré-servico uma vez que esse ainda ¢ um problema
que paira sobre a sala de aula, mas que pode ser minimizado por meio de acgao e reflexao que
abranjam toda a operagio de ensinar linguas. E preciso que professores educadores
incentivem seus alunos no exercicio da reflexdo a fim de que eles se preparem e se sintam
preparados para investigar suas agdes em sala de aula e possam, sem medo, agir sobre elas.

Na proxima se¢do passamos a discutir o conceito de representagdes sociais que

compde o arcabouco tedrico desta pesquisa, uma vez que ele nos ajuda a identificar as
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concepgdes de professores em pré-servico no que diz respeito ao uso de materiais didaticos

em aulas de lingua estrangeira.

2.3 ATEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Nesta se¢do, discutimos a teoria das representacdes sociais a partir de, principalmente,
Serge Moscovici (2015). Em um primeiro momento tentamos contextualizar a origem e o0s
pressupostos da teoria da representacdo social e justificar a escolha do termo “representacao
social” em detrimento de outros termos como crenga e esteredtipo. Em seguida, apresentamos
os mecanismos de andlise que sdo propostos na teoria da representacdo social e que
contribuem para a analise dos dados coletados, e, por ultimo, apresentamos um quadro por
meio do qual pretendemos retomar e resumir os mecanismos de analise apresentados,

intencionando, dessa forma, facilitar o acesso do leitor a essas informagdes.

2.3.1 Origem e pressupostos: a relagdao entre Durkheim e Moscovici

Apesar de a discussdo sobre as representacdes sociais ser bastante complexa,
principalmente por ter suas raizes na psicologia e na sociologia — Durkheim —, ou mais
recentemente por fazer parte da Psicologia Social — Moscovici —, buscamos destacar seu
carater interdisciplinar, como pretendido pelo proprio Moscovici, que se recusou a prescrever
a evolucao de tal campo de estudo, deixando-o evoluir para muitos e diferentes caminhos.

Contudo, antes de prosseguirmos com a teoria das representagdes sociais proposta por
Moscovici, faz-se importante lembrar da contribuicdo de Durkheim para o estudo das
representacoes, ainda que o autor, na tentativa de fazer da sociologia uma ciéncia autonoma,
tenha separado radicalmente as representacdes coletivas das representagdes individuais, mais
ou menos como fez Saussure em relagdo a langue e a parole. Contra isso Moscovici afirma:
“Elas [as representagdes] sempre possuem duas faces, que sdo interdependentes, como duas
faces de uma folha de papel...” (MOSCOVICI, 2015, p. 46).

De acordo com Silva (2016, p. 61):

Moscovici considera que o sujeito também ¢ parte do processo de génese,
manutengdo e transformagdo das representacdes, ndo sendo somente o
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componente coletivo o responsavel por esse processo, ao contrario do que
acreditava Durkheim.

Além disso, para Durkheim o fenomeno das representagdes era algo estatico,

enquanto Moscovici via tal fendmeno como algo dinamico.

Pessoas e grupos criam representacdes no decurso da comunicagdo e da
cooperacdo. Representagdes ndo sdo criadas por um individuo isoladamente.
Uma vez criadas, contudo, elas adquirem uma vida propria, circulam, se
encontram, se atraem e se repelem e ddo oportunidade ao nascimento de
novas  representagdes, enquanto velhas representagdes  morrem
(MOSCOVICI, 2015, p. 41).

Assim, vé-se que apesar de ter bebido da fonte de Durkheim, Moscovici afasta-se
dessa propondo uma ciéncia mista que considere tanto aspectos psicoldgicos — individuais —
quanto sociais implicando-se mutuamente, inaugurando um novo campo de estudos, a
Psicologia Social®.

Como apontado anteriormente, preocupado em consolidar esse novo campo de
pesquisa, Moscovici nao se dedicou a prescrever, descrever ou definir o fendmeno das
representacdes sociais, 0 que por vezes fez com que sua teoria fosse alvo de criticas, sendo
considerada vaga, fazendo com que o autor se questionasse: “de que maneira vago ¢ ‘vago’?
Se alguém o compara com conceitos formais da matematica, entdo isso certamente ¢ verdade.
Se alguém quer dizer que ele ¢ muito complexo, isso ¢ verdade também” (MOSCOVICI,
2015, p. 307), e ratifica ter sido essa uma escolha consciente e que também faz parte de outras
teorias apresentadas por ele, como a teoria da influéncia.

Parece-nos, assim, que isso se deve a insisténcia de Moscovici de ndo fazer da teoria
das representagdes sociais um simples conceito, levando-o ainda a um questionamento mais:
“deveriam elas ser reduzidas a simples proposi¢des, como o sdo muitas vezes?” A resposta €
ndo. Isso ndo quer dizer que as representacdes sociais ndo devam ser definidas, que elas ndo
possam ser caracterizadas por possuir determinados aspectos € nao outros, mas que nao
caberiam em caixas rasas, que a defini¢do ndo seria suficiente para explicar a teoria das
representacdes em toda sua complexidade e que outros mecanismos de andlise deveriam ser

levados em consideragao ao refletir sobre tal fenomeno.

32 Faz-se importante destacar que essa é uma colocacido do proprio autor.
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Isso ndo impediu que outros autores buscassem materializar a reflexdo de Moscovici,

definindo-a e redefinindo-a. E o caso de Jodelet (1990), uma grande contribuinte das ideias do

autor, para quem uma das defini¢des plausiveis para pensar em representagcdes sociais €

considerando-a:

Outra definicao

[...] uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos
contetidos manifestam a operagdo de processos generativos ¢ funcionais
socialmente marcados. De uma forma mais ampla, ele designa uma forma de
pensamento social (JODELET, 1990 apud ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.
27).

¢ a proposta por Séga (2000, p. 128):

As representagdes sociais se apresentam como uma maneira de interpretar e
pensar a realidade cotidiana, uma forma de conhecimento da atividade
mental desenvolvida pelos individuos e pelos grupos para fixar suas posigoes
em relagdo a situagdes, eventos, objetos, e comunicagdes que lhes
concernem. O social intervém de varias formas: pelo contexto concreto no
qual se situam grupos e pessoas, pela comunicacdo que se estabelece entre
eles, pelo quadro de apreensdo que fornece sua bagagem cultural, pelos
codigos, simbolos, valores e ideologias ligados as posig¢des ¢ vincula¢des
sociais especificas.

Nesse sentido, a escolha do termo representacio social empregado neste trabalho

explica-se por tratar-se de um fendémeno por meio do qual podemos repensar o lugar do senso

comum e estudar o imaginario social como fonte importante de informagdes que podem e

devem ser consideradas relevantes, uma vez que influenciam tanto aspectos sociais quanto

psicologicos. Cabe discutir esse termo no ambito da Linguistica Aplicada e, mais

precisamente, no processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, uma vez que tanto

alunos quanto professores carregam consigo representacdes sobre o aprender/ensinar uma

lingua estrangeira, seja em maior ou menor grau>.

Por fim, ainda que ndo se trate de um termo exclusivo da psicologia social, da

sociologia, ou da psicologia, pois vemos, por exemplo, trabalhos na area de saude e educagdo

que se amparam em conceitos abordados por Moscovici, discutir representacdes no campo da

linguistica aplicada ¢ algo ainda recente.

33 Essa colocacdo advém de uma memoria de leitura do texto “Espafiol para brasilefios. Sobre por donde
determinar la justa medida de una cercania”, de Maria Zulma Moriondo Kulikowski y Neide T. Maia Gonzélez

(1999).
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Em uma investigacdo realizada por Bastos (2017)*, por meio da qual a autora visava
equacionar o uso da teoria da representacdo mais ensino aprendizagem de linguas
estrangeiras, percebeu-se que a primeira pesquisa encontrada que contempla a equagdo
proposta pela autora data do ano 2000 e foi publicada em forma de artigo, enquanto a primeira
dissertacdo foi publicada apenas em 2004 e a primeira tese em 2007 — mais recentemente
temos também a tese de Silva (2016). Essas informagdes foram encontradas por Bastos
(2017)* em um levantamento quantitativo no banco de dados da CAPES e posteriormente no
banco de dados do Google Académico. Outra informacao importante apresentada pela autora
em seu artigo ¢ que dos 28.200 resultados para a busca das palavras-chave “Representagdes e
o ensino de Linguas Estrangeiras” somente 50 contemplavam a equagao proposta.

Essa situacdo deve-se, talvez, a existéncia de outros termos que buscam tratar dos
mesmos fendomenos do campo das representacdes como ¢ o caso de crencas (BARCELOS,
20006) e estereotipos (AMOSSY; PIERROT, 2001).

Segundo Barcelos (2006, p. 18):

Crengas sdo uma forma de pensamento, construgdes da realidade, maneiras
de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas
experiéncias resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)
significagdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas também individuais),
dinamicas, contextuais e paradoxais.

Baseadas nas ideias de Walter Lippmann, Amossy e Pierrot (2001, p. 31) referem-se a

estereotipo como:

[...] Imagens de nossa mente que modalizam nossa relagdo com o real. Trata-
se de representagOes cristalizadas, esquemas culturais preexistentes, através
dos quais cada um filtra a realidade que o cerca.

As defini¢cdes de representacdes e crengas, por exemplo, dialogam praticamente em
todos os pontos mencionados em uma e outra, como se fossem equivalentes e pudessem ser
intercambiadas sem perdas significativas. Talvez isso até seja verdade, mas optamos, porém

por permanecer com as ideias desenvolvidas por Moscovici (2015) sobre representagdes

34 Disponivel em: < http://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2017/23972 12749 .pdf>.
35 Disponivel em: < http://educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2017/23972 12749 .pdf>.
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sociais, posto que nos parece ser uma teoria bem fundamenta e que prové suporte de analise
suficiente para a investigacao que pretendemos realizar
Dito isso, passemos para proxima secao, na qual apresentamos os mecanisSmos

utilizados na anélise e interpretacdo dos dados nesta pesquisa.

2.3.2  As faces da representagdo social e os mecanismos que a origina

Como apontado na secao anterior, as representagdes podem ser consideradas um saber
do senso comum manipuladas tanto individual quanto socialmente. De acordo com Moscovici
(2015):

Quanto mais sua origem ¢ esquecida e sua natureza convencional ¢ ignorada,
mais fossilizada ela se torna [a representagdo]. O que ¢ ideal, gradualmente
torna-se materializado. Cessa de ser efémero, mutavel e mortal e torna-se,
em vez disso, duradouro, permanente, quase imortal (MOSCOVICI, 2015, p.
41).

Isso faz com que a representacdo deixe de ser vista como uma ideia de senso comum e
passe a figurar como verdade pertencente ao objeto, quando, na realidade, trata-se antes de
uma representacao cristalizada, aceita e pouco questionada.

Posto isso, Moscovici afirma que as representacdes sociais possuem duas naturezas,

uma convencional e outra prescritiva.

Como o proprio nome diz, a func¢io convencional da representacio ¢ de

[Convencionar] objetos, pessoas, ou acontecimentos que encontram. Elas
lhes ddo uma forma definitiva, as localizam em uma determinada categoria e
gradualmente as colocam como modelo de determinado tipo, distinto e
partilhado por um grupo de pessoas (MOSCOVICI, 2015, p. 35).

J4 a funcio prescritiva da representacio

Se impOe sobre nos com uma forma irresistivel. Essa for¢a é uma
combinacdo de uma estrutura que estd presente antes mesmo que nos
comecemos a pensar ¢ de uma tradigdo que decreta o que deve ser pensado.

Em outras palavras, as representagdes podem, ao mesmo tempo, convencionar objetos
para que sejam tomados como verdades no sentido de que “a realidade ¢, para as pessoas, em
grande parte, determinada por aquilo que ¢ socialmente aceito como realidade” (LEWIN,

49



1998, p. 57 apud MOSCOVICI, 2015, p. 36) assim como prescrever regras “como se fossem
verdade inquestionaveis” (MOSCOVICI, 2015, p. 40).

Segundo observacao feita pelo filésofo francés Bachelard: “o mundo em que nos
vivemos € o mundo do pensamento nao sao um s6 ¢ o mesmo mundo” (MOSCOVICI, 2015,
p. 60). Parece-nos, assim, que nada mais fazemos sendo projetar a realidade a partir de nossas
representacdes que, quanto mais aceita por um numero de pessoas, mais convencional se
torna, ou seja, seu valor de verdade ¢ aumentado e proporcionalmente os questionamentos
sobre ela diminuem.

Cabe-nos, entdo, movimentar as pegas desse quebra-cabega para transformar o familiar
em ndo familiar, ou a0 menos questionar as verdades absolutas por meio de um processo de
reflexdo e a¢do. Porém, de acordo com Baudelaire*® (apud MOSCOVICI, 2015, p. 60) “ndo é
facil transformar palavras nao familiares, ideias, ou seres, em palavras usuais, proximas e
atuais”. Para o autor, assim como para Moscovici, para que tal fendmeno ocorra ¢ necessario
colocar dois mecanismos em funcionamento, 0 mecanismo de ancoragem ¢ o de objetivacido
sobre 0s quais tratamos a seguir.

De acordo com Moscovici (2015, p. 62), “ancorar ¢, pois, classificar e dar nome a
alguma coisa. Coisas que ndo sdo classificadas e que ndo possuem nome sdo estranhas”.
Dessa maneira poderiamos dizer que neste trabalho estamos ancorando textos jornalisticos,
letras de musica, poesia, filmes e imagens como materiais didaticos, e ainda que essa
classificacdo esta pressuposta por uma teoria, no caso, pelo estudo de VILACA (2012, p. 12),
que afirma: “[...] qualquer material que seja usado para fins didaticos pode ser considerado
um material didatico”, o que justifica a colocagdo de Rosch (1997 apud MOSCOVICI, 2015,
p. 62) quando reitera que:

[...] Todo sistema de categorias pressupde uma teoria que o defina e o
especifique e especifique seu uso. Quando tal sistema desaparece, nds
podemos presumir que a teoria também desapareceu.

Além disso, o processo de classificacio e nomeagdo, ou seja, o processo de

ancoragem, tem um resultado triplice:

36 Nao h4 referéncia exata da citagdo como ano e pagina.
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a) uma vez nomeada, a pessoa ou a coisa pode ser descrita e adquire certas
caracteristicas, tendéncias etc.; b) a pessoa, ou coisa, torna-se distinta de
outras pessoas ou objetos, através dessas caracteristicas e tendéncias; c¢) a
pessoa, ou coisa, torna-se o objeto de uma convengao entre os que adotam e
partilham a mesma convengao.

Nao se trata, contudo, de um processo que se encerra em si mesmo,

Seu principal objetivo ¢é facilitar a interpretagdo de caracteristicas, a
compreensdo de intengdes € motivos subjacentes as agdes das pessoas, na
realidade, formar opinides... Pois ndo podemos esquecer que interpretar uma
ideia ou um ser ndo familiar sempre requer categorias, nomes, referéncias,
de tal modo que a entidade nomeada possa ser integrada na “sociedade dos
conceitos” (MOSCOVICI, 2015, p. 70).

No que diz respeito a0 mecanismo de objetivacdo podemos encard-lo como uma
maneira de “[...] transformar algo abstrato em algo quase concreto, transferir o que estd na
mente em algo que exista no mundo fisico” (MOSCOVICI, 2015, p. 61). E uma tentativa de
transformar conceitos em imagens palpaveis e reconheciveis. Assim, apds classificar e nomear
alguns materiais didaticos, podemos materializar essa ideia em imagens concretas
pertencentes a realidade. E a possibilidade de acessa-las no mundo fisico, ou a0 menos de
poder descrevé-las. Jornais, filmes e musicas sdo agora acessados ndo mais como quaisquer
objetos soltos no mundo fisico, mas sdo, respaldados por uma teoria, objetivados como
materiais didaticos, objetos que podem e devem ser usados em sala de aula. Nesse sentido, de
acordo com Moscovici (2015, p. 78): “cada caso implica uma representacdo social que
transforma palavras em carne, ideias em poderes naturais, nagdes ou linguagens humanas em
uma linguagem de coisas”.

Concluimos, entdo, que o objetivo desses dois mecanismos ¢é:

Transformar o ndo familiar em familiar, primeiramente transferindo-o a
nossa propria esfera particular, onde ndés somos capazes de compara-lo e
interpreta-lo; e depois, reproduzindo-o entre as coisas que nods podemos ver e
tocar, e, consequentemente controlar (MOSCOVICI, 2015, p. 61).

Trata-se, pois, de uma estrada de dois caminhos. Enquanto, por um lado, tentamos
questionar o convencional e as representacdes cristalizadas, por outro, buscamos inserir novas
representacdes na realidade que nos cerca por meio dos mecanismos de ancoragem e

objetivagao.
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Na proxima se¢do, por meio da teoria das representagdes, pretendemos analisar as

representacdes de professores em pré-servigo no que concerne as concepcdes sobre materiais

didaticos, bem como as bases tedricas que subjazem a sele¢do desses materiais. Antes,

contudo, a fim de facilitar a retomada do leitor em relacdo aos mecanismos de analise

propostos na teoria da representacdo apresentamos um quadro-resumo que fecha esta secao.

Quadro 5 Resumo dos mecanismos de analise da teoria da representacgio social

MECANISMOS DE ANALISE PROPOSTOS NA TEORIA DA REPRESENTACAO

MECANISMO

EXPLICACAO TEORICA

EXPLICACAO-EXEMPLO

ANCORAGEM

E o processo por meio do
qual se busca dar nome ao
que ainda n3o tem nome,
categorizar o que ainda nao
esta  categorizado. Em
resumo trata-se de wuma
tentativa de transformar o
nao familiar em familiar.

Para dar um  exemplo
apresentado na secdo sobre
materiais didaticos (Figura 1):
Ancoramos, nesta pesquisa,
computador como  recurso
didatico, a folha de papel como
um suporte ¢ letras de musica
como materiais didaticos. E
preciso esclarecer que um
mesmo objeto pode ser
ancorado em diferentes
categorias ¢ em cada uma delas
cumprir determinada fungao
social.

OBJETIVACAO

E o processo de materializar
os objetos, transpo-los do
mundo das ideias para o
mundo fisico segundo a
categoria e
consequentemente a fungdo
que lhes cabe.

Se consideramos o que
apresentamos na se¢do sobre
materiais didaticos, a
objetivacdo seria o uso dos
materiais didaticos ancorados
como tal em sala de aula, pois
se ancoramos noticias e letras
de musica como materiais
didaticos, mas ndo utilizamos
esses objetos em aula, eles nao
se tornam familiares segundo a
categoria proposta e deixam de
fazer parte dela.

OBSERVACOES

Ambos mecanismos influenciam na face convencional e
prescritiva das representagdes ja categorizadas, posto que, ao
apresentar novos sistemas de ancoragem e objetivacdo, os ja

convencionais € prescritos

podem ser movimentados,

substituidos e ou complementados.
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3. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo estd dividido em trés secdes. Na primeira secdo sdao apresentadas
algumas informacdes extraidas da coleta de dados — damos énfase tanto aos sistemas de
ancoragem (MOSCOVICI, 2015) apresentados por cada um dos participantes no questionario
e na entrevista quanto a objetivacdo (MOSCOVICI, 2015), ou ndo, desses sistemas, o que sera
averiguado por meio das atividades disponibilizadas.

Na segunda secdo analisamos de forma conjunta as informagdes obtidas na se¢do
anterior, propomos um sistema de ancoragem, considerando os dados de todos os
participantes, verificamos os elementos mais recorrentes desse sistema, comparamos com
esses elementos as atividades disponibilizadas e buscamos reconhecer as faces predominantes
das representacdes (MOSCOVICI, 2015) dos participantes no que se refere a concepgao de
materiais didaticos.

Na terceira e ultima se¢do deste capitulo desenvolvemos considera¢des sobre as
escolhas tedricas dos participantes desta pesquisa em relacdo aos materiais disponibilizados

para analise.

3.1 A CONCEPCAO DE MATERIAIS DIDATICOS SEGUNDO PROFESSORES EM PRE-
SERVICO

Nesta secdo, buscamos, em primeiro lugar, a partir de informagdes apresentadas no
questionario, identificar o que professores em pré-servigo consideram materiais didaticos e,
em seguida, discutir essas concepgdes considerando tanto as atividades disponibilizadas pelos
participantes quanto as entrevistas concedidas por eles.

A fim de apresentar essas informagdes de forma clara, propomos um roteiro
organizacional dividido em dois itens: (1) A concep¢ao de material didatico apresentada no
questionario e (2) A objetivacio de materiais didaticos empregados em aulas pelos

professores em pré-servico e seu reconhecimento em entrevista.
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(1) A concepc¢ao de material didatico apresentada no questionario

No quadro a seguir apresentamos as concepcdes sobre materiais didaticos obtidas a
partir do primeiro instrumento de coleta apresentado aos participantes, o questionario, que
constituiu a primeira etapa da pesquisa, por meio do qual almejavamos entender o que
professores em pré-servico dos ultimos anos do curso de Licenciatura em Letras
compreendem como material didatico.

As informacgdes apresentadas no quadro 6 foram respostas a questdo: “Faz parte do
processo de ensinar a selecdo e/ou preparagdo de materiais didaticos. Defina com suas

palavras o que entende por materiais didaticos”, item 3 do questiondrio.

Quadro 6 Concep¢io de materiais didaticos apresentada por meio do questionario

Concepcao de material didatico no questionario

P1 | Materiais didaticos para mim seriam todos os materiais que sdo selecionados pelo
professor para melhor realiza¢do da aula e transmissao do contetido aos alunos, seja algo
enviado previamente e previsto pelo cronograma ou materiais adicionados no decorrer
das aulas. Esta incluso nisso, portanto, textos, audios, videos, apostilas, unidades, livros
didaticos e qualquer outro material que contribua para a aprendizagem.

P2 | Entendo por material didatico tudo aquilo que pode ser usado em sala de aula ou fora
dela com o propdsito de se aprender/adquirir uma lingua. Considero que um texto pode
ser material didatico, assim como um video, uma palestra e também o livro didatico que
pra mim € um conjunto de recursos didaticos.

P3 | Depende do contexto, mas, além do livro didatico, musicas e curtas sao sempre
utilizados com o objetivo de dinamizar a aula e promover uma aprendizagem mais
eficaz.

P4 | Material didatico ndo seria apenas o livro didatico, mas todo o material utilizado no
decorrer da aula com o proposito de promover a aprendizagem da lingua estrangeira, por
exemplo: videos, textos a parte do livro didatico seguido, fichas de exercicios etc

P5 | Entendo como material didatico tudo o que o professor utiliza para o ensino da lingua
estrangeira. Isso inclui livros, apostilas, atividades de interagdo em sala, jogos objetivos,
atividades sobre filmes, musicas ou qualquer elemento multimidia.

P6 | Sdo materiais (apostilas, livros, cadernos) desenvolvidos por professores, com conteudos
auténticos ou nado, que servem de apoio ao professor e ao aluno durante o processo de
aprendizagem.

A partir das respostas dos participantes apresentadas no Quadro 6, nota-se que ¢

unanime a ideia de que o livro ndo ¢ o unico material didatico que pode ser utilizado em sala
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de aula. Assim, aparecem ancorados como materiais didaticos: textos, audios, videos,
apostilas, fichas de exercicios, jogos, musicas, filmes e o livro didatico.

Observa-se nas respostas apresentadas pelos participantes que prevalece a ideia de que
“todo e quaisquer materiais utilizados em sala de aula podem ser considerados materiais
didaticos”, ou seja, os participantes se alinham a concep¢do de materiais didaticos proposta
por autores como Vilaca (2011 apud VILACA, 2012) e Tomlinson (2011) e adotada nesta
pesquisa.

Essa afirmagao pode ser ratificada se retomamos a citacao de Vilaga:

Em termos gerais, qualquer material que seja usado para fins didaticos pode
ser considerado um material didatico, mesmo que a sua produgdo inicial ndo
tenha sido orientada ou voltada para o seu uso educacional. Poemas, letras
de musicas, filmes, jornais, por exemplo, ndo sdo produzidos para fins
pedagodgicos, mas sdao usados por professores de linguas (maternas e
estrangeiras) com certa frequéncia (VILACA, 2011, p. 1020 apud VILACA,
2012, p. 52).

Apesar dessa aparente uniformidade nas respostas apresentadas, nota-se também
algumas especificidades decorrentes das formas de dizer dos participantes. Ao retomar, por
exemplo, as respostas de P3 e P4 tem-se a impressao de que valorizam mais o livro didatico
que os outros materiais didaticos citados. Essa impressdo ¢ causada provavelmente devido ao

emprego dos conectores “mas, além do...” e “apenas...”, como destacamos na sequéncia.

P3 | Depende do contexto, mas, além do livro didatico, musicas e curtas sao sempre
utilizados com o objetivo de dinamizar a aula e promover uma aprendizagem
mais eficaz.

P4 | Material didatico ndo seria apenas o livro didatico, mas todo o material

utilizado no decorrer da aula com o propdsito de promover a aprendizagem da
lingua estrangeira, por exemplo: videos, textos a parte do livro didatico seguido,
fichas de exercicios etc

E como se houvesse uma hierarquia entre o material didatico livro ¢ o material
didatico outros, o que possivelmente deve-se a face convencional desse material didatico
frente aos outros.

Outra particularidade ¢ encontrada na resposta de P2, pois, apesar de apresentar, em

linhas gerais, uma resposta que se alinha a concep¢do de materiais didaticos adotada nesta

55



pesquisa, afasta-se no plano mais particular a0 mencionar como materiais didaticos palestra
que poderia ser considerada um material didatico apenas se tivesse um fim pedagogico, nao
no que diz respeito ao tema discutido, mas no que se refere a funcao didatica proposta. Assim,
se fosse solicitado aos aprendizes que assistissem a determinada palestra e posteriormente
fizessem uma resenha sobre o tema tratado ou algo nesse sentido, poderiamos considera-la um
material didatico. Porém se o fim tltimo dessa palestra fosse apenas assisti-la sem orientagdo
didatica explicita, entdo ela ndo figuraria como material didatico. Essa colocagao do
participante aparece também na entrevista, como veremos no item (2).

Além disso, a resposta dada pelo participante 2 chama-nos a aten¢do por considerar
que o livro didatico ¢ um conjunto de “recursos didaticos”. De certa forma, ele reconhece que
o livro didatico estd composto, atualmente, de varios materiais didaticos, de diferentes tipos,
géneros e autores, ou seja, que videos, cancdes, textos jornalisticos, etc. estdo no livro
didatico. O participante, assim, ancora LD como um conjunto de varios materiais didaticos
reunidos e organizados sob um planejamento de curso do autor do livro didatico.

No item (2), apresentado a seguir, destacam-se os materiais didaticos que foram
objetivados pelos participantes em sala de aula e o que, posteriormente, em entrevista, eles

afirmam ter utilizado.

(2) A objetivacdo de materiais didaticos empregados em aulas pelos professores em pré-

servico e seu reconhecimento em entrevista

A segunda etapa da pesquisa consistiu na coleta de atividades utilizadas pelos
participantes em praticas de ensino vinculadas ao estdgio supervisionado ou projetos de
extensdo. A partir dessas atividades pretendiamos conhecer o que professores em pré-servigo
téem utilizado em sala de aula como materiais didaticos, bem como em que medida
reconhecem esses materiais como materiais didaticos.

Nesse sentido, apresentamos a seguir a triangulagdo dessas informagdes com
ilustragdo das atividades disponibilizadas e fragmentos transcritos da entrevista.

Por meio da atividade cedida para esta pesquisa, direcionada a alunos do Projeto de
Extensdo Portugués para Estrangeiros (Figura 2), P1 objetivava trabalhar aspectos
relacionados ao uso de diminutivo e aumentativo, principalmente considerando a nasalizagao,

como nota-se no fragmento da entrevista transcrito a seguir.
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Pesquisadora: entendi (risos)... 6timo... é: ¢ qual era o objetivo da atividade que vocé disponibilizou?
Participante 1: era trabalhar diminutivo e aumentativo...
Pesquisadora: uhum

Participante 1: e: principalmente o:/ a nasalizacfo... que o/ € s3o alunos na verdade colombianos os
dois eram colombianos eles tinham muita dificuldade com a nasalizag@o... das vogais e ja tava previsto
no cronograma... entdo como o aumentativo diminutivo ja usa muito a nasalizacfo... ai juntamos
tudo

Pesquisadora: entendi... e vocé conseguiu alcangar o objetivo inicial? da atividade?

Participante 1: sim... sim foi muito bom na verdade eu escolhi essa atividade porque ela deu muito
certo (risos)... eles conseguiram entender realmente o que... os videos as diferengas de utilizagdo de
aumentativo diminutivo... € claro a nasalizagdo é uma coisa mais complicada que... ainda precisa ser
trabalhada (risos)... mas ¢ muito dificil né tanto quanto pra quem t4 aprendendo espanhol e fala
portugués também... entdo... mas conseguimos sim

Observa-se na Figura 2 que os materiais utilizados na atividade disponibilizada foram
video e exercicios gramaticais. O primeiro, a fim de que os alunos compreendessem alguns
sentidos que o uso do diminutivo ou aumentativo pode produzir, bem como de que maneira os

sons nasalizados sdo produzidos. O segundo, com o propoésito de sistematizar a estrutura do

diminutivo e aumentativo.
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ASSISTA AO VIDEO DE UM COMERCIAL A SEGUIR E RESPONDA AS PERGUNTAS:

Comercial Nows Schin Cervejio

—
-
= ==

hitps:/eww. youtube. comwatch Tv=2{08d ] pPemal

1) Para vocé, por que hi diferenca entre az palavras “cervejinha™ e “cervejic”, zendo que ambas ze
referem 20 mesmo ohjeto (cerveja)?

1) Complete a tabela de acordo com o modelo e com o comereial azsiztido.

Cervgia — Cervgiinha — Cervgido
Mulher — — Mulherdo
Jogo —Juquin.-{an -

Carro — -

Carla — -

Figura 3 Atividade disponibilizada pelo participante 1 — diminutivo e aumentativo.

Na entrevista, ao ser indagado sobre quais materiais didaticos havia utilizado para o
desenvolvimento da atividade apresentada P1 respondeu, primeiramente, “video e gramatica”,
que correspondem exatamente a atividade disponibilizada, e, posteriormente, acrescentou
“experiéncias” que nesta pesquisa ndo consideramos materiais didaticos, mas uma das
competéncias do professor de linguas, a implicita, conforme a nomenclatura proposta por
Almeida Filho (2012).

Sobre essas informagdes ha trés pontos importantes para destacar:

(1) A gramatica mencionada pela participante ¢ equiparada a exercicios gramaticais,
sistematizagdo do usa da lingua e ndo necessariamente a um livro de gramatica ou a gramatica

no nivel abstrato da lingua, como uma filosofia.

(2) Nota-se que P1 ancora o video como material didatico; porém, ndo considera que
a folha de atividades que ele organizou ¢ um material didatico que tem conteudos linguisticos

a serem sistematizados. Os procedimentos para o desenvolvimento da aula foram obtidos
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gracas a sua experiéncia como professora. Assim, a partir da entrevista com a pesquisadora,
percebe-se que P1 pode explicitar que sabe elaborar uma sequéncia didatica incorporando
conteudos linguistico-gramaticais e didatizando um material auténtico, o video, que passa a
ser objetivado como material didatico. Porém, ndo o faz, ndo explicita que criou um material
didatico, mas sim que usou material didatico (video, gramatica, experiéncia). P1 ndo se vé

como autor, somente com usuario de materiais didaticos.

(3) Ao referir-se, em um segundo momento, a experiéncias como materiais didaticos,
notou-se, pela entonagdo ¢ modo de falar do participante, que ele nao colocava “experiéncias”
como um material didatico. E como se houvesse apenas querido completar um pequeno

siléncio entre uma pergunta e outra.

No que diz respeito a P2, as informag¢des disponibilizadas para esta pesquisa partiram
de uma atividade realizada com alunos de uma escola regular vinculada as praticas de estagio
supervisionado de lingua inglesa. Por meio da atividade pretendia-se que os alunos
produzissem um conto de fadas, ou ainda criassem um personagem de conto de fadas

moderno, como verifica-se no trecho de entrevista transcrito na sequéncia.

Pesquisadora: e: qual era o objetivo final? na verdade vocé ja/ ja deu uma prévia né... é:...

Participante 2: é a intencio ORIGINAL a PRIMEIRA era que os alunos compreendessem um
género contos de fadas

Pesquisadora: entendi

Participante 2: cu acho que eu consegui isso o objetivo final de eles compreenderem o que que ¢ um
género conto de fadas... até porque eles tem contato com isso em portugués também... entdo eu trouxe/
trazer mais inglés pra vida deles... expressdes: palavras: cores: ¢é... caracteristicas... ¢ que eles
pudessem entender a minha/ o meu tema que era inglés ¢/ que era contos de fadas modernos... e
também acho que eu consegui isso no final... que eles fizeram um conto de fadas moderno... s6 que
também alguns alunos fizeram PERSONAGENS modernos... entdo eles fizeram... sei 14 eles
faziam super her6i mais moderno... ¢ pra mim o super heréi ja ¢ moderno... mas isso também foi
questdo de gosto deles eu deixei assim.

Pesquisadora: entendi

Participante 2: ¢ eu sou muito otimista também né (risos)... eu ndo sou assim aquela de que tipo...
nossa eu queria que eles entendessem o que era um conto de fadas e escrevesse um conto de fadas
certinho gramaticalmente com a... once upon a time e happily ever after... e... ndo eu ja acho assim se o
aluno conseguiu colocar... que a personagem dele era beautiful... nice... cool... j&/ pra mim ja é um
ganho entendeu

Pesquisadora: entendi
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Participante 2: ent3o eu...ndo sou tdo crtica quanto aos meus objetivos assim.

A fim de aproximar os alunos da ideia de como um conto de fadas moderno pode ser
contado, de que lugar parte, quais elementos mudam, o que permanece etc., o participante 2
utilizou o filme “A nova Cinderela” (Figura 3), que justamente reconta a historia da Cinderela
transpondo-a para uma realidade mais atual, por exemplo, em vez de trabalhar limpando a
casa da madrasta ela trabalha na lanchonete do pai ja falecido. Além disso, seu esfor¢o ndo se
restringe apenas ao trabalho, ela também estuda para conseguir ingressar em uma boa
universidade. Porém, ainda hd um principe por quem ela se apaixona, assim como 0s
inimeros problemas que ela enfrenta para ficar com esse principe, que, alids, ¢ cobicado por
todas as meninas do reino, ou melhor, do bairro. Além do filme que serviu como input para os
alunos, P2 se valeu também de imagens e listas de palavras (Figura 4) para que

posteriormente os alunos pudessem descrever seu proprio personagem.

COLORS = CORES PURPLE = ROXO GREEN= VERDE GRAY=
CINZA ORANGE= LARANJA PINK= ROSA BLUE= AZUL RED=
VERMELHO BROWN= MARROM
BLACK= PRETO

Figura 5 Atividade disponibilizada pelo participante 2 imagem da Branca de Neve e lista de cores.
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Em entrevista, ao perguntarmos quais foram os materiais didaticos utilizados na
atividade apresentada, o participante 2 ancorou “imagens, videos, filmes, producdo deles [dos
alunos] e listas de palavras” que estdo objetivados na atividade disponibilizada. Porém,
aparece dentre os elementos citados pelo participante um que nao consideramos material
didatico: produgdo dos alunos.

Assim como palestra, citada como um material didatico pelo participante 2 no
questionario, ndo consideramos a producdo dos alunos um material didatico, mas um
“produto” do processo de aprendizagem, exceto se essas produgdes fossem reutilizadas em
sala de aula para uma atividade de leitura coletiva, ou correcdo textual entre os colegas. De
outra forma, ndo agregariamos as producdes dos alunos ao sistema de ancoragem de materiais
didaticos, pois fazem parte de outra categoria das materialidades do ensinar.

No entanto, diferente do que demonstrou P1 em entrevista quando cita “experiéncias”
como um material didatico, P2 parecia estar convicto de que tanto palestra quanto a producao
dos alunos e at¢ mesmo o computador deveriam figurar no sistema de ancoragem dos
materiais didaticos. Essa percep¢dao nos leva a interpretar que isso se deva a falta de
organizacao de determinados sistemas de ancoragem relacionados ao campo de estudo sobre
materiais didaticos. Devido a essa auséncia, aponta-se tudo como material didatico sem
considerar o que particulariza esse sistema. Em uma discussdo levantada por Barros e Costa

(2010, p. 89), as autoras afirmam que

[Materiais didaticos] Sdo construidos a partir de concepgdes metodoldgicas
e, embora nem sempre estas sejam explicitadas, acabam transparecendo de
alguma forma, tornando evidentes os conceitos que estdo em sua base: o que
se entende por lingua, ensino e aprendizagem; percepcdes dos papéis de
professores e alunos; uma determinada visdao da dindmica que deve propiciar
a aquisi¢do de conhecimentos. Essas concepgdes se revelam no fio condutor
das unidades (temas, conteudos gramaticais, fungdes, tarefas), na
organizacdo dos contetidos, nos textos usados como amostras de uso e
funcionamento da lingua, no tipo de exercicios propostos etc., e, via de
regra, determinam e condicionam o processo de ensino/aprendizagem que
sera posto em pratica na sala de aula.

A partir do posicionamento teorico apresentado pelas autoras, € possivel avaliar que
um computador, a depender de sua funcdo em sala de aula, ndo faz parte do sistema de

ancoragem material didatico, pois €, na maioria das vezes, utilizado como um recurso, um
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meio de reproduzir determinados suportes, que, por sua vez, sdo meios de reprodugdo de
materiais didaticos, ou seja, ndo apresenta a priori concepgdes metodologicas.

Faz-se importante apontar também que, diferentemente de P1, P2 usou os materiais
didaticos, videos, imagem e lista de palavras em sua aula sem organiza-los em um material
didatico proprio, ou seja, em uma sequéncia didatica, uma unidade da qual outros materiais
fizessem parte. Assim, nota-se que P2 ancorou e objetivou materiais didaticos, mas nao
chegou a criar de forma organizada seu material didatico. Mesmo assim, explicitou ter claro o
planejamento da aula, o conteudo linguistico que pretendia desenvolver e a avaliagdo dos
alunos.

De acordo com a entrevista realizada com P3, seu objetivo era trabalhar, junto a alunos
de uma escola regular na qual cumpria o estagio supervisionado de lingua espanhola, a rotina

de intelectuais e a estrutura do presente do indicativo, como indica o trecho transcrito a seguir.

Pesquisadora: uhum... entendi... e: qual era o objetivo assim da atividade que vocé: desenvolveu?

Participante 3: era eles... é: perceberem que a to/ que a rotina mesmo... todo dia o... [fulano fazia tal
coisa... =

Pesquisadora: [uhum
Participante 3: = pra perceber a estrutura também... da lingua
Pesquisadora: ¢ quais estruturas... é:...

Participante 3: a... era se eu ndo me engano era o...? presente? todo dia ele faz é... o presente... € o
presente

Pesquisadora: uhum ok... e vocé conseguiu alcangar: o objetivo inicial da atividade?

Participante 3: sim... acho que sim

Pesquisadora: como que vocé chegou a essa conclusdo?

Participante 3: a essa conclusao?... pelo resultado... pelas apresentagdes deles... assim... eles ja tinham
estudado a rotina antes: ¢ dai foi uma forma assim de... praticar um pouquinho mais e: acho que no

final... de certa forma as respostas eram corretas.... vamos dizer assim... a forma/ é: o texto estava
escrito... bem...escrito

Para a objetivacdo da atividade disponibilizada, o participante 3 utilizou um texto
retirado da internet, com a finalidade de que os alunos recontassem a rotina dos intelectuais
organizando o texto apresentado e conjugando corretamente os verbos relacionados a rotina,

no presente do indicativo.
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LOS GENIOS. ;QUE TIENEN EN COMUN?

i5elevantan muv temprano? ;Comen muchas veces durante el dia? ;Toman
mucho cafe? [Hacen mucho gjercicio? ;Cuantas horas duermen? ;Duermen por la
noche o durante el dia? jTrabajan mucho? ;Beben alcohol? ;Toman drogas?

El escritor Mason Currev retine las costumbres dela vida cotidiana de mds de
160 famosos creativos. JQué pensdis que tienen en comun los genios? [ Como son sus

matinas?

A)Elige un genio v explicale a tus compafieros que hace en un dia normal:
FRANK KAFKA Escritor

6- £.30am Intentar dormir v dormir un poco 6.30 - 9 Desayunar con su mujer 830 -
14 .30 Trabajar en una compariia de seguros 3 - 16h Comer De 4 a 20h Dormir,
recuperar horas de suefio 19.30 - 21 Hacer gjercicio al lado dela ventana v salir a pasear
21 -253h Cenar con la familia 23 - 6h Escribir

Quando perguntamos ao participante 3 sobre os materiais didaticos utilizados na
atividade disponibilizada ele respondeu que havia utilizado “apenas o livro didatico”.
Contudo isso ndo ¢ explicitamente o que se verifica, ou seja, ndo ha correspondéncia entre o
material didatico utilizado pelo participante em sala de aula e o que ele afirma ter utilizado. O
que podemos supor, a partir dessa declaracdo, ¢ que P3 pode ter se baseado em uma proposta
do livro didatico, por exemplo, trabalhar o presente do indicativo, para buscar a atividade
apresentada, mas nao necessariamente utilizado o livro para desenvolvé-la.

Faz-se importante destacar que o participante 3, tanto no questiondrio como em
entrevista, parece dar mais visibilidade ao livro didatico que a outros materiais, talvez nao
intencionalmente, mas devido a face prescritiva do livro como material didatico. Essa posi¢cao
hierarquica na qual o livro ¢ colocado em destaque pode ter relagdo direta com o lugar que
ocupou ao longo da historia do ensino de linguas, primeiramente por ter sido uma revolugao
apds a invencdo da imprensa, ¢ em segundo lugar por muitas vezes e em diferentes
metodologias de ensino terem o convertido na propria abordagem ou no proprio método que
orientava o ensino de linguas em sala de aula.

A partir da atividade que cedeu para esta pesquisa, P4 pretendia oferecer aos alunos do

Projeto de Extensdo Espariol en la UFSCar um momento de descontracdo em sala de aula,
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uma vez que, por ser um curso oferecido no horério do almogo, as vezes os alunos deixavam
transparecer um pouco de cansaco, como afirmado em entrevista no fragmento transcrito a

seguir.

Pesquisadora: entendi... e qual era o objetivo da atividade?

Participante 4: era fazer eles identificarem... por exemplo se a gente falava assim ayer era... fazer eles
perceberem que aquilo ndo podia ser um j né... ai se a gente falava jugo aquilo ndo podia ser um r...
porque ai por exemplo a gente falava jugo e raton... o ratéon claramente é um r... 0 jugo... ndo ¢é tdo claro
porque tem a interferéncia do portugués né... mas ai sim eles associaram a se ela falou raton e € r o jugo
ndo vai ser r porque o r nessa posicdo ndo tem esse som né que que € ¢ o j... € ai a gente fez assim
varias vezes porque a primeira vez eles erraram bastante: mas ai na segunda vez ¢€: eles ja comegaram
a: pegar: o jeito: assim:... e: era fazer isso e tipo tanto que as cartelinhas né por exemplo a gente
colocou ll e o rr também né... o 1l € 0 y tem o mesmo som né...a gente falava igual tipo llama... é: ayer...
mesmo som... ai tanto que assim o intuito ndo ¢ fazer eles decorarem ai a gente fez por exemplo 1l a
gente colocava dois espacinhos pra eles verem que eram duas letras e 0 y s6 um espacinho pra ver que
era uma letra so... pra nem tem essa confusdo... de falar assim nossa mas ¢: eu coloquei y mas era 11
mas € igual... pra nem ter isso pra realmente ser so sobre eles identificarem os sons e relacionarem as
letras assim.

Tendo em vista essa preocupacao, o participante 4 propds um jogo (Figura 6) no qual
os alunos tinham que escutar algumas palavras, identificar os sons de determinadas letras

produzidas pelo professor e completar os espagos em branco.

__ANA DESA___UNO ___ERNO
PASA  ERO __io ANI O
GA__ INA _ ABON 0 A
HE___ O __Ico DESA___UNO

__EMA BRU__A _ A UELA
GA___ ETA GRAN__ A si___ A

Figura 6 Atividade disponibilizada pelo participante 4 jogo de bingo.

Chamou-nos a atengao a entrevista do participante 4, posto que, ao perguntarmos quais

materiais didaticos havia mobilizado para a realizagdo da atividade apresentada ele nos
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respondeu “nenhum”, o que ndo corresponde a atividade objetivada e apresentada, para esta
pesquisa e tampouco corresponde integralmente a sua afirmagdo inicial apresentada no
questionario, mas pelo contrario, em partes, a contradiz, pois, se qualquer “material utilizado
no decorrer da aula com o proposito de promover a aprendizagem da lingua estrangeira” pode
ser considerado um material didatico, o jogo apresentado também poderia.

A ressalva sobre ser contraditoria em partes deve-se a relacdo de superioridade de
alguns materiais didaticos, em detrimento de outros, apresentada por P4 também no
questionario. Essa contradi¢do pode ser um indicio da pouca forga que alguns materiais t€ém
no sistema de ancoragem de materiais didaticos, pois mesmo tendo disponibilizado o jogo
como um material didatico, posteriormente ndo o reconheceu como um.

Isso demonstra que, mesmo tentando explicitar que acreditam em uma relacao
horizontal entre diferentes materiais didaticos, P3 e P4 reforcam a face prescritiva e
convencional do livro didatico frente a outros materiais. Isso também ficard claro na
entrevista do participante 5.

Segundo a declaracdo dada em entrevista, a partir da atividade disponibilizada para
esta pesquisa o participante 5 almejava enfatizar a importancia da pontuacdo na producgdo

escrita, como verificamos no fragmento de entrevista transcrito a seguir.

Pesquisadora: E qual era o objetivo da atividade que vocé disponibilizou? como vocé diria? qual era o
seu objetivo digamos final daquela atividade daquela proposta?

Participante 5: da unidade?

Pesquisadora: ¢ dessa unidade que vocé disponibilizou

Participante 5: [era trabalhar pontuagio

Pesquisadora: ah ok [vocé pensou nessa atividade pra isso?

Participante 5: [porque ¢ diferente a pontuacdo do portugués por exemplo pro inglés entdo a a virgula

¢ usada muito diferente do inglés entdo eles se confundiam bastante com isso... entdo foi mais pra eles
estudarem a pontuagdo mesmo

Para que pudesse convencer seus alunos dessa importancia, PS5 baseou-se em um video
da série Sexo Fragil transmitida pela emissora Globo e disponivel no YouTube, bilhetes

extraidos (transcritos) do video (Figura 7) e exercicios gramaticais (Figura 8). A atividade
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consistia em mostrar para os alunos a confusdo que uma falta de virgula pode gerar, como

acontece na situagao retratada no video.

Vai uma virgula ai¥

1. Vamos assistir ao episddio Como dar o fors, da série Sexo Frigil exibida pela Rede Globo. Porém,
amtes, discuta as perguntas abaixo com os companheiros,

4, Como vocds daram wn forz? Como recusam um convite?
b. Jd precisaram rscusar um convite no Brzsil? Como fizeram?
¢, Alpuém ji recusou um convite seu? Como foi?

2. Agora que voeé jd viu o video, responda as questdes abaixo:

Qual o problema com o bilhete? A *.-
Por gqus Edu acredita que vai viajar com Prad?

Por gque Edu e Prscila ndc se entendem?®

. Quais sngestiies aparecem no video parz dar wm fora? Cual o melhor lngar?

pooe

3. Como ficaria as duas pontuagfes possiveis para o bilhete de Fred?

Edu
Vamos para o Pantanal
Eu e minha estagiina gostosa e
rocé

fica melhor assim

Fred

Edu
Vamos para o Pantanal
eu & minha estagrdna gostosa e
vocd
ficz melhor assim

Frad

Figura 7 Atividade disponibilizada pelo participante S os sentidos produzidos pela colocacio da
virgula.
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n_".-_ #FicaADica
Virgula: a virgula € um sinal grafico utilizado para dar sentido ao texto. Veja alguns exemplos:

Na frase “SE O HOMEM SQUEBESSE O VALOR QUE TEM A MULHER ANDARIA DE QUATRO A SUA
PROCURA.”, podemos ter doss sentidos com apenas sma virgula:

1° sentido: “SE O HOMEM SOUBESSE O VALOR QUE TEM, A MULHER ANDARIA DE QUATRO A
SUA PROCURA_~
2° sentido: “SE O HOMEM SOUBESSE O VALOR QUE TEM A MULHER, ANDARIA DE QUATRO A
SUA PROCURA_*

Nio podemos usar a virgula:
® :eparando termos que, do ponto de vista sintitico, ligam-se diretamente entre it
a.  entre sujerto & predicado.
b. entre o verbo e seus objetos.
c. entre nome e complemento nominal; entre nome e adjunto adnominal
Podemos usar a virgula:
1. Enumeracgio de mais de dois elementos:

Ex.: O processo seletivo & composto por (1) teste online, dindmica de grupo (2) e entrevista (3).

2. Para isolar o aposto explicativo (usar duas virgulas):

Ex.: O treinamento, fundamental para a capacitagio dos profissionais, tem ganhado cada vez mais imporlﬁ.uci.a nas
empresas. (aposto: fondamental para a capacitacic dos profissionais)

Figura 8 Atividade disponibilizada pelo participante S sistematizacio das regras de pontuacio

Assim como as respostas de P3 e P4, chamaram-nos a atengdo as declaragdes de P5
em entrevista, quando ao ser indagado sobre quais materiais didaticos havia utilizado na
atividade disponibilizada, busca extrair da pesquisadora o que seriam materiais didaticos
respondendo com outra indagacgao “livros?”. A pesquisadora, por sua vez, devolve a pergunta
para P5, “o que vocé considera materiais didaticos?” e o participante responde “livros? Nao,
ndo usei... eu peguei videos no YouTube ¢... ¢ tinha assim uma explicacdo bem rapida do/
sobre virgulas... que eu peguei... de onde? acho que eu peguei aquele site s6 portugués”.

Parece-nos dessa forma que, semelhantemente a P3 e P4 em seus questiondrios, PS5,
em entrevista, concebe o livro didatico como hierarquicamente superior a outros materiais.

Nota-se entdo que as declaragdes de P5 em entrevista ndo s6 ndo correspondem a
objetivacdo da atividade em sala de aula, mas também contradizem o que havia afirmado
inicialmente no questiondrio, uma vez que nesse instrumento de coleta ndo manifesta a
concepcdo de que o livro possa ser mais importante que outros materiais didaticos, mas que
ocupariam o mesmo lugar de importancia dentre as opgdes do professor.

Por fim, por meio da atividade fornecida (figuras 9, 10 e 11), P6 pretendia estabelecer
o contato dos alunos com a lingua inglesa utilizando-se de uma atividade ludica relacionada

a0 universo magico de Harry Potter. E relevante pontuar que a atividade disponibilizada era
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uma dentre outras sequéncias didaticas trabalhadas por P6 em sua pratica de Estagio

Supervisionado de lingua inglesa junto a estudantes de uma escola regular.

Pesquisadora: entendi... e qual era o objetivo da atividade que vocé disponibilizou?

Participante 6: nessa dai era mais uma questdo ladica... pra eles comecarem a
lembrar do/ do Harry Potter pra ver que a gente ia usar textos depois entdo a gente fez
perguntas um pouco mais simples pra também colocar um pouquinho de
vocabuldrio... foi mais liadico do que qualquer outra coisa

Para colocar em pratica suas ideias, P6 utilizou uma musica (Figura 9), que serviu de

fio condutor as outras atividades — as questdes interpretativas (Figura 10) e o quiz preparado

para para saber a preferéncia dos alunos em relaciao ao universo de Harry Potter.

Sorting Hat Song

Oh you may not think I'm pretty,
But dan't judge on what you ses,
I'll mat myself if you can find

& smarter hat than me.

You can kesp your bowlers black,
Your tap hats sleek and tall,

For I'm the Hogwarts Sarting Hat
HAmd | can cap them all.

There’s nathing hidden in your head
The Sorting Hat can’t see,

Lo try me on and | will tell you
‘Where yau ought to be.

You might belong in Gryffindar,
Whers dwell the bravs at heare,
Their daring, nerve, and chivalry
Set Gryffindor apart;

You might belong in Huffleguff,
‘Where they are just and layal,
Those patient Hufflepufs are true
Amd unafraid of toil;

O et in wise ald Ravenclaw,

if wou've a ready mind,

Where thase of wit and learning,
Will alvways find thieir kind;

Or perhaps in Shytherin

You'll maks waur real friands,
Thiose cunning falks use any means
To achieve their ends.

Zo put me on! Don't be afraid!

Amd don't getin a flap!

You're in safe hands [thaugh | have nanea)
For I'm a Thinking Cap!

Resd the Sarting Hat” sang. Underfine gij af the words that rhyme. Can
wiou woark out @ pattern for the rhyming words?

Add four lines to the sang about a new house using the same rhyming
pattern.

Figura 10 Atividade disponibilizada pelo
participante 6 questdes relacionadas a letra de

musica.

Figura 9 Atividade disponibilizada pelo
participante 6 Letra de miusica que aborda as
caracteristicas das escolas de Hogwarts (Harry
Potter).

Sorting Hat Quiz!

The four houses are called

Gryffindor, Hufflepuff, Ravenclaw and

Slytherin

1. Which class would you like the most?
a. Patians

b. Herbalagy (study of magical plants)

. Charms

d. Defense Against the Dark Arts

2. Which ability would you like to have?
a. Mind cantrod

b. Super Strength

. Extreme Intelligence

d_ Fly

Figura 11 Atividade disponibilizada pelo
participante 6 quiz relacionado as historias de

Harry Potter.
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Da mesma forma que o participante 4, ao responder quais materiais didaticos foram
utilizados em sala de aula, P6 responde “nenhum, apenas a teoria”, o que ndo corresponde a
objetivacdao da atividade disponibilizada para a pesquisa, nem tampouco a sua declaragcdo
inicial apresentada no questionario.

Além disso, nesta pesquisa, ndo consideramos teoria um material didatico, exceto se,
de alguma maneira, como no caso de palestra e produ¢do dos alunos — mencionados pelo
participante 2 — a teoria fosse utilizada em sala de aula com um fim pedagogico. Ainda assim
ndo se trataria exatamente da teoria — abstrata — mas de um texto orientador, ou algo nesse
sentido.

Destacamos, antes de algumas consideracdes mais gerais sobre os dados apresentados
nesta se¢do, que, coincidéncia ou nado, justamente os participantes 4 ¢ 6 que propuseram
atividades mais ludicas, ou ao menos assim declararam, afirmam ndo terem usado nenhum
material didatico, isso refor¢a a representa¢do de que o ludico em sala de aula é apenas para
divertir e ndo para aprender/ensinar, o que possivelmente faz com que os participantes o
excluam do sistema de ancoragem materiais didaticos.

A partir das informagdes expostas, nota-se que a concepcao de materiais didaticos
apresentadas pelos participantes desta pesquisa sdo ainda instaveis, como pode ser percebido
se direcionamos o olhar para a correspondéncia entre o possivel sistema de ancoragem que
poderiamos formar a partir das atividades disponibilizadas e utilizadas em sala de aula e os
sistemas de ancoragem apresentados pelos participantes em entrevista. Apenas Pl e P2
demonstram uma relagdo mais direta entre a atividade disponibilizada, o sistema de
ancoragem proposto em entrevista e a concepg¢ao inicial apresentada por meio do questiondrio
enquanto P4 e P6 negam o uso dos materiais utilizados e P3 e P5 mencionam materiais que
ndo necessariamente utilizaram, ou seja, desvinculados da atividade objetivada em sala de
aula.

Quanto a LE a qual se dedicavam os participantes, aqueles que apresentaram
atividades de PLE mostraram materiais didaticos de autoria prépria que incorporavam outro
material didatico (video). Os participantes que apresentaram atividades de ILE expuseram
toda uma sequéncia didatica em que utilizaram materiais diversos, porém sem organiza-los
em uma unidade. No caso dos participantes que se dedicavam ao ELE, houve o atendimento a
solicitagdo da pesquisadora: apresentaram uma atividade, ao passo que os demais

participantes apresentaram muito mais do que foi solicitado.
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Nota-se que todos apresentaram materiais didaticos a pesquisadora, apesar de P3, P4 e
P6 nao identificarem exatamente o que apresentavam, ou seja, ndo ancorarem o que utilizaram
na aula como material didatico.

A autoria do material didatico ¢ algo que se destacou nesta parte da analise, pois,
apesar da atividade apresentada por P3 ndo deixar claro aspectos autorais, P1, P2, P4, P5 e P6
parecem ser os autores dos materiais apresentados, ainda que ndo explicitem estarem
conscientes disso.

Posto isso, passemos a proxima se¢do, por meio da qual almejamos apresentar os
sistemas de ancoragem de materiais didaticos apresentados pelos participantes, bem como
compard-los entre si a fim de que seja possivel extrairmos informacdes mais sistematicas
desses sistemas e analisa-las a partir do paradigma qualitativo-interpretativista que orienta

esta pesquisa.

3.2 AS REPRESENTACOES PREDOMINANTES DE PROFESSORES EM PRE-SERVICO
NO QUE DIZ RESPEITO A MATERIAIS DIDATICOS: O QUE INDICAM OS
DADOS?

Como dito na se¢do anterior, de modo geral, nota-se, por um lado, que a concepgdo de
materiais didaticos apresentada pelos participantes da pesquisa no questionario alinha-se com
a concep¢ao de material didatico adotada nesta pesquisa, amparada pelas consideracdes de

Vilaga (2011, p. 1020 apud VILACA, 2012, p. 52), que pontua

[...] qualquer material que seja usado para fins didaticos pode ser
considerado um material didatico, mesmo que a sua producdo inicial ndo
tenha sido orientada ou voltada para o seu uso educacional. Poemas, letras
de musicas, filmes, jornais, por exemplo, ndo sdo produzidos para fins
pedagogicos, mas sdo usados por professores de linguas (maternas e
estrangeiras) com certa frequéncia...

Por outro lado, quando os participantes foram indagados na entrevista, nem sempre
depreendemos tal resposta, talvez devido as particularidades inerentes a esse instrumento de
coleta que, de certa forma, proporciona menos tempo para formulacdo de respostas, se

comparado ao questiondrio.
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A fim de que possamos visualizar integralmente o sistema de ancoragem proposto
pelos participantes da pesquisa, considerando apenas as respostas dadas no questionario e na
entrevista, apresentamos o Quadro 7. Nele sera possivel verificar quais materiais didaticos
foram ancorados pelos participantes assim como em que instrumento de coletas foram citados

€ 0 que, nesta pesquisa, ancoramos, ou ndo, como materiais didaticos.

Quadro 7 Materiais mencionados no questionario (Q) e/ou entrevista (E) (autoria propria)

MATERIAIS
DIDATICOS P1 P2 P3 P4 P5 P6
Apostila Q Q Q
Audios Q
Cadernos (do Estado) Q
Computador E
Curtas Q
Experiéncias E
Fichas de exercicios Q
Filmes E Q
Gramatica E
Imagens E
Jogos Q
Listas de palavras E
Livros didaticos Q Q Q/E Q Q/E Q
Miisicas Q Q
Palestra Q
Producio (dos alunos) E
Teoria E
Textos Q Q Q
Videos Q/E Q/E Q
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A partir do quadro apresentado, pode-se averiguar dois pontos importantes:

(1) Com excegao de palestra, todos os elementos ancorados pelos participantes como
materiais didaticos e que ndo fazem parte do sistema de ancoragem proposto nesta pesquisa
foram mencionados na entrevista, que, como apontamos, proporcionava menos tempo para

que os participantes acionassem suas informagoes, diferentemente do questionario.

(2) O unico material citado por todos as participantes foi o livro didatico, as vezes

citado mais de uma vez por cada participante. Esse dado sera discutido mais adiante.

Lembremos ainda que essas informagdes referem-se ao sistema de ancoragem
apresentado discursivamente pelos participantes no questiondrio e na entrevista. Vejamos
como ficaria, entdo, um possivel sistema de ancoragem realizado a partir somente da
objetivacdo de materiais didaticos utilizados nas atividades disponibilizadas para esta

pesquisa.

Quadro 8 Objetivacio de materiais didaticos nas atividades disponibilizadas

MATERIAIS P1 P2 P3 P4 PS5 P6

DIDATICOS
Exercicios gramaticais X X
(Gramatica)
Filme

<

Imagens X

Jogos X

Lista de palavras X

Musicas X
Quis X
Textos X
Videos X X

Devemos considerar, contudo, que no Quadro 7 constam tanto as concep¢des mais
gerais sobre materiais didaticos, apresentadas por meio de questiondrio, ou seja, aquelas
derivadas de seu conhecimento de mundo, quanto as concepgdes mais especificas,

apresentadas na entrevista e diretamente vinculadas as atividades disponibilizadas.
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Com o propoésito de comparar as proporgdes dos materiais didaticos mencionados
discursivamente pelos participantes na entrevista com os materiais didaticos objetivados nas
atividades disponibilizadas, propomos o grafico a seguir que se faz importante justamente

pelo dialogo direto que se esperava entre um e outro.

Grafico comparativo entre materiais didaticos ancorados
na entrevista e objetificados nas atividades disponibilizadas

3

2

0
Filmes  Gramatica Imagens Lista de Livros Videos Musica Quiz Texto
palavras  didaticos (avulso)

W Sistema de ancoragem apresentado na entrevista

Materiais didaticos objetificados nas atividades disponibilizadas

Pode-se perceber a partir do grafico que:

(1) As tnicas correspondéncias absolutas entre a objetivagao do material didatico e o sistema
de ancoragem proposto estdo relacionadas a filmes, imagens, listas de palavras e videos,
que podem estar relacionados aos dados dos participantes 1 e 2, ja que o participante 5,
por exemplo, utiliza video, mas ndo o reconhece como material didatico e,

consequentemente, nao o cita na entrevista como um material utilizado em sala de aula.
(2) A gramatica ¢ mais objetivada do que ancorada pelos participantes, tendo sido utilizada

pelos participantes 1 e 5, mas explicitada como um material didatico apenas por P1, pois

ainda que P5 a mencione na entrevista, ndo a ancora como material didatico.
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(3) Se, por um lado, o livro ¢ ancorado como material didatico, mas ndo ¢ objetivado, por
outro, musica, quiz e textos sdo objetivados em aula, mas ndo sdo ancorados como

materiais didaticos pelos participantes.

Essas informacgdes, principalmente se as comparamos com as informagdes
apresentadas na sec¢do anterior, que possibilitam verificarmos o sistema de ancoragem e de
objetivacdao de cada participante, mostram-nos a “irregularidade” entre a concepgao geral de
material didatico apresentada no questionario e a concepcao de material didatico apresentada
na entrevista e, as vezes, até se comparamos as declaracdes dadas apenas em um instrumento,
como ¢ o caso de P3 e P4 no questionario.

Hé uma assistematicidade nas afirmagdes dos participantes no que se refere a materiais
didaticos, pois se ocorresse o contrario haveria mais paridade entre os materiais didaticos
objetivados nas atividades disponibilizadas e o sistema de ancoragem apresentado na
entrevista, posto que um deveria estabelecer relagdo direta com o outro.

Assim, vejamos como ficaria a propor¢ao geral de materiais didaticos ancorados pelos

participantes, tanto no questionario quanto na entrevista, se comparada aos materiais didaticos

objetivados.
Grafico comparativo entre os materiais didaticose o
sisterma de ancoragem geral (quadro 9)
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Materias didaticos objetificados nas atividad es disponbilizadas

De acordo com o gréfico, observa-se que:
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(1) O ntmero de correspondéncia absoluta entre materiais didaticos ancorado pelos
participantes e materiais didaticos objetivados por eles aumenta de 4 para 5 e isso ocorre
uma vez que o material didatico objetivado por um participante pode encontrar

correspondéncia no sistema de ancoragem de outro.

Exemplo: o participante 4 disponibiliza o jogo como material utilizado em sua aula, mas
ndo o menciona em seu sistema de ancoragem e, entdao, nesse grafico, o jogo objetivado

pelo participante 4 encontra correspondéncia no sistema de ancoragem do participante 5.

(2) Ainda que alguns materiais didaticos ndo tenham encontrado nenhuma correspondéncia,
como ¢ o caso de apostilas, audios, cadernos (do Estado), curtas e QUIZ ¢ possivel
considerar que isso tenha ocorrido porque no sistema de ancoragem aparecem elementos
muito proximos a eles, como ¢ o caso de QUIZ, que poderia estar na categoria jogos;
curtas, que poderiam fazer parte da categoria videos; audios, que poderiam estar na
categoria musica; e apostilas e cadernos (do Estado), que poderiam figurar na categoria

livros didaticos.

(3) O livro didatico ¢ o unico material didatico citado por todos os participantes, como
podemos averiguar também por meio do Quadro 7, ndo sendo objetivado por nenhum dos

participantes como apresenta o Quadro 8.

Mediante as informacdes apresentadas, notamos, em certa medida, que as
representacoes de professores em pré-servigo, no que diz respeito a materiais didaticos,
ainda ¢ muito assistematica, pois se por um lado demonstram certa seguranga em falar
sobre o tema, como pode-se perceber nos depoimentos iniciais dados por meio de
questionario, por outro, deixam transparecer incertezas sobre o que realmente concebem
como materiais didaticos, por exemplo, quando ndo conseguem explicar quais materiais
utilizaram em sua atividade.

Hé ainda outro fator que nos chama a atengdo. Embora o livro didatico ndo tenha

sido objetivado em nenhuma das atividades disponibilizadas, foi o tinico material didatico
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ancorado por todos os participantes. Isso se deve, talvez, ao que Moscovici (2015)

denomina func¢do prescritiva da representacdo. Para o autor essa funcao da representacao:

Impde-se sobre ndés como uma forma irresistivel. Essa forca é uma
combinagdo de uma estrutura que estd presente antes mesmo que nos
comecemos a pensar ¢ de uma tradigdo que decreta o que deve ser pensado.
(MOSCOVICI, 2015, p. 35).

Tal colocagdo estd em consonancia com nossa pesquisa quando consideramos que a
tradicao do livro didatico esta tdo arraigada na sala de aula que as vezes, apesar de usarmos
outros materiais didéaticos, ¢ do livro que nos lembramos e imediatamente mencionamos
quando indagados sobre o que sdo materiais didaticos. Como exemplo podemos citar as
respostas apresentadas por P3 e P5 que, ao serem indagados sobre os materiais didaticos
empregados nas atividades disponibilizadas, citam o livro, ainda que ndo o tivessem utilizado.
E como se se tratasse de uma convencio que, de certa forma, proporciona ao livro um lugar
de destaque se comparado a outros materiais didaticos. Sobre a face convencional da

representacao Moscovici (2015, p. 41) afirma:

Quanto mais sua origem ¢ esquecida e sua natureza convencional ¢ ignorada,
mais fossilizada ela se torna [a representacdo]. O que ¢ ideal, gradualmente
torna-se materializado. Cessa de ser efémero, mutavel e mortal e torna-se,
em vez disso, duradouro, permanente, quase imortal (MOSCOVICI, 2015, p.
41).

Esses estados de representacdes, a manutengdo dada a face convencional e prescritiva
do livro didatico, e a dificuldade de alimentar regularmente o sistema de ancoragem de
materiais didaticos com outros materiais didaticos que nao o livro didatico, devem-se também
a questdes temporais uma vez que o livro didatico foi incorporado ao ensino-aprendizagem de
linguas desde o método gramatica-tradugdo enquanto outros materiais didaticos s6 passaram a
ser reconhecidos como materiais didaticos anos mais tarde, a principio no método
audiovisual, que pouco explorava esses materiais em toda sua potencialidade, e
posteriormente na abordagem comunicativa que nao sO ¢ um marco importante no
reconhecimento de diferentes materiais didaticos em sala de aula, mas também inaugura e
contribui para as diferentes possibilidades de trabalhd-los em praticas educativas

significativas para os aprendizes.
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De todo modo, ainda que as representacdes dos participantes desta pesquisa estejam
bastante vinculadas ao livro didatico e fortalegam sua face convencional, essa idealizacao,
como vimos, ndo se materializa em sala de aula. O livro, assim, mantém sua face
convencional no plano das ideias, no imaginario dos participantes, pelo menos se
consideramos as informagdes obtidas junto aos participantes desta pesquisa, mas quando
analisamos a objetivacdo, deparamo-nos com outros materiais como videos, musica, textos
(avulsos) retirados da internet, filmes e jogos.

Diante do exposto, esclarecemos que interessa-nos movimentar as pecas desse quebra-
cabeca para transformar o familiar em ndo familiar na medida em que procuramos demonstrar
que o livro ¢ apenas um dentre outros materiais didaticos que podem ser utilizados em sala de
aula, o que parece estar em consonadncia com as representagdes dos participantes desta
pesquisa ja que o sistema de ancoragem proposto nunca ¢ formado apenas pelos livros
didaticos ainda que, no campo das ideias, sua face convencional esteja bastante fortalecida.
Por esse motivo buscamos contribuir para o processo de familiarizagdo de outros materiais
didaticos, auténticos ou ndo, os quais, devido ao processo de globalizagdo, estao cada vez
mais acessiveis (GALLI, 2002), e isso transparece na objetivacao das atividades que nos
foram disponibilizadas.

Reforga-se deste modo que nosso proposito ndo foi prescrever os materiais que devem,
ou ndo, ser utilizados em sala de aula, nem tampouco dar conta de apresentar todos os
materiais que podem ser utilizados, mas tdo somente contribuir para a sistematizacdo da
discussdo sobre materiais didaticos, uma vez que como afirma Moscovici (2015, p. 62)
“coisas que nao sdo classificadas e que ndo possuem nome sdo estranhas”, motivo que pode
ter levado os participantes a se confundirem em alguns momentos sobre o que consideravam
materiais didaticos.

Faz-se relevante pontuar, por fim, que a proposicao de sistemas de ancoragem nao

deve encerrar-se em si, uma vez que

Seu principal objetivo ¢é facilitar a interpretagdo de caracteristicas, a
compreensdao de intengdes e motivos subjacentes as agdes das pessoas, na
realidade... Pois ndo podemos esquecer que interpretar uma ideia ou um ser
ndo familiar sempre requer categorias, nomes, referéncias, de tal modo que a
entidade nomeada possa ser integrada na “sociedade dos conceitos”
(MOSCOVICI, 2015, p. 70).
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Contribui para o fortalecimento ou enfraquecimento de determinadas representagdes a
formacao critica do professor que deveria relacionar, dentre outras, a competéncia teorica e a
aplicada a fim de que sejam como as faces de uma moeda, inseparaveis, ou ainda, de acordo
com a pedagogia pos-método, contemplar o segundo parametro de uma triplice alianga, o
parametro da praticidade que prevé o exercicio de teorizar a partir da propria pratica. Essa
acdo, a nosso ver, ¢ a chave de um problema discutido por diferentes autores (CORACINI
1999, LEFFA 2008), a partir de diferentes Oticas e que nesta pesquisa pretendemos abordar
dando énfase aos principais alinhamentos metodolégicos mencionados pelos participantes
relacionando-os as escolhas dos materiais didaticos apresentados.

Dessa forma, nosso proximo passo consiste em averiguar como os participantes da
pesquisa justificam suas escolhas tedricas e em que medida essas escolhas correspondem aos

materiais didaticos objetivados em aula.

3.3 MATERIAIS DIDATICOS COMO PONTO DE (DES)ENCONTRO ENTRE A TEORIA
E A PRATICA

Como vimos nas sec¢des anteriores, ainda que o livro didatico tenha sido o unico
material didatico citado por todos os professores em pré-servigo, ele ndo foi o unico a compor
o sistema de ancoragem dos mesmos, nem tampouco foi objetivado nas atividades
disponibilizadas. Assim, observamos que, se por um lado o livro didatico ¢ uma representagao
cuja face convencional e prescritiva esta bastante fortalecida, por outro nota-se que nos dados
dos participantes tal representagio mantém-se no campo das ideias®’, ou seja, ndo se objetiva
em sala de aula, ou, nas palavras de Moscovici (2015), ndo se faz carne, dando lugar a outros
materiais didaticos como filmes, musica, textos retirados da internet, jogos, etc.

Posto isso, interessa-nos, nesta se¢do, a discussao sobre as escolhas teoricas dos
participantes desta pesquisa em relacdo aos materiais didaticos disponibilizados, pois
acreditamos que as representagdes de professores em pré-servico sdo diretamente

influenciadas pela relagdo teoria-pratica, que deve ser sempre critico-reflexiva. A partir dessa

37 Tal afirmagio esta diretamente vinculada aos dados apresentados pelos participantes desta pesquisa, uma vez
que acreditamos que o livro didatico ainda seja um dos materiais mais utilizados em sala de aula por professores
e professores em pré-servigo.

78



conjuntura, visamos discutir como os participantes desta pesquisa mobilizam essa relagdo e a
materializam em sala de aula por meio dos materiais didaticos empregados.
Para tanto, expomos a seguir quadros em que apresentamos as declaragdes dos

participantes no que diz respeito a suas escolhas tedricas, ou nao.

PARTICIPANTE 1

Paradigmas tedricos

Pesquisadora: uhum legal... e pra preparar essa atividade... que vocé€ se baseou... vocé buscou
amparo nas teorias aprendidas no curso de letras: ou:/ OU E (risos) é: em escolhas é:.../ em
experiéncias ¢: dos companheiros: dos professores: de...

Participante 1: eu acho que ¢ mais por experiéncia mesmo (risos)

Pesquisadora: entendi

Participante 1: dos professores: e... e também das aulas que eu ja tinha feito: e visto como/ o
que funcionava melhor principalmente com esses alunos.

PARTICIPANTE 2

Paradigmas tedricos

Pesquisadora: e pra preparar o material que vocé disponibilizou... vocé buscou amparo nas teorias
aprendidas no curso de letras? ou as suas escolhas foram baseadas em experiéncias praticas?... suas:
de outros professores: de outros colegas:

Participante 2: ai eu acho que eu sigo a abordagem comunicativa no seu amplo do amplo
assim... porque eu/ eu sou muito influenciada pelo planejamento automatico baseado em tarefas
porque eu fago pesquisa disso e a minha atuagdo comegou nisso né que foi no inglés pra
comunidade... s6 que no.../ também a era pés método pra mim é uma coisa que ja/ ja ta fazendo
mais parte da minha vida assim... disso do professor mesmo colocar as coisas que ele acha
né... construindo a propria abordagem... entdo eu procuro fazer por meio da abordagem
comunicativa... MESMO.... entdo procuro mostrar pro aluno tudo antes pra depois falar a
tudo isso que vocés viram pra mim é/ é sé pra vocé ficar claro é presente simples

PARTICIPANTE 3

Paradigmas teoricos

Pesquisadora: entendi... legal... e: pra preparar o material que vocé disponibilizou.... vocé buscou
amparo nas teorias aprendidas no curso de letras... ou as suas escolhas foram baseadas em
experiéncias praticas suas: dos seus colegas: de outros professores:?

Participante 3: ai... em experiéncias praticas... foi/ foi mais em experiéncia pratica... né... acho
que sim ¢ isso.
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PARTICIPANTE 4

Paradigmas tedricos

Pesquisadora: ah legal... e pra preparar o material que vocé disponibilizou... vocé buscou amparo
nas teorias aprendidas no curso de letras? ou as suas escolhas foram baseadas em experiéncias
praticas?... suas: de outros professores: de outros colegas:

Participante 4: é... acho que o que teve mais base foi esse negocio do bingo do plural que foi numa
aula de morfologia que a professora pedia pra fazer jogos morfologicos... ¢ um dos grupos la
fez um bingo de plural... s6 que era portugués entdo sei la... mas era igual tipo assim era 0 mesmo
principio era flor ai tinha que colocar como/ o plural depois... tipo flor cadeira tal ai vocé colocava
es ou s né... nos plurais... ai/ ¢ a professora gostou dessa atividade né ¢ tal e ai eu/ tipo foi baseado
nisso... mas assim... baseado numa TEORIA... assim... numa ABORDAGEM... acho que nio
mesmo porque na época eu niao tinha tido linguistica aplicada ainda entio eu nem/ nem
pensava em abordagem assim... dessas abordagens né tipo... sei 14 é isso que vocé ta falando?
comunicativa e tal... é eu nem conhecia na época entio eu ndo/ nao pensei nisso mesmo... foi
mais assim... pensando em.../ em reforcar uma parte tipo o alfabeto por exemplo eu dei um jeito
bem frouxo assim eu s6 dei/ s6 falei assim praticamente... quase nao fiz exercicios com o alfabeto:
tal... foi pra reme/ pra remediar essa parte né entdo... foi/ poderia ter sido uma coisa que/ poderia ter
sido dado no comego né com o alfabeto e a gente foi dar depois que a gente viu que eles tavam
tendo problema de.../ de ortografia

Pesquisadora: entendi... e atualmente vocé ja fez linguistica aplicada né ja fez outras disciplinas
voceé ta no final do curso... é: vocé se alinha digamos a alguma abordagem tem alguma abordagem?
tem alguma abordagem que vocé prefere utilizar em sala de aula?

Participante 4: pés método acho que ¢ o que eu tenho mais a ver assim... nao ficar assim a essa/
essa abordagem é ruim a minha que é boa ai depois chega o outro ¢ todas sdo ruins a minha que
¢ boa... sem nem tentar aproveitar os pontos positivos que cada uma trouxe assim

PARTICIPANTE 5

Paradigmas tedricos

Pesquisadora: certo e pra preparar o material que vocé disponibilizou voc€ buscou um padréo
(hipétese) em teorias aprendidas no curso de letras? ou as suas escolhas foram baseadas nas
experiéncias praticas que vocé teve ou nas experiéncias praticas dos seus colegas ou dos seus
professores?

Participante 5: eu me baseei bastante no ensino de espanhol pro/ na ufscar

Pesquisadora: uhum

Participante 5: porque um periodo coincidiu... e eu lembrava que a F2 sempre falava pra nao/
nio jogar assim a gramatica entfo eu tentei fazer a mesma coisa no curso de portugués.

Pesquisadora: uhum e pensando em relagdo a abordagem vocé/ vocé/ qual seria a abordagem que
vocé acha mais interessante em usar em sala de aula € vocé ja pensou nessas questoes ou NAO vocé
ndo pensou a (estalo) eu vou usar tal abordagem

Participante 5: ai eu acho que nio da pra seguir s6 uma abordagem

Pesquisadora: uhum
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Participante 5: porque depende/ depende muito do aluno de como ele/ porque assim os alunos sdo
extremamente diferentes entdo tem aluno que se adapta assim com uma abordagem mais
comunicativa e tem aluno que ele é extremamente ali mecinico entdo ndo tem como ter UMA
abordagem eu acho que é um conjunto de abordagens em sala de aula.

PARTICIPANTE 6

Paradigmas tedricos

Pesquisadora: entendi... e: pra preparar o material que vocé disponibilizou... vocé buscou amparo
nas teorias: aprendidas no curso de letras: ou: as suas escolhas foram baseadas em experiéncias
praticas suas: de outros professores: de outros colegas:?

Participante 6: um... a gente usou as teorias né do... que a... LF2 tinha me mostrado ja... ndo
lembro o nome do autor que minha memoria € horrivel (risos)... mas a gente usou algumas teorias
sim... e:

Pesquisadora: sobre o que eram as teorias?

Participante 6: ¢ sobre fazer a sequéncia... sobre a:... tinha algumas coisas do Almeida Filho la
aula como um evento social: aquelas coisas assim... pra tentar criar um clima interessante pro aluno

Pesquisadora: uhum

Participante 6: entido a gente usou isso de teoria... ¢: a gente usou o conhecimento pratico que
a gente tinha daquela sala também... a gente pensou em fazer atividades que sabia que ia

chamar a atencio deles porque se ndo fosse assim ndo ia dar certo.

A partir das declaragdes dos participantes nota-se explicitamente uma inclina¢do para

propostas didaticas baseadas em experié€ncias praticas proprias € ou de professores e colegas

(P1, P3, P4, P5 e P6). Apenas os participantes 2 ¢ 4 mencionam a abordagem comunicativa e

o poés-método e o participante 6 que fala de teorias, mas ndo explicita quais. Como buscamos

resumir no Quadro 9 a seguir.

Quadro 9 A orientaciio teorica de professores em pré-servico

quais.

P1 | Experiéncias de professores e propria. PLE
P2 | Abordagem comunicativa e pds-método. ILE
P3 | Experiéncias praticas (ndo fica claro se propria ou de professores e colegas). ELE
P4 | Experiéncia dos colegas. Menciona a abordagem comunicativa € o pés-método. ELE
PS5 | Experiéncias de professores e propria. PLE
P6 | Experiéncias de professores e propria. Menciona “teorias”, mas nao explicita | ILE
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Nota-se que os participantes que se dedicam ao (Portugués Lingua Estrangeira) PLE se
baseiam mais, de acordo com eles mesmos, em suas proprias experiéncias. Aqueles que se
dedicam ao (Inglés Lingua Estrangeira) ILE, por outro lado, explicitam que se amparam em
competéncia teorica. Os que atuam na area de (Espanhol Lingua Estrangeira) ELE ficam em
uma situagdo intermediaria.

No entanto, de qualquer forma, ao observarmos o Quadro 9, verificamos que as
experiéncias ganham destaque como orientadora das a¢des dos participantes em sala de aula,
pois dos 6 participantes apenas um nao menciona experiéncia como fonte de informacao para
suas agOes praticas, ou seja, as escolhas dos participantes sdo baseadas frequentemente na
competéncia implicita do professor de linguas em detrimento da competéncia tedrica, o que,
de acordo com Almeida Filho (2012), ndo ¢ suficiente para ensinar linguas. Tal afirmagdo
pode parecer um pouco dura, principalmente por quase todos os participantes acreditarem que
seus objetivos, por meio da objetivagdo dos materiais didaticos apresentados, foram
alcangados, o que ndo podemos confirmar ou negar, pois ndo os acompanhamos em sala de
aula. O que sim esta ao nosso alcance ¢ discutir, tenham os participantes realmente alcangado
seus objetivos ou ndo, a importancia de uma pratica informada.

Ao observarmos, inicialmente, as declaragdes de P2 e P4, que fazem men¢do a
abordagem comunicativa e a pedagogia pdés-método, percebemos que suas colocacdes sao

bastante genéricas. Vejamos:

e acho que eu sigo a abordagem comunicativa no seu amplo do amplo...
P> e cu procuro fazer por meio da abordagem comunicativa... MESMO.... entdo procuro

mostrar pro aluno tudo antes pra depois falar a tudo isso que vocés viram pra mim é/ € s6

pra vocg ficar claro é presente simples

e mas assim... baseado numa TEORIA... assim... numa ABORDAGEM... acho que nao

mesmo porque na época eu nao tinha tido linguistica aplicada ainda entdo eu nem/ nem
P4 pensava em abordagem assim... dessas abordagens né tipo... sei la € isso que vocé ta
falando? comunicativa e tal... ¢ eu nem conhecia na época entdo eu ndo/ ndo pensei nisso

mesmo

Sobre a abordagem comunicativa como apontada por P2, depreendemos duas

informacoes:
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(1) Ele confirma o que dissemos em relacdo ao uso genérico que faz de teorias que
contribuem com a pratica informada de professores e professores em pré-servico
em aulas de lingua estrangeira, uma vez que menciona que se baseou na

abordagem comunicativa “no amplo do amplo”.

(2) Ele enfatiza que utiliza a abordagem comunicativa e explica como: “entdo procuro
mostrar pro aluno tudo antes pra depois falar a tudo isso que vocés viram pra mim

¢/ € sO pra voce ficar claro € presente simples”.

De acordo com a versdo forte da abordagem comunicativa, os conteudos gramaticais
nao devem ser previstos, nem necessariamente devem ser sistematizados, a ndo ser quando
houver real necessidade, pois, segundo Almeida Filho (2009) essa pratica nada mais € do que
uma variante moderna de métodos anteriores a abordagem comunicativa, o que denomina
“abordagem gramatical comunicativizada” (ALMEIDA FILHO, 2009, p. 26). Essa confusao
ndo raramente ¢ encontrada como ponto de desencontro entre a teoria e pratica docente,
devido, talvez, ao boom “progressista” que significou o surgimento da abordagem
comunicativa na historia no ensino-aprendizagem de linguas.

Por sua vez, P4 menciona a abordagem comunicativa como algo que desconhece e
que, quando preparou a atividade, ndo utilizou porque ainda ndo havia cursado a disciplina de
Linguistica Aplicada. Ainda sobre a declaragcdo de P4, parece-nos que mesmo posteriormente,
no momento da entrevista, quando ja havia cursado a disciplina de Linguistica Aplicada, o
participante demonstrou inseguranga para relacionar abordagem a abordagem comunicativa, o
que se depreende da forma de falar de P4 o que nos permite inferir certa imprecisao para tratar

do tema, o que também aponta para um quadro de pratica ndo informada teoricamente.

e também a era pos método pra mim ¢ uma coisa que ja/ ja ta fazendo mais parte da minha
P2 vida assim... disso do professor mesmo colocar as coisas que ele acha né... construindo a

propria abordagem...

e pods método acho que € o que eu tenho mais a ver assim... ndo ficar assim a essa/ essa
P4 abordagem ¢é ruim a minha que € boa ai depois chega o outro ¢ todas sdo ruins a minha que

¢ boa... sem nem tentar aproveitar os pontos positivos que cada uma trouxe assim.
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No que tange a mencao feita pelos participantes 2 e 4 ao pés-método, nota-se que essa
pedagogia ¢ apresentada como uma mistura de diferentes métodos conforme o professor acha
melhor, sem sobrepor um método a outro. Porém, se, por um lado, na pedagogia pés-método
nao se despreza os métodos que surgiram no decorrer da historia do ensino-aprendizagem de
linguas, por outro, ndo se trata de mistura-los segundo a vontade do professor.

Para Kumaravadivelu (2001), um dos principais autores que se dedica a explicar a
pedagogia poOs-método, conforme ja& apresentado neste trabalho, deve-se levar em
consideragdo trés parametros orientadores das praticas em sala de aula: (1) particularidade, (2)
praticidade e (3) possibilidade. O primeiro diz respeito aos fatores contextuais e aos
envolvidos no processo de ensinar e aprender linguas, enquanto o segundo refere-se ao
exercicio de teorizar a partir da pratica e o terceiro prevé que quaisquer contextos sao
permeados por relagdes de poder e dominio e por isso ¢ preciso considerar quem fala, de onde
fala e quais suas caracteristicas.

O que se vé, contudo, nas declaracdes de P2 e P4, ¢ a valorizacdo de apenas um dos
parametros que compdem a triplice alianca do pds-método. Observa-se predominantemente
uma representacdo parcialmente vinculada ao parametro da praticidade, j& que ndo se
estabelece uma relagdo, como deveria ser feito, entre pratica e teoria.

Portanto, podemos considerar que, a0 menos em relagdo ao discurso dos participantes,
as acdes em sala de aula s3o majoritariamente, sendo totalmente, movidas por competéncia
implicita e pouco, ou nada, por competéncia tedrica.

Esse resultado, ndo no sentido quantitativo, também justifica a relagdo de escolha e
reconhecimento dos materiais didaticos utilizados em sala de aula pelos participantes, pois
assim como demonstra a Figura 2°% desta dissertagdo, reproduzida novamente a seguir,
também se espera que, no momento de selecionar e/ou preparar materiais didaticos,
professores e professores em pré-servigo recorram a reflexdes criticas, por meio ndo apenas
de competéncia implicita, mas também tedrica, a fim de aumentar a possibilidade de que os

materiais didaticos postos em pratica sejam eficazes ao publico-alvo.

38 Triade reflexiva sobre as concepgdes dos MDs nas praticas de ensino (LUCAS, 2016, p. 91).
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Formacéo Tedrica
(Informada pela
pratica)

Compreensbes Fa
e Eficacia dos
tedricas sobre as T
materiais que
bases que
contemplam as
fundamentam os :
s expectativas de
meerle seu publico-alvo
didaticos

Nesse sentido, o que queremos reforcar ¢ que algumas imprecisoes apresentadas pelos
participantes no momento de reconhecer os materiais utilizados em aula e disponibilizados
para esta pesquisa, além dos motivos ja apresentados, pode, e parece, ter relagdo com escolhas
pouco informadas. Essa auséncia também nos impediu de estabelecer relagcdes mais pontuais
sobre os materiais empregados em aula e a orientagdo teodrica dos participantes, haja vista que
suas escolhas sdo justificadas majoritariamente por experiéncias passadas em relagdo a pratica
de professores e ou colegas.

Assim, se nesta dissertacdo ndo foi possivel pontuar a relacdo de professores em pré-
servico com os materiais didaticos disponibilizados, devido a falta de informagdo no que diz
respeito aos aspectos teoricos, € possivel afirmar que, da mesma forma que o estudo
apresentado por Leffa (2008) e Coracini (1999), a investigacdo apresentada nesta pesquisa
também aponta para um abismo na relag@o entre a pratica e a teoria.

Inquieta-nos, contudo, assumir que essa tem parecido ser a real tendéncia nas salas de
aulas. Talvez o caminho seja falar menos desse abismo, o que inicialmente ndo haviamos
considerado, e dar oportunidades para que professores e professores em pré-servigo conhecam
esse espago nao preenchido da relacdo teoria-pratica e tentem, a partir de estimulos para a¢des
reflexivas, (re)pensar e explicar o que os impede de estabelecer essa associagao.

Apesar de todo o exposto, os participantes da pesquisa ndo deixaram de considerar as
necessidades dos alunos para selecionar e/ou produzir os materiais didaticos, como

demonstrado na se¢do 3.1. Nota-se, claramente, que os materiais apresentados para esta
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pesquisa podem ser incluidos entre materiais locais, ou seja, aqueles preparados
especificamente para determinado publico. Provavelmente, essa forma de preparar materiais
didaticos também foi orientada pelas experiéncias vividas a exemplos de professores e
colegas, conforme as informagdes apresentadas, mas, isso ja significa um indicio de agdes
pautadas em reflexdes.

Além disso, percebe-se que os participantes elaboram seu proprio material didatico a
partir da anélise de necessidades e da percepcao do contexto de ensino. ou seja, demonstram
que sdo sensiveis a situagdo de ensino-aprendizagem. Sao professores que nao ensinam o
material didatico, mas através de matérias didaticos.

Por fim, terminamos esta secdo/este capitulo enfatizando que talvez linguistas
aplicados devessem, mais que buscar localizar o abismo entre a teoria e pratica, falar desse
abismo com professores a fim de entendé-los melhor e, talvez, sem desconsiderar os
envolvidos no processo, encontrar uma ponte que permita alguma interferéncia direta e, na
medida do possivel, eficaz para contribuir com a solu¢cdo de um problema que ¢ cerne tanto

nos estudos de Linguistica Aplicada quanto nas salas de aula.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Baseando-nos nas discussoes apresentadas por Vilaga (2012) e Tomlinson (2011) sobre
materiais didaticos, assim como em mecanismos de andlise propostos na teoria da
representacdo social (MOSCOVICI, 2015) e na discussdo sobre o abismo entre a teoria e a
pratica docente a partir das reflexdes de Coracini (1999) e Leffa (2008), objetivamos entender
0 que professores em pré-servico do ultimo ano de Licenciatura em Letras consideram
materiais didaticos, bem como de que forma declaram trabalhar com esses materiais em sala
de aula e como justificam suas escolhas a partir de paradigmas teoricos. Para tanto,
propusemo-nos a discutir duas perguntas de pesquisa:

1) Que representagdes estudantes dos ultimos anos de um curso de Licenciatura em
Letras com habilitagdo em Lingua Estrangeira t€ém sobre materiais didaticos?

De acordo com informagdes obtidas junto aos participantes da pesquisa pudemos
entender que, por um lado, as representacdes dos participantes, no que diz respeito a
concepcdo de materiais didaticos, ainda estao bastante vinculadas ao livro didatico, devido,
talvez, ao seu papel de destaque na histéria do ensino de Linguas — ainda que tal
representacdo resida, ao menos de acordo com os dados dos participantes, no campo do
imagindrio, uma vez que o livro didatico ndo foi objetivado em nenhuma das atividades
disponibilizadas para andalise. Por outro lado, nota-se que os participantes t€ém claro que o
livro ndo ¢ o unico material didatico que pode ser utilizado em sala de aula, o que podemos
averiguar tanto por seus depoimentos no questionario quanto pela objetivacdo de diferentes
materiais didaticos nas atividades disponibilizadas por eles: filmes, musicas, jogos, imagens.

Parece-nos assim que, mesmo apresentando essa via de mao dupla, que a principio soa
contraditoria, os participantes desta pesquisa tendem mais para uma concepcdo de materiais
didaticos como a apresentada por Vilaca (2011 apud VILACA, 2012) do que para uma
concepcao de material didatico restrita ao livro didatico. No entanto, nota-se que lhes falta a
sistematizagdo dessa categoria, que € um dos objetivos gerais deste trabalho — mostrar que ha
diferentes materiais didaticos que podem ser utilizados em sala de aula e que eles podem ser

tdo uteis como os livros didaticos.
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Além de buscar conhecer o que professores em formagdo consideram materiais
didaticos, buscamos também entender de que maneira esses materiais sdo utilizados em sala
de aula e quais sdos as justificativas teoricas para essas escolhas, para tanto guiamo-nos pela
segunda pergunta de pesquisa que norteia este trabalho:

2) Que relagdo pode ser estabelecida entre essas representagdes e as justificativas tedricas dos
participantes para a sele¢do e/ou produgdo dos materiais didaticos apresentados para analise?

Ap0s a tentativa de relacionar as justificativas dos participantes em relagdo a escolha
dos materiais apresentados para esta pesquisa, percebemos que, apesar da preocupacao com as
necessidades dos alunos e, consequentemente, com a preparacao de materiais didaticos locais
para as aulas que ministraram, os participantes ndo demonstraram embasamento tedrico, ao
menos ndo de forma explicita. O que se nota ¢ uma pratica diretamente baseada em
experiéncias passadas tanto por professores formadores quanto por colegas professores ou
professores em pré-servico o que, apesar de importante e de fazer parte do processo de ensinar
e aprender linguas, pois ndo ¢ possivel abandonar completamente essas experiéncias, nao sao,
nas palavras de Almeida Filho (2012), suficientes para o exercicio profissional de um
professor de linguas.

Além disso, segundo as informagdes obtidas, principalmente na entrevista, a auséncia
de justificava tedrica pode ter relacdo direta com a valorizagdo do livro didatico em
detrimento de outros materiais didaticos, pois, de acordo com Lucas (2016) a selecdo e/ou
producdo de materiais didaticos também devem ser informadas teoricamente e ndo o sendo,
podem causar conflitos de informagao, como ocorreu em alguns momentos a0 compararmos
as informagdes do questiondrio, a atividade disponibilizada e as declaragdes dadas em
entrevista por um mesmo participante.

O conjunto dos dados apresentados e analisados leva-nos a constatar que ainda ha,
como apontado por Coracini (1999) e Leffa (2008), um abismo entre teoria e pratica docente e
trata-se de um abismo que esta presente nos diferentes niveis de organizacao da aula. Neste
trabalho conseguimos visualizd-lo nas representagdes dos participantes da pesquisa em
relacdo a selecdo e/ou producdo de materiais didaticos, mas poderiamos supor que também
esteve presente no planejamento do curso. Essa, contudo, ndo ¢ uma forma de acusar os
participantes desta pesquisa, mas de apontar, mais uma vez, que o abismo existe e talvez mais
do que o discuti-lo e o apontar em diferentes esferas da organizagdo de um curso/aula de

linguas, deveriamos tentar entendé-lo. Parece-nos que se apresentdssemos os resultados desta
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pesquisa a cada um dos participantes que dela aceitaram participar, eles ndo se
surpreenderiam com o resultado, mas apontariam para a dificuldade de pensar no que se diz/Ié
e no que se faz em sala de aula — uma hipdtese.

Por fim, “finalizamos” esta pesquisa confirmando, por um lado, a face convencional e
prescritiva do livro didatico em relagdo a outros materiais didaticos no imaginario das
participantes, mas, por outro, apontando para uma real objetivacdo de outros materiais
didaticos que nao o livro didatico em sala de aula, o que demonstra, em alguma medida, que
um novo sistema de ancoragem esta sendo instaurado. Dessa forma, esperamos que este
trabalho sirva ndo apenas como meio de dar visibilidade a esses outros materiais didaticos
utilizados em sala de aula: musicas, filmes, jogos, imagens, videos, mas também possa
contribuir para que as escolhas desses materiais sejam feitas de maneira informada,
funcionando como um tipo de alerta/sinalizacdo. Ademais, esperamos que a teoria das
representacdes tenha cada vez mais espaco no ensino-aprendizagem de Linguas posto que as
representacdes apontam aspectos significativos e que devem ser levados em consideragao

tanto por linguistas aplicados quanto por professores e professores em pré-servigo.
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APENDICES

APENDICE A - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA (PPGL)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resoluc¢ao 466/2012 do CNYS)

AS REPRESENTACOES DE GRADUANDOS DE LETRAS QUANTO A CONCEPCAO, A
SELECAO E AO USO DE MATERIAIS DIDATICOS PARA AULAS DE LINGUA
ESTRANGEIRA: UMA PRATICA CRITICO- REFLEXIVA3

Eu, Rafacla Silva de Souza, estudante de Mestrado do Programa de Pés-Graduagdo em
Linguistica da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, o (a) convido a participar da pesquisa
“As representagdes de graduandos de Letras quanto a concepgdo, a selecdo ¢ ao uso de materiais
didaticos para aulas de Lingua Estrangeira: uma pratica critico-reflexiva”, orientada pela Prof* Dra.
Rosa Yokota.

Visamos, por meio desta pesquisa, discutir o emprego de materiais didaticos em aulas de
linguas estrangeiras tanto no que se refere a concepgdo e a sele¢@o desses materiais didaticos quanto
no que tange a forma como os (as) participantes escolhem para trabalha-los em atividades de praticas
de ensino.

Vocé foi selecionado (a) a fazer parte desta investigacdo por ser estudante do ultimo ano do
curso de Licenciatura em Letras e ja ter realizado atividades como professor em pré-servico, seja nas
praticas de estagio, projetos de extensdo ou outros, contudo sua participagdo ndo € obrigatéria.
Primeiramente vocé sera convidado (a) a responder um questionario com perguntas abertas e fechadas
sobre diversos aspectos que dizem respeito a concepgdo, a selecdo e ao uso de materiais didaticos para
aulas de Linguas Estrangeiras: espanhol, inglés ou portugués como lingua ndo materna. Em seguida
sera convidado a disponibilizar uma unidade didatica ou outros materiais trabalhados em praticas de

ensino, ¢ por fim serd convidado a participar de uma entrevista semi-estruturada ¢ individual a fim de

3 O titulo da pesquisa foi alterado para: REPRESENTACOES DE PROFESSORES DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS EM FORMACAO: MATERIAIS DIDATICOS UTILIZADOS EM PRATICAS DE
ENSINO, sem, no entanto, comprometer o objetivo proposto no projeto inicial.
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que possa compartilhar as formas que escolheu para trabalhar as atividades apresentadas anteriormente
e ainda para discutir o questionario respondido.

Tanto o local para responder ao questionario quanto o local para a entrega das atividades
desenvolvidas em praticas de ensino € a participagdo na entrevista sera de escolha do (a) participante.
Se necessario, e acordado por ambas as partes, ¢ possivel também que algumas dessas etapas sejam
realizadas virtualmente por meio de programas adequados e que minimizem quaisquer riscos de
exposi¢ao do (a) participante. As perguntas nao serdo invasivas, entretanto, esclarecemos que a
participag@o na pesquisa pode gerar estresse e desconforto como resultado da exposi¢do de opinides
pessoais em responder as perguntas que envolvem as proprias agoes. Diante dessas situagdes, os (as)
participantes terdo garantidas pausas durante a entrevista e a liberdade de ndo responder as perguntas
quando as considerarem constrangedoras, podendo interrompé-la a qualquer momento. Serdo
retomados nessa situacdo os objetivos do trabalho que pretendemos desenvolver e os possiveis
beneficios que a pesquisa possa trazer. Em caso de encerramento das entrevistas por qualquer fator
descrito acima, a pesquisadora principal iréd orienta-la e encaminhé-la para profissionais especialistas e
servigos disponiveis visando o bem-estar de todos os participantes.

Sua participacao nesta pesquisa auxiliara na obtencao de dados que poderao ser utilizados para
fins cientificos, proporcionando maiores informagoes e discussdes que poderdo trazer beneficios para
o Ensino de Linguas Estrangeiras, principalmente no que diz respeito a materiais didaticos. A
pesquisadora realizara o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades desenvolvidas
durante o trabalho.

Sua participagdo é voluntaria e ndo havera compensagdo em dinheiro pela sua participagdo. A
qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa
ou desisténcia ndo lhe trara nenhum prejuizo profissional, seja em relagdo ao pesquisador, a Instituigao
em que trabalha ou estuda, ou ainda a Universidade Federal de Sdo Carlos.

Todas as informagdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o
sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencdo a nomes, a eles serdo
atribuidas alguma forma de codigo, com garantia de anonimato nos resultados e publicacdes,
impossibilitando sua identificacao.

Solicitamos ainda, sua autorizagdo para gravagdo em audio das entrevistas. As gravagdes
realizadas durante a entrevista semi-estruturada serdo transcritas pela pesquisadora e por mais um
profissional experiente nessa agdo, garantindo que se mantenha a mais fidedigna possivel. Depois de
transcrita sera apresentada aos (as) participantes para validagdo das informagdes.

Todas as despesas com o transporte ¢ a alimentagdo decorrentes da sua participagdo na
pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. Vocé tera direito a indenizagdo por

qualquer tipo de dano resultante da sua participagdo na pesquisa.
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Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pelo
pesquisador, na qual constam o telefone e o endere¢o do pesquisador principal.
Se vocé tiver qualquer problema ou duvida durante a sua participagdo na pesquisa podera

comunicar-se pelo telefone (xx) XXXXX-XXXX 0ou via e-mail: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX COMm

a pesquisadora Rafaela Silva de Souza ou ainda entrar em contato com a Prof. Dra. Rosa Yokota,

orientadora deste projeto, pelo e-mail: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pés-
Graduacio e Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil. Fone
(16) 3351-8110. Endereco eletronico: cephumanos@ufscar.br

Endereco para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Rafaela Silva de Souza
Endereco: XxXXxXXXXXXxX, N° XXXx, Ap. XX.

Contato telefonico: (xX) XXXXX-XXXX  €-mail: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

Local e data:

Local e data:

Nome do Pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante Assinatura do Participante
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APENDICE B - Questionario

NOME:

CURSO:

ANO DE INGRESSO: PERIODO ATUAL (ano/semestre):

Vocé foi convidado para participar desta pesquisa por fazer/ter feito parte de um dos nucleos
de Ensino e Aprendizagem de Linguas Estrangeiras vinculado ao curso de Letras da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Por favor, indique a Lingua que vocé ensina.

() Espanhol
() Inglés
() Portugués Lingua Estrangeira

1. Cite 3 experiéncias importantes que contribuiram para sua formaciao como
professor.

ii.

1il.

2. Em sua opinido quais sdo as etapas que devem ser seguidas para a preparacio de
uma aula de lingua estrangeira (Se preferir pode discrimina-las em forma de
item).
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3. Faz parte do processo de ensinar a selecio e/ou preparacio de materiais
didaticos. Defina com suas palavras o que entende por materiais didaticos.

4. Qual (is) material (is) vocé mais emprega nas suas aulas? Como vocé escolhe e
trabalha esse (s) material (is) didatico (s)?

5. No curso de Letras vocé ja estudou algo sobre métodos e abordagens para dar
aula? De quais vocé lembra?
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6. Vocé se baseia em algum método ou abordagem na preparacio das suas aulas?
Comente o porqué de sua escolha.

7. Um bom professor de Linguas Estrangeiras deve:

a) Ter elevado conhecimento gramatical da Lingua que vai ensinar.
() Muito importante () importante ( ) indiferente () irrelevante

b) Ter vivido no lugar em que se fala a Lingua que vai ensinar.
() Muito importante () importante () indiferente ( ) irrelevante

c) Utilizar a Lingua Estrangeira fora do contexto de sala de aula.
() Muito importante () importante ( ) indiferente () irrelevante

d) Lembrar-se de como aprendeu a Lingua Estrangeira.

() Muito importante () importante () indiferente ( ) irrelevante
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e) Basear-se nas aulas de outros professores (que fizeram parte da sua formagao).
() Muito importante () importante () indiferente ( ) irrelevante

f) Basear-se nas aulas de outros professores (colegas)
() Muito importante ( ) importante ( ) indiferente () irrelevante

g) Ser licenciado em Letras:
() Muito importante () importante ( ) indiferente ( ) irrelevante

h) Participar de eventos
() Muito importante () importante ( ) indiferente ( ) irrelevante

1) Participar de cursos e palestras fora da universidade.
() Muito importante () importante ( ) indiferente ( ) irrelevante

j) Fazer curso de pdés-graduacao
() Muito importante () importante () indiferente ( ) irrelevante

k) Participar de associagdo de professores.
() Muito importante () importante ( ) indiferente ( ) irrelevante

<)

e

uftem
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ANEXOS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DE @ Platolor
SAO CARLOS/UFSCAR e

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS REPRESENTACOES DE GRADUANDOS DE LETRAS QUANTO A CONCEPCAQ,

A SELECAO E AD USO DE MATERIAIS DIDATICOS PARA ALLAS DE LiNGUA
ESTRANGEIRA: UMA PRATICA CRITICO- REFLEXIVA

Pesquisador: Rafasla Siva de Souza

Area Temética:

Vers8o: 1

CAAE: 544653168 00:00.5504

Instituigde Proponente: CECH - Centro de Educaglo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financlamento Praprio

DADOS DO PARECER

Miumero do Parecer: 1.524.567

ApresentacBo do Projeto:

O progeto estd bem escrito e tem os objetives de acordo com a metodologla proposta. Todos os riscos estBo
bem descritos tanto no TELE guanio no projeta.

Objetive da Pesquisa:

Adequado.

Avallagio dos Riscos e Beneficlos:

Adequados tanto no projeto quanto o TCLE.

Comentarios & Conslderagbes sobre a Pesquisa:

A pesquisa constitul-se am avenguar s regresentagbes de graduandos dos Olimos anos do curso de Letras
N Que CONCeme a concepges, selecio e uso de malerials diddticos para sulss de Lingua Estrangeira, bem
coma & forma como escolhem para trabalhd-los e teorizé-los. Todos os fscos eatho bemn definidos, bem
como come Serdo tratados, no caso de sungirem.

Consideracbes sobre os Termos de apresentagSo obrigatdria:

Adequados.

Recomendagbes:

Emdaragn:  WASHINGTON LLAZ K 235

Balrre: JARDI GUANASARA CEP: 13.565-505
UF: &7 Municiplo:  5A0 CARLDS
Talelono: (1633519553 E-mall: cephumanosEutsoar.br

Pigna [ da 02

101



SAO CARLOS/UFSCAR

UNIVERSIDADE FEDERAL DE C.__zﬂd:dlnrnp

Confinuagis 50 Panscer: 1.524.587
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Investigador
TCLE/ Termos de | TCLE .docx 100213016 |Rafaela Silva de Aceito
Assentiments | 16:35:57 | Souza
Justificativa de
Ausdncia
Situacho do Parecer:
Aprovado
MNecessita Apreciacio da CONEP:
Nao
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Assinado por:
Ricardo Carneiro Borra
(Coordenador)
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